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Au cours des dernières années, 
l’avènement de techniques d’imagerie 
cérébrale a suscité un enthousiasme 
considérable dans le milieu de l’éduca-
tion et de la recherche. Cet enthousiasme 
a donné naissance à un vaste mouve-
ment international favorable à l’arrivée 
d’une approche neuroscientifique en  
éducation : la neuroéducation (Brault 
Foisy et Masson, 2009). Parallèlement 
au développement de cette approche, et 
avant même la diffusion des premiers 
résultats d’études, de nombreux neuro-
mythes sont nés. Les neuromythes sont 
des croyances erronées sur le fonction-
nement du cerveau humain. Ils résultent 
souvent « d’une erreur de compréhen-
sion ou de lecture, et parfois d’une défor-
mation délibérée des faits scientifiques 
[…] dans le but de les rendre plus perti-
nents au regard de l’éducation » (OCDE, 

2002). Afin d’éviter la diffusion de ces 
conceptions erronées à propos des rela-
tions entre cerveau et apprentissage, 
cet article identifie et discute des neuro-
mythes fréquents.

—

Neuromythe no 1 : Les élèves 	
n’exploitent que 10 % de leur cerveau
L’idée que l’être humain n’utiliserait que 
10 % des cellules de son cerveau est l’un 
des neuromythes les plus répandus chez 
les enseignants (Dekker, Lee, Howard-
Jones, et Jolles, 2012). Les écrits et films 
de science-fiction (par exemple Sans 
limites, 2011) ont d’ailleurs, à maintes 

Les neuromythes sont des croyances erronées 
sur le fonctionnement du cerveau humain.

reprises, tiré profit de cette idée que le 
cerveau humain ne serait pas exploité 
à son plein potentiel. Or, aucune évi-
dence neuroscientifique n’est venue, à 
ce jour, appuyer cette croyance popu-
laire. Au contraire, les recherches en 
neurosciences ont plutôt montré qu’une 
simple action comme bouger un doigt 
peut activer une large proportion du cer-
veau, et que ce dernier est constamment 
stimulé, même durant notre sommeil 
(Geake, 2008). Bref, dans les milliers de 
recherches menées en neurosciences, 
aucune partie du cerveau ne s’est  
avérée inutilisée!

—

Neuromythe no 2 : Les « cerveaux droits » 	
et les « cerveaux gauches » 
La supposée dominance cérébrale des 
élèves a parfois été injustement mise au 
banc des accusés pour expliquer leurs 

difficultés d’apprentissage. 
Selon ce neuromythe, les élèves 
à « spécialisation hémisphé-
rique gauche » seraient meil-

leurs dans le traitement des nombres, 
du langage, des séquences logiques et 
des formules mathématiques, tandis 
que les « cerveaux droits » s’illustre-
raient notamment lors de tâches impli-
quant des manipulations spatiales, des 
images, du rythme ou de la créativité. 
Or, selon Goswami (2006), ce neuro-
mythe fort populaire découlerait proba-
blement d’une mauvaise interprétation 
des résultats d’études en neurosciences, 
qui ne tiendrait pas compte du fait que 
les hémisphères cérébraux sont inter-
connectés et travaillent rarement de 
façon isolée. Certes, il existe certaines 

tâches, telles la reconnaissance d’un 
visage ou la lecture, pour lesquelles un 
hémisphère est dominant chez la plu-
part des individus. Toutefois, l’OCDE 
(2002) nous rappelle que la plupart des 
tâches nécessitent le travail des deux 
hémisphères en parallèle.

—
Neuromythe no 3 : 	
« Tout se joue avant 3 ans » 
C’est aujourd’hui un fait connu en neu-
rosciences : le nombre de synapses (qui 
permettent aux neurones de commu-
niquer entre eux) est faible dans le cer-
veau d’un nouveau-né comparé à celui 
de l’adulte. La densité synaptique n’aug-
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mente toutefois pas de façon linéaire 
entre ces deux phases de la vie : elle est 
plus importante à certaines périodes du 
développement pour chaque région du 
cerveau (Ward, 2010). De là est née la 
croyance selon laquelle les périodes de 
pic de croissance synaptique seraient 
celles où les enfants pourraient 
apprendre de façon plus optimale, deve-
nant ainsi des périodes critiques du 
développement cérébral. Notamment, 
au cours des trois premières années 
de la vie, il se produit une croissance 
synaptique très importante : la densité 
des synapses dans le cerveau dépasse 
même à un moment celle de l’adulte. 
Le neuromythe « tout se joue avant  
3 ans » laisse donc entendre que cer-
tains apprentissages deviendraient  
difficilement réalisables, voire impos-
sibles, passé ce stade (Blakemore, 
2005). Or, ce mythe ne tient pas compte 
du fait que le cerveau demeure plas-
tique (c’est-à-dire capable de modifier 
ses connexions synaptiques) tout au 
cours de la vie et qu’une augmentation 
de la densité synaptique n’indique pas 
nécessairement une augmentation  
du potentiel d’apprentissage.

—

Neuromythe no 4 : 	
« Les environnements enrichis »
Dans le même ordre d’idées, un autre 
neuromythe laisse entendre qu’il fau-
drait proposer des environnements 
enrichis aux enfants dès leur plus jeune 
âge pour favoriser leur croissance synap-
tique (synaptogénèse) (OCDE, 2002; 

Howard-Jones, 2009). Ce mythe tire 
son origine de l’expérience de l’équipe 
de Diamond et de ses collaborateurs 
(1987) portant sur des rongeurs, qui 
a montré que leur densité synaptique 
augmentait davantage s’ils étaient pla-
cés dans un environnement complexe 
(une cage avec divers objets à explorer 
et avec d’autres rongeurs) que dans un 
environnement « pauvre ». De plus, lors 
d’un test d’apprentissage de labyrinthe 
auquel ils étaient soumis, les rats vivant 
dans un environnement « enrichi » 
réussissaient avec plus de succès et plus 
rapidement cette épreuve. 

—

Or, il faut toujours demeurer prudent 
lors de l’interprétation de résultats 
d’études : une expérience sur des rats 
ne peut pas être généralisée à l’appren-
tissage humain! En effet, les résultats 
de cette étude sont loin de démontrer 
qu’un enfant qui ne participerait pas 
à des programmes de stimulation pré-
coces aurait une intelligence ou une 
capacité d’apprendre moins élevée, 
ou qu’il existerait chez l’humain des 
périodes critiques pour l’apprentissage 
de certaines habiletés scolaires. Plus 
de recherches sur le lien 
entre l’apprentissage, la 
plasticité du cerveau et la 
synaptogénèse sont néces-
saires avant d’en arriver à 
de telles conclusions.

—

Neuromythe no 5 : Une intervention 
pédagogique basée sur le cerveau est 
nécessairement une bonne intervention
Plusieurs entreprises ou individus 
ont vanté les mérites de certaines 
méthodes d’enseignement, commer-
ciales ou non, en s’appuyant soi-disant 
sur des recherches sur le cerveau. Or, 
ces programmes manquent souvent 
de validation scientifique (Dekker et 
collab., 2012, Howard-Jones, 2009). 
Par exemple, bien qu’il n’existe pas, à 
ce jour, de preuve que les exercices de 
Brain Gym sont effectifs sur le cerveau 
(Stephenson, 2009), ils sont générale-
ment bien accueillis dans le milieu de 
l’éducation. Le même genre de considé-
ration s’applique à la théorie des intel-
ligences multiples (Waterhouse, 2006) 
et à certaines catégorisations des styles 
d’apprentissage des élèves (ex. : élèves 
visuels, kinesthésiques et auditifs) (voir 
Pashler, McDaniel, Rohrer, et Bjork, 
2008; Kratzig et Arbuthnott, 2006). 
Or, en l’absence de résultats scien-
tifiques cohérents avec les connais-
sances neuroscientifiques actuelles, ces 
programmes n’ont pas lieu d’être appli-
qués en classe. Évidemment, on ne 
peut blâmer les enseignants d’adhérer 
à de telles méthodes, étant donné que 
cette distinction entre neurosciences 
et pseudoneurosciences est rarement 
abordée dans leur formation initiale 
(Ansari et Coch, 2006). Enfin, bien 
que le fait de se baser sur de tels neu-
romythes en classe n’ait pas nécessai-
rement de conséquences négatives sur 
l’apprentissage, leur prépondérance 
peut gêner l’élaboration de politiques 
ou de programmes éducatifs qui s’ap-
puient réellement sur des recherches 
en neurosciences. 

—

D’ailleurs, un des défis majeurs qui se posent 
pour ce domaine émergent et prometteur 

est de cerner judicieusement les limites des 
études et leurs implications. 
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Conclusion
Il est à la fois compréhensible et sou-
haitable que les enseignants veuillent 
appliquer et intégrer les résultats de 
recherches en neurosciences dans leur 
pratique quotidienne. Toutefois, cela 
ne signifie pas que la neuroéducation 
est en mesure de résoudre tous les 
problèmes éducatifs. En effet, pour le 
moment, bien qu’elle nous aide à mieux 
comprendre les mécanismes d’appren-
tissage des élèves, elle n’est pas encore 
à l’origine de beaucoup d’applications 
éducatives concrètes et ready-to-use. 
D’ailleurs, un des défis majeurs qui 
se posent pour ce domaine émergent 
et prometteur est de cerner judicieu-
sement les limites des études et leurs 
implications. Ainsi, avant d’adopter des 
stratégies ou de développer des outils 
fondés sur les recherches sur le cerveau, 
les éducateurs et les entreprises sont 
appelés à faire une lecture attentive et 
critique des recherches et de leur réelle 
applicabilité dans une salle de classe.

—
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