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Connaitre les
neuromythes pour
mieux enseigner
Jérémie Blanchette Sarrasin et Steve Masson

Des études récentes ont montré
que les enseignants possédent
souvent des croyances erronées
sur le fonctionnement du cerveau
qui peuvent influencer leurs pra-
tiques d’'enseignement. Cet article
présente quatre de ces croyances
erronées, que l'on appelle souvent
neuromythes: les styles d'appren-
tissage, la dominance hémisphé-
rique, les exercices de coordination
et les intelligences multiples.

Bien que relativement récente, la recherche
en éducation révéle aujourd’hui un nombre
grandissant de connaissances pertinentes
quant aux pratiques pédagogiques influen-
cant la réussite des éleves, certaines ayant
démontré étre plus efficaces que d'autres
(Hattie, 2009). Comme la médecine et la
psychologie I'ont fait, I'éducation actuelle
tend vers une éducation basée sur les
preuves, C'est-a-dire qui s'appuie sur la re-
cherche scientifique (Slavin, 2002).

Toutefois, certaines fausses croyances cir-
culant en éducation viennent parfois s'in-
terposer dans la communication entre la
recherche et la pratique. C'est le cas d'une
catégorie particuliere de croyances, celles re-
|atives au cerveau et a son fonctionnement.
De récentes études ont mis en évidence
que plusieurs de ces croyances erronées,
souvent appelées neuromythes, sont consi-
dérablement répandues en éducation, plus
précisément dans la population enseignante
(Dekker, Lee, Howard-Jones & Jolles, 2012;
Howard-Jones, 2014; Tardif, Doudin & Mey-
lan, 2015). Un exemple de neuromythe bien
connu est de croire que nous n'utilisons que
10% de notre cerveau (Geake, 2008).

La présence de ces croyances en éducation
pose probleme, parce que non seulement
elles induisent chez les enseignants une
mauvaise compréhension du processus
d'apprentissage, mais on sait également
qu'elles peuvent influencer les pratiques de
plusieurs enseignants (Tardif et al, 2015).
Ainsi, les écoles et les enseignants inves-
tissent parfois du temps, de I'énergie et des
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ressources financieres considérables dans la
mise en application de ces méthodes sou-
vent démontrées inefficaces pour améliorer
I'apprentissage, pendant que des méthodes
reconnues efficaces par la recherche sont
laissées de coté. Ces neuromythes peuvent
donc contribuer & éloigner la communauté
éducative des pratiques appuyées par la re-
cherche.

L'objectif de cet article est de fournir un éclai-
rage sur les neuromythes les plus fréquents
en éducation, leur prévalence dans différents
pays et leurs liens avec I'enseignement. Ces
neuromythes concernent les styles d'appren-
tissage, la dominance hémisphérique, les
exercices de coordination et les intelligences
multiples.

Les styles d'apprentissage

Le neuromythe qu'on retrouve le plus fré-
quemment parmi les croyances des en-
seignants est sans doute celui des styles
d'apprentissage (Dekker et al., 2012). Cette
théorie soutient qu'adapter I'enseignement
aux styles d'apprentissage des éleves, le plus
souvent les styles visuel, auditif ou kinesthé-
sique, favorise I'apprentissage (Pashler, Mc-
Daniel, Rohrer & Bjork, 2009). L'idée sous-
jacente a cette assertion est que le cerveau
de certains individus serait optimisé pour
recevoir I'information selon une certaine mo-
dalité (Masson, 2015). Ainsi, pour un éléve
«visuel » , il serait bénéfique de lui enseigner
en mettant I'emphase sur la présentation vi-
suelle des informations, alors que les enre-
gistrements audio conviendraient davantage
aux éléves auditifs (Dunn & Dunn, 1979).
Cette idée a suscité beaucoup d'intérét de
la part des enseignants, probablement parce
qu’elle propose une piste de solution a la dif-
ficulté de différencier et de répondre aux be-
soins de tous les éléves, mais est attrayante
également parce qu'elle appuie l'intuition
selon laquelle chaque éléve est unique et
a le potentiel d'apprendre, & condition que
I'enseignement soit adapté au style qui lui
convient (Landrum & McDuffie, 2010).

Les études effectuées a ce sujet ne contre-
disent généralement pas l'idée que les
éléves peuvent avoir une préférence pour
une modalité plutdt qu'une autre. Toutefois,
les recherches ayant tenté de vérifier I'hypo-
thése selon laquelle les éléves apprendraient
mieux lorsque I'enseignement est adapté a
leur préférence n'ont pas pu la confirmer,
certaines allant méme jusqu'a la contredire
(Pashler et al., 2009). La littérature scienti-

fique tire donc la conclusion que, bien que
les éléves puissent avoir des préférences
liées a un mode d'apprentissage particulier,
le fait d'enseigner en fonction de ces préfé-
rences ne favorise pas un meilleur apprentis-
sage (Landrum & McDuffie, 2010).

Cependant, cette conclusion ne signifie pas
qu'il ne faille pas prendre en compte les
différences individuelles — varier et différen-
cier I'enseignement reste désirable (Reiner
& Willingham, 2010) —, ni qu'il ne soit pas
important de varier et multiplier les facons
de présenter les contenus d'apprentissage
aux éleves. L'idée a retenir est qu'il peut étre
important d'adapter ['enseignement aux
besoins des éléves, mais qu'il faut éviter de
le faire sur la base du style d’apprentissage
préféré de ces derniers.

La dominance hémisphérique

Un autre neuromythe est celui de la domi-
nance hémisphérique. Cette croyance stipule
que I'hémisphére gauche de certains éléves
serait dominant, tandis que pour d'autres ce
serait I'némisphére droit, d'ot |'appellation
fréquente de cerveau gauche et cerveau
droit (Geake, 2008). Selon cette théorie,
les éléves « cerveau gauche » auraient une
personnalité plus rationnelle et analytique,
performant davantage dans les taches logi-
co-mathématiques (Masson, 2015), tandis
que les éleves «cerveau droit» seraient
des individus plus intuitifs, créatifs, et qui
performent mieux dans les taches visuospa-
tiales (Kalbfleisch, 2013). Afin d"assurer une
meilleure compatibilité avec le cerveau des
éleves, il serait donc bénéfique d'adapter
I'enseignement en fonction de cette domi-
nance hémisphérique (Geake, 2008).

Mentionnons d’emblée qu'il est évident
que certains individus possédent des com-
pétences logico-mathématiques ou ar-
tistiques plus élevées que d'autres. Mais
est-ce que ces différences individuelles
s'expliquent par la présence d'une do-
minance hémisphérique ? La réponse est
non. D'abord parce que ces compétences
reposent sur des régions cérébrales qui
ne sont pas spécifiquement associées a
un hémispheére, mais aussi parce que des
études ayant tenté d'évaluer la validité de
cette hypothése arrivent a la conclusion
qu'il n’est pas possible de classer les indi-
vidus en deux groupes (cerveau gauche ou
droit) sur la base du fonctionnement et de
la connectivité de leurs hémisphéres céré-
braux (Kalbfleisch, 2013 ; Nielsen, Zielinski,



Ferguson, Lainhart & Anderson, 2013).

Certains résultats de recherche ayant été
mal interprétés peuvent avoir renforcé, ou
méme fait naitre, cette croyance. En effet,
des études ont rapporté que certaines fonc-
tions cognitives, comme les compétences
langagiéres, se situent principalement dans
un hémisphere chez la majorité des indivi-
dus (Masson, 2015; Nielsen et al., 2013).
Mais cette spécialisation hémisphérique
n'est pas spécifique a un sous-groupe d'in-
dividus ayant une dominance hémisphérique
gauche ou droite; elle est commune a la ma-
jorité des gens.

Les exercices de coordination
L'hypothése selon laquelle de courts exer-
cices de coordination, comme toucher sa
cheville gauche avec sa main droite et
vice-versa, favorisent la communication
entre les deux hémisphéres du cerveau
constitue également un neuromythe (Hyatt,
2007). Brain Gym® International est |'une
des entreprises s'appuyant sur cette idée.
Elle affirme que son programme d'exer-
cices de coordination motrice est basé sur
la recherche scientifique et s'inspire no-
tamment d'une méthode qui permettrait
de «reprogrammer » les réseaux neuronaux
pour faciliter I'apprentissage (Hyatt, 2007).
Lentreprise promet a ses utilisateurs qu'ils
apprendront tout plus rapidement, qu'ils
surmonteront les obstacles a I'apprentissage
et amélioreront leurs fonctions cognitives et
leurs résultats scolaires (Spaulding, Mostert
& Beam, 2010). Brain Gym® est maintenant
implanté dans plus de 80 pays et offre des
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formations et du matériel colteux au per-
sonnel enseignant (Spaulding et al., 2010).

Pourtant, des chercheurs ayant révisé la lit-
térature scientifique au sujet de I'efficacité
de Brain Gym® concluent d’une part que
les hypothéses sur lesquelles ce programme
s'appuie, notamment celle de «reprogram-
mation neurologique » , ont été reconnues
inefficaces par la recherche depuis de nom-
breuses années (Spaulding et al., 2010), et
d'autre part que les prétentions de Brain
Gym® ne sont appuyées par aucune re-
cherche empirique de qualité (Hyatt, 2007).
Il importe toutefois d'étre attentif a la dis-
tinction suivante: des recherches ont dé-
montré que |'activité physique suffisamment
soutenue peut améliorer les fonctions cogni-
tives et cérébrales des individus (Masson,
2015), ce qui n'est pas le cas des exercices
proposeés par Brain Gym®. Il serait donc peu
judicieux d'investir temps et argent dans les
programmes de ce genre.

Les intelligences multiples

La théorie des intelligences multiples, telle
que présentée par Howard Gardner dans le
livre Frames of Mind en 1983, est elle aus-
si une idée non soutenue par nos connais-
sances scientifiques actuelles. Cette théorie
soutient qu'il existe huit types indépendants
d'intelligence  (linguistique, spatiale, lo-
gico-mathématique, interpersonnelle, in-
trapersonnelle, kinesthésique, musicale et
naturaliste) qui peuvent servir de base pour
améliorer les pratiques pédagogiques (Gard-
ner, 1998). L'idée s'apparente a celle des
styles d'apprentissage, soit que chaque éleve

est différent et qu'il est important d'utiliser
les «portes d'entrée» adaptées a chacun
pour le rejoindre (Willingham, 2004). Encore
une fois, cette théorie est attrayante pour les
acteurs du milieu de I'éducation:: elle semble
offrir des solutions rapides aux problémes
plutdt complexes rencontrés en éducation et
favorise une vision plus égalitaire de 'intelli-
gence (Furnham, 2009).

S'il est vrai que les compétences associées
aux huit types d'intelligence se situent dans
des régions relativement distinctes du cer-
veau, les études montrent que ces huit com-
pétences ne sont pas indépendantes les unes
par rapport aux autres (Furnham, 2009; Vis-
ser, Ashton & Vernon, 2006). A ce sujet, Gard-
ner (2016) lui-méme soutient que sa théorie
n'est plus a jour sur le plan scientifique. Plu-
sieurs chercheurs critiquent également I'uti-
lisation qu'il fait du terme intelligence, qui
est confondu avec celui de talent. Gardner
admet d'ailleurs que le terme intelligence a
été sélectionné délibérément et que sa théo-
rie n'aurait pas eu toute cette attention s'il
avait choisi les termes talent ou don (Visser
et al). Comme d'autres chercheurs, Willin-
gham (2004) critique fortement la théorie
des intelligences multiples et affirme méme
que cette théorie n'apporte rien de nouveau
en éducation, si ce n'est de prétendre qu'il
s'agit d'«intelligence», puisque les ensei-
gnants savent déja que les éléves ont des
profils d'habiletés propres et différents ta-
lents, forces et intéréts qu'il est important de
prendre en compte dans |'enseignement.

Le tableau ci-dessous fait état des taux de
prévalence des neuromythes discutés dans
cet article.

Prévalence chez les enseignants
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Styles d'apprentissage 93 % 96 % 97 % 96 % 97 % 91 % 91 % 94 % 96 % 95 %
Dominance hémisphérique 91 % 86 % 79 % 74 % 71 % 67 % 73 % 78 % 85 % 78 %
Exercices de coordination 88 % 82 % 69 % 60 % 84 % 77 % 78 % N.D. N.D. 77 %
Intelligences multiples N.D. N.D. N.D. N.D. N.D. N.D. N.D. 99 % N.D. 99 %
Utilisation de 10 % du cerveau 48 % 46 % 46 % 43 % 59 % 44 % 61 % 89 % N.D. 55 %

Note : Les données pour le Royaume-Uni et les Pays-Bas provicnnent d'unc ¢tude de Dekker ef al. (2012), celles pour 1a Turquie de Howard-Jones (2014) et Dundar et Gandz (2016),
celles pour la Gréce et la Chine de Howard-Jones (2014), celles pour I'Espagne de Ferrero ef al., (2016), celles pour I'Amérique latine de Gleichgerreht ef al. (2015), celles pour les Etats-
Unis de Alekno (2012) et celles pour la Suisse francophone de Tardif ef al. (2015).

Tableau 1. Prévalence de neuromythes fréquents chez les enseignants
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On constate que, dans plusieurs pays, une
majorité d'enseignants adhérent a ces
croyances erronées.

Conclusion

Somme toute, puisque les neuromythes
peuvent mener les enseignants a privilégier
des pratiques pédagogiques qui ne sont
pas optimales, il est important de bien les
connaitre pour les éviter et ainsi mieux en-
seigner. Mais au-dela de cette considération,
il apparait particulierement important d'évi-
ter de classer les éléves dans des catégories
réductrices associées a des neuromythes
(comme celles d'éléves visuels ou auditifs).

En effet, en plus d'étre non fondée, cette
catégorisation peut mener un enseignant a
penser qu‘un éléve ne peut pas réussir sans
une prise en compte de son style d'appren-
tissage, de sa dominance hémisphérique
ou de son type d'intelligence (Pasquinelli,
2012). Plus grave encore, cette catégorisa-
tion peut influencer la perception que I'éléve
a de lui-méme en tant qu'apprenant et
I'amener & penser qu'il ne peut apprendre
que de facon visuelle si on lui a dit qu'il était
de style visuel (Newton, 2015). Pour toutes
ces raisons, il est temps de délaisser ces
mythes au profit d'une éducation basée sur
la recherche pour améliorer |'enseignement
et la réussite des éléves.
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