 « L’enjeu de l’utilisation de la métacognition est fort à l’école : il s’agit à la fois de procurer aux enfants des outils pour leurs progrès cognitifs et l’autonomie dans leurs apprentissages et leur culture, et de faire un travail préventif et curatif contre l’échec scolaire. Il s'agit d’aider les enfants à construire leur identité culturelle à l’école. C’est dans cette perspective que nous faisons l’hypothèse que pour apprendre, il faut apprendre comment faire pour apprendre, qu’il ne suffit pas de faire et de savoir, mais qu’il faut savoir comment on fait pour savoir et comment on fait pour faire, que cela s’apprend avec l’aide systématique et éclairée d’un médiateur expert ».
Ann-Marie Doly, 
                                     dans 

Michel Grangeat (1997). La métacognition, une aide au travail des élèves. 

Paris. E.S.F. p. 19.
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Quelques citations pour inciter à la réflexion
« La métacognition vise tout particulièrement à ce que les élèves réalisent leur évolution et leur progrès, à ce qu'ils prennent conscience de leur métamorphose (...) à ce qu'ils puissent attribuer des degrés de certitude à leurs connaissances et à leurs compétences, développant ainsi plus de contrôle et d'autonomie pour des actions ultérieures".

                                                                   tardif, Jacques 

Intégrer les nouvelles technologies de l’information. Quel cadre pédagogique ?

 ESF. Paris. 1998.p.79

 Les recherches montrent que les apprenants les plus efficaces sont ceux qui s’adaptent en fonction de la situation et adoptent les stratégies cognitives les plus appropriées pour structurer leurs connaissances. Lorsque l’apprenant « gère activement sa démarche de réalisation de la tâche, sa performance est plus élevée et ses apprentissages plus significatifs que lorsqu’il ne la contrôle pas » (Tardif, 1992). Par contrôle d’une démarche d’apprentissage, on entend l’utilisation de stratégies métacognitives de planification, de régulation et d’évaluation pour la gérer le plus efficacement possible. L’apprentissage stratégique est donc conçu comme un processus actif de construction et de structuration (organisation) des connaissances, fondé sur une démarche orientée, géré par l’apprenant et comportant des stratégies cognitives et métacognitives .

Pour Britt Mari-Barth, l'objectif est de comprendre les processus mentaux et d'outiller l'élève pour le rendre conscient de ses stratégies cognitives et pour le faire réussir. Elle propose une pédagogie de la compréhension qui favorise à la fois l'acquisition des connaissances et le développement des structures cognitives. L'enseignant peut aider les élèves à mobiliser leurs capacités intellectuelles à condition qu'il sache les repérer, qu'il y ajuste sa pédagogie et qu'il rende les élèves conscients des stratégies d'apprentissage qui leur permettront de construire leur savoir. Pour Britt Mari-Barth, les facteurs affectifs de la relation enseignant-apprenant sont primordiaux; l'interaction affectif cognitif est essentielle. Métacognition, connaissance de soi et confiance en soi sont des concepts clés de cette pédagogie. C'est par la médiation cognitive que le pédagogue donne les moyens d'apprendre, les moyens de la réussite au travers d'une co-construction de sens.

 Selon Goéry Delacote, développer les capacités métacognitives des élèves est essentiel: un enseignement qui contient cette dimension "permettra à l'élève d'intérioriser sa démarche de résolution de problème, en passant progressivement de la critique extérieure de l'enseignant à une autocritique... Ayant appris ce genre de démarche dans une situation particulière et ayant appris aussi que ces méthodes sont utilisables dans d'autres contextes, l'élève peut alors les employer dans d'autres démarches d'apprentissage."

En psychologie cognitive, la motivation est souvent liée à la métacognition. L'image de soi, l'évaluation que le sujet fait de sa capacité à mener à bien une tâche, le sens qu'il lui attribue, peuvent susciter par exemple plus ou moins d'anxiété et le mener à la réussite ou à l'échec. C'est par ce biais que les émotions jouent un rôle important dans la régulation de l'activité cognitive au niveau de la sélection des tâches prioritaires, de leur ordonnancement dans le temps, des décisions d'abandon.

dans Apprendre, revue Sciences Humaines, n°98, oct. 1999, p. 33

« Selon la perpective cognitiviste de l’apprentissage, le déploiement de stratégies d’apprentissage est essentiel à la construction du savoir. Pour accomplir des tâches dites complexes faisant appel à plusieurs connaissances et compétences, l’élève doit mettre en œuvre des stratégies d’apprentissage. Ces stratégies sont des activités cognitives et comportementales reliées à une intention de contrôle de ses processus mentaux (Hensler, 1992). En ce sens, elles se distinguent des techniques et des routines. Ce sont des connaissances dynamiques qui exigent des capacités de pensée de niveau supérieur. Elles peuvent être l’objet d’un enseignement donc celui d’une construction par l’élève. Celle-ci ou celui-ci peut ainsi en personnaliser l’usage et les modifier pour les adapter à la tâche et à son style d’apprentissage. Mais elle ou il a besoin de soutien pour se familiariser avec l’usage de stratégies (CSE,1992, 1994)

PORTELANCE, Liliane 

Intégrer la métacognition dans l’ensemble de ses interventions pédagogiques
Vie pédagogique 122, février-mars

Former des praticiens réflexifs :
Le paradigme du praticien réflexif est toujours au principe des orientations les plus novatrices de la formation des enseignants. Toutefois, identifier et valoriser une posture et une pratique réflexives ne dit pas encore comment y former.

L’enjeu n’est pas d’apprendre tout bonnement à réfléchir. 

Comment, au-delà, tout au long de la formation, développer une posture et des compétences proprement réflexives ? La posture réflexive passe pas un aller et retour permanent entre la théorie et un réel qui, même s’il la déborde sans cesse, ne peut être compris de façon purement intuitive, ni maîtrisé par de simples habiletés acquises " sur le tas ". L’analyse du travail enseignant, des situations éducatives complexes et de l’action située est au cœur de la formation réflexive.

PERRENOUD, Philippe

                                         Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation

 Université de Genève 2001
La métacognition

OUELLET, YOLANDE

Octobre   2004.

La métacognition est la cognition sur la cognition.

Elle se réfère aux connaissances du sujet

sur ses propres processus et produit cognitifs.

Elle renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à l’orchestration de ces processus.

Flavell

1-
Une définition

La métacognition constitue l'activité mentale pour laquelle les autres processus mentaux deviennent objets de réflexion.  Ainsi, elle recouvre les idées de prise de conscience, de réflexion qui font du sujet une sorte de spectateur attentif de ses propres modes de pensée et procédures utilisées afin de mieux les maîtriser.

Des recherches effectuées sur les enfants en échec d'apprentissage comparés à ceux qui réussissent concluent que l'inefficacité des efforts de ces élèves est à mettre au compte d'une déficience de type plus métacognitif que cognitif.  Ainsi, par exemple, ils ont des connaissances et des compétences mais ne savent plus les utiliser ni les transférer.  Cette  inefficacité est d'abord attribuée au fait "qu'ils ne savent pas ce qu'ils savent ou ne savent pas".  Ces élèves en échec ne savent pas non plus mettre en œuvre les processus de contrôle par lesquels le sujet guide sa propre activité vers un but de façon autonome et avec le plus de chance de réussite, ce qui caractérise justement les élèves qui sont à la fois autonomes, motivés et capables de transférer leurs savoirs et savoir-faire (Doly, Grangeat).

2-
Les composantes de la métacognition

Il y a deux pôles à la métacognition. La métacognition se réfère premièrement aux connaissances qu'une personne possède sur son propre fonctionnement cognitif et affectif (connaissances dites métacognitives) et, deuxièmement, au contrôle actif qu'elle exerce sur ce fonctionnement cognitif et affectif (habiletés dites métacognitives) lors de l’exécution d’une tâche. Ces processus se manifestent en particulier lors d’un apprentissage nouveau, d’une difficulté ou lors de la réalisation d’une tâche complexe ou d’une résolution de problème. 

2.1-
Les connaissances métacognitives 

La première composante de la métacognition se réfère aux connaissances dites métacognitives, aussi appelées métaconnaissances, qu’un sujet possède sur son propre fonctionnement cognitif et affectif au regard d’une tâche. 

J.H. Flavell répartit ces métaconnaissances en trois catégories selon les objets sur lesquels elles portent: sur la personne, sur la tâche et sur les stratégies.

•
Les connaissances sur la personne 

Ce sont des représentations que le sujet peut avoir sur lui-même comme apprenant, sur ses réactions, ses sentiments, ses émotions concernant la tâche.  Par exemple, savoir :

- 
que je suis faible ou fort en mathématique, 

- 
que je suis plus performant  le matin que le soir, 

- 
que j'ai tendance à faire tels types de fautes d'orthographe, 

- 
que je panique devant tel type de tâche, 

- 
que je sais comment résoudre des problèmes, 

- 
que j'ai besoin d'écrire pour apprendre.... 

Plus généralement, connaître ses points forts pour pouvoir les utiliser de façon stratégique et ses points faibles pour mieux y remédier.

Cette conscience de soi est très importante dans l'élaboration du concept de soi et du contrôle de soi en tant qu'apprenant, essentielle à la motivation du sujet dans la conduite d’une tâche.

•
Les connaissances sur la tâche 

Les connaissances au sujet de la tâche concernent la nature, les caractéristiques, l’utilité, l'étendue ou les exigences d'une tâche, ainsi que ses conditions de réalisation, faisant que celle-ci est différentes et plus ou moins complexes qu'une autre. Ces connaissances sont acquises au fur et à mesure de nos expériences cognitives et des comparaisons que nous en effectuons.  Par  exemple, savoir :

-
qu'un problème de mathématique ne se lit pas de la même façon qu'un texte narratif, 

-
qu'une notion scientifique est plus difficile à comprendre qu'une histoire pour enfant, 

-
qu'il faut prendre un crayon et faire des exercices pour maîtriser une opération algébrique, 

-
qu'un énoncé ne s'apprend pas de la même façon que les grandes lignes d'un texte, 

-
que réaliser le schéma organisateur des idées d'un texte exige de faire appel à des stratégies de compréhension en lecture…..

• 
Connaissances sur les stratégies

Les connaissances au sujet des stratégies sont des connaissances générales et spécifiques sur les stratégies pour apprendre et pour effectuer des tâches. La conscience de l’utilité de ces stratégies fait aussi partie de cette catégorie. Savoir le quoi, le comment, le pourquoi et le quand d’une stratégie est nécessaire pour utiliser efficacement cette stratégie. Il existe une interdépendance entre les divers types de connaissances composant une stratégie. Ces connaissances portent sur les manières les plus efficaces de conduire une activité à son but. Par exemple, savoir :

-
comment faire pour réaliser un schéma organisateur des idées d'un texte afin de le résumer,  

-
comment faire pour lire et comprendre un problème,

-
comment faire pour écrire un texte narratif ou un rapport d'expérience de laboratoire, 

-
comment apprendre une leçon selon les diverses matières…

Ces métaconnaissances ressemblent aux autres connaissances sur bien des points. Elles sont stockées en mémoire. Elles peuvent être rappelées automatiquement ou de façon volontaire et consciente par le sujet lorsque la gestion de la tâche l'exige. Toutefois, elles ne sont pas toujours présentes, exactes, ni activables au bon moment, ni toujours utilisées efficacement. D'où la nécessité d'intervenir en classe, pour rendre ces métaconnaissances explicites, efficaces et conscientes.

2.2
Les habiletés métacognitives


(Le contrôle des processus mentaux)
La deuxième dimension de la métacognition se réfère aux habiletés métacognitives. Elle définit l’aspect procédural de la métacognition.  Cet aspect désigne les processus par lesquels le sujet exerce le contrôle ou l’autorégulation de son activité mentale, c’est-à-dire l’autorégulation de son propre fonctionnement affectif et cognitif lors de l’exécution d’une tâche. Ainsi, le sujet assure le contrôle de soi et le contrôle de ses stratégies cognitives. 

Autrement dit, le sujet pratique la gestion de ses connaissances métacognitives et de son activité mentale lorsqu’il exécute une tâche.

Pour ce faire, le sujet exerce une vigilance, une surveillance sur les dimensions affectives et cognitives de son activité mentale tout au long de l’exécution de la tâche et ce, jusqu’à la réussite de celle-ci.

Ces stratégies métacognitives de contrôle ou d’autorégulation de l’exécution d'une tâche sont: la planification, la supervision et la régulation de l'exécution de la tâche.


•
La planification de l'exécution de la tâche

Les stratégies de planification de l’exécution de la tâche consistent à organiser la façon dont les informations seront traitées.  C'est à partir de l'analyse des buts de la tâche et de l’examen de ses exigences qu'une stratégie est choisie, que les étapes à suivre sont prévues, que le temps nécessaire et les chances de succès  sont estimés.

     
•
La supervision de l'exécution de la tâche
Les stratégies de supervision de l'exécution de la tâche consistent à surveiller en permanence ce que l’on fait en lien avec la planification établie, à vérifier ses progrès et à évaluer la pertinence des étapes suivies, des résultats obtenus et des stratégies utilisées et cela, au regard des buts fixés.  

•
La régulation de l'exécution de la tâche
Les stratégies de régulation sont reliées aux interventions qu'on décide de faire d'après ce qui a été détecté par les activités de supervision. Les décisions prises peuvent concerner l'organisation, l'effort, la quantité, l'orientation de l'activité mentale en question :  apporter des correctifs, changer de stratégie, arrêter une procédure ou, au contraire, continuer la démarche en cours.  

L'évaluation terminale des résultats obtenus en fonction du but visé constitue la dernière étape de la phase régulatrice.

Ainsi contrôler, ou autoréguler l’exécution d'une tâche, c'est être en état permanent d’évaluation de son activité par rapport au but, de son début à son terme, afin de pouvoir guider et réajuster la démarche.

3-
prise de conscience de l'activité mentale
Le caractère conscient de la métacognition acquiert une grande importance dans le développement des connaissances et des habiletés métacognitives. Il est nécessaire, lors de l'apprentissage, de faire surgir au niveau de la conscience les réflexions de nature métacognitive devant accompagner la tâche.

Pour prendre conscience du fonctionnement de sa pensée, il faut faire un retour sur son activité cognitive. Il faut être capable de la verbaliser et de porter un jugement sur son efficacité.  Bien que ce retour se fasse souvent intérieurement, il implique que puissent être communiquées aux autres ou à l'enseignant les stratégies utilisées ainsi que les raisons pour lesquelles elles ont été choisies, leur déroulement, leur résultat,  leurs conditions de réalisation.  Ces activités de prise de conscience conduisent à un enrichissement des connaissances métacognitives, lequel influence les processus métacognitifs qui seront mis en branle lors d'une prochaine activité semblable.  

Ces connaissances et ces habiletés métacognitives s'apprennent et s'enseignent. L’enseignant doit guider et soutenir l'élève dans l'apprentissage de ces compétences, dont dépendent l'autonomie et la motivation de l'élève à apprendre de même que sa compétence à transférer les connaissances.

Ce texte a été réalisé  à partir d'extraits des ouvrages suivants :

Grangeat, Michel, La métacognition, une aide au travail des élèves, Éditions ESF. Paris,1997, p. 19 à  22.

Lafortune Louise, Boivert, Lise, La pensée et les émotions en mathématiques-Métacognition et affectivité, Éditions Logiques, Montréal, 1994, p. 35 à 50.
Lafortune, Mongeau, Pallascio, Métacognition et compétences réflexives, Collectif, Éditions Logiques, 1998, pages 153, 247 à  252.
Tardif, Jacques, Pour un enseignement stratégique: l'apport de la psychologie cognitive, Éditions Logiques, Montréal, 1992, p. 47 à 60.

La métacognition

JACOB, SUZANNE

Mars 2000

La métacognition est une composante du processus d’apprentissage qui prend de plus en plus de place dans les discours actuels sur l’éducation . On reconnaît également qu’elle y joue un rôle fondamental dans la planification et la gestion de l’enseignement et de l’apprentissage. Il est donc pertinent de s’interroger, d’une part, sur ce qu’est la métacognition et, d’autre part, sur ce qui incite un enseignant ou une enseignante à développer ses propres habiletés métacognitives et à aider ses élèves à faire de même.

Compréhension de la métacognition
Paris et Winnograd (1990) précisent que les élèves peuvent mettre en valeur leur apprentissage en devenant conscients de leur processus de pensée lorsqu’ils lisent, écrivent et résolvent des problèmes à l’école et en dehors de l’école. D’ailleurs, plusieurs recherches ont tenté de montrer en quoi et comment la métacognition agit sur l’apprentissage, sur l’autonomie et sur la réussite scolaire. Des auteurs (Borkowski et Muthukrishna, 1992, cités dans Hacker, 1998) mentionnent également que la métacognition recèle un potentiel considérable pour aider les enseignants et enseignantes à construire un environnement qui place les élèves dans un apprentissage stratégique, qui vise l’autorégulation des stratégies mises en place par l’élève.

La métacognition consiste à simultanément agir et prendre conscience de sa propre démarche pour s’ouvrir et s’enrichir de celle des autres.  Développer cette distanciation de sa propre action se fait en déterminant des tâches qui rendent l’élève actif et attentif à sa propre démarche d’apprentissage, qui le sensibilisent à ses forces et lui font penser aux actions qu’il doit entreprendre pour compenser ses faiblesses. La métacognition est alors centrée sur le regard que la personne pose sur sa démarche mentale (Flavell, 1979). Elle ne relève pas du domaine exclusif d’une discipline et vise le transfert progressif à l’élève de la responsabilisation de l’apprentissage.

L’image de Taurisson (1998) projette une première vision de la métacognition : elle situe deux personnes qui coexistent. L’une exécute, l’autre organise, se regarde agir, planifie, évalue, contrôle et réorganise. Cette image définit bien l’idée que pour apprendre, « il faut savoir comment on fait pour savoir et comment on fait pour faire lors de l’application d’une démarche ou d’une stratégie » (Doly, 1997, p.19). Devant une tâche de résolution de problèmes, il faut faire appel à la mobilisation des connaissances et des stratégies cognitives pour mieux en planifier l’exécution, la contrôler, la réguler et évaluer sa démarche, ce qui renvoie aux deux composantes de la métacognition.

Brown (1987) et Flavell (1979,1987)  relèvent deux composantes de la métacognition , à savoir les connaissances métacognitives qu’une personne possède sur son propre fonctionnement cognitif au regard d’une tâche complexe ainsi que l’utilisation et l’adaptation de ces connaissances pour mieux gérer, superviser et évaluer sa démarche. Cette deuxième composante renvoie à l’habileté métacognitive, c’est-à-dire au contrôle actif que la personne exerce sur ce fonctionnement cognitif et affectif au regard de la tâche à exécuter. La première composante correspond à des connaissances (autant les produits que les démarches) qui portent sur les personnes en tant qu’apprenantes, sur la tâche et ses objectifs, de même que sur les stratégies d’apprentissage. Les connaissances métacognitives sont un savoir relatif à la cognition. Elles influencent l’efficacité de la gestion des processus mentaux, bien qu’elles ne permettent pas nécessairement à l’élève de contrôler ou de guider ses stratégies cognitives. Les connaissances métacognitives sont liées aux conceptions et perceptions que l’apprenant élabore : .

· Sur lui-même comme apprenant : elles renvoient à la connaissance que l’individu possède sur sa façon d’apprendre, sur son fonctionnement cognitif personnel, sur ses points forts et ses points faibles pour pouvoir utiliser ceux-ci à bon escient. À titre d’exemple, savoir que j’ai besoin d’écrire et de faire des synthèses pour apprendre, que j’ai tendance à faire tel type d’erreurs quand j’écris ou résous des problèmes, que je lis toujours trop vite sans me préoccuper des apports nouveaux de ma lecture ou sans tenter de réellement comprendre l’énoncé d’un problème.

· Sur d’autres apprenants : elles concernent des représentations construites par comparaison, comme le fait de savoir que Julie apporte toujours des arguments plus valides que les miens; que, par contre, je suis meilleure pour trouver des solutions originales à des problèmes.

· Sur le fonctionnement de la pensée en général : elles portent alors sur les représentations que l’apprenant a de la cognition, à savoir que la mémoire à court terme est limitée, que la dimension affective joue un grand rôle dans le traitement de l’information, que le savoir est évolutif et en processus de construction.

· Sur la tâche, l’utilité, les exigences et les conditions liées à l’exécution de celle-ci : ces connaissances se développent au fur et à mesure des expériences et des  confrontations avec différentes tâches. Elles consistent à savoir que retenir l’esprit d’un texte est plus facile et plus utile que retenir tout le texte, que telle résolution de problèmes exige beaucoup d’efforts, que lire un texte augmentatif est plus difficile que lire un texte informatif.

· Sur les stratégies cognitives : ces connaissances portent sur la manière la plus efficace de conduire une activité à son terme pour exécuter une tâche et sur les explications qui justifient ces actions en fonction de la connaissance de soi comme apprenant. Elles concernent autant la connaissance des stratégies pour sélectionner, inférer, mémoriser et prendre des notes que le savoir-faire qui y est lié. Alors, comment utiliser ces stratégies, quand et pourquoi les utiliser, quelle procédure suivre pour mener à terme une tâche en toute sécurité affective et cognitive et sentir que l’on progresse dans son exécution. Comme toute connaissance, ces stratégies peuvent être activées pour guider l’activité métacognitive dans une gestion contrôlée des tâches (Yussen, 1985, cité dans Doly, 1997). Elles peuvent être rappelées en mémoire de façon volontaire et consciente ou de façon automatique selon la nature de la tâche que l’élève doit exécuter.

Toutefois, comme nous le constatons avec les élèves, ces connaissances ne sont pas toujours présentes ou si elles le sont, elles ne sont pas nécessairement justes ni sollicitées au bon moment pour une plus grande efficacité dans l’exécution de la tâche. Il importe donc d’intervenir en classe et de faire vivre des expériences métacognitives reliées à une tâche précise afin de permettre à l’élève de rendre ces connaissances conscientes et, au besoin, de l’amener à les ajuster. Il faut que l’élève sache pourquoi, quand et comment utiliser ces connaissances pour exercer une régulation de son activité mentale (Brown, 1987). Celles-ci exigent en effet une adaptation et une organisation constantes et complexes; elles incitent à la mise en place et à l’utilisation de stratégies de gestion pour développer des habiletés métacognitives.

La deuxième composante de la métacognition correspond aux habiletés métacognitives, c’est-à-dire à l’utilisation et à l’adaptation des connaissances métacognitives pour la gestion de l’activité mentale. Elle consiste en des activités de planification, de contrôle et de régulation au regard de l’exécution d’une tâche. De la part de l’apprenant, cela exige de la vigilance et de la surveillance pour atteindre son but. Celui-ci s’engage ainsi dans des activités de planification, de contrôle et de régulation qui s’apparentent au processus de résolution de problèmes tout en tenant compte de la spécificité de la discipline (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996; Schoenfeld, 1987; St-Pierre, 1994).

La planification revêt une très grande importance. Cette étape comporte des stratégies métacognitives : analyser la tâche afin d’en prévoir les étapes de réalisation, se fixer un but, anticiper et choisir les stratégies en fonction de ce but, se donner des critères d’évaluation qui permettent de réaliser une production ou de résoudre un problème,  superviser la tâche, l’évaluer selon ces critères.

La planification de l’exécution de la tâche permet de bien se représenter cette dernière, de se donner des balises, d’effectuer des actions et de prévoir les stratégies nécessaires pour surveiller, évaluer et ajuster sa démarche tout au long du processus.

Le contrôle vise à examiner , à suivre ce que l’on est en train de faire  : s’assurer qu’on est en direction du but visé. Il s’agit de porter constamment un regard évaluatif, pour savoir si l’on garde le cap ou si l’on s’en éloigne.

La régulation consiste à modifier sa démarche, à la suite de la surveillance que l’on a exercée. Ainsi, l’on peut apporter des correctifs, changer ou modifier sa stratégie et ajuster son rythme de travail.

Tout au long de la démarche de contrôle et de régulation, un processus d’autoévaluation est mis en marche ; il permet d’ « être en état de précorrection de son activité par rapport au but visé. » (Doly, 1997, p.22).  Il s’agit, en fait, d’une rétroaction interne qui consiste à se demander si l’on est sur le bon chemin, si la stratégie utilisée semble efficace, si la tâche est en voie de réalisation et si des correctifs peuvent être apportés. Ainsi, la principale manifestation du développement des habiletés métacognitives est le contrôle et la régulation que l’apprenant apporte constamment durant l’exécution de la tâche.

Une troisième dimension de la métacognition émerge des travaux de Lafortune et St-Pierre (1994,1996). Elle concerne la prise de conscience de ses connaissances et des démarches utilisées pour résoudre des problèmes, pour mieux contrôler et maîtriser la tâche. Ces auteures parlent de « métacognition conscientisable », qui joue un rôle déterminant dans l’apprentissage (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996).

Cette dernière composante se fonde sur la conscience nécessaire à la capacité de verbaliser et de porter un jugement critique face au déroulement d’une activité. Elle consiste à pouvoir reconnaître les progrès réalisés et ce qui a permis ces progrès. Elle consiste aussi, d’une part, à prendre conscience que, s’il y a planification et révision constante de cette dernière, cela aide dans la réalisation efficace d’une tâche; et, d’autre part, se rendre compte du degré de satisfaction autant pour le produit obtenu que pour la démarche réalisée.

La prise de conscience de sa démarche mentale est au cœur de la dynamique du développement des habiletés métacognitives : elle vient, en effet, enrichir les connaissances métacognitives, lesquelles à leur tour influencent la gestion d’une activité mentale ultérieure.  Pour se rendre compte du fonctionnement de sa pensée, il y a lieu de faire un retour sur sa démarche : il faut verbaliser celle-ci et porter u jugement critique sur son efficacité. On peut ainsi enrichir les connaissances métacognitives et influencer les processus métacognitifs mis en œuvre lors d’une tâche subséquente. C’est dans ce sens que Lafortune et St-Pierre (1994, 1996) parlent de cycle de l’activité métacognitive.

Ces connaissances et ces habiletés s’enseignent et s’apprennent. Les élèves en sont capables, comme le mentionne Martineau (1999), à la condition qu’on leur montre. Pour cela, ils ont besoin d’un guide averti qui s’inscrit avec eux dans une démarche systématique et rigoureuse. Mais comment l’élève peut-il développer de telles habiletés? Quel est le rôle de l’enseignant ou de l’enseignante?

Développement d’habiletés métacognitives 

À supposer que nous soyons en mesure de savoir ce qu’est la métacognition et que nous ayons une représentation claire et articulée de ce concept, il reste à concevoir comment l’apprenant peut gérer son processus dans une situation réelle.

Dans cette section, nous regarderons en quoi et comment l’élève peut développer l’habileté de gestion de son activité mentale (qui est une habileté intellectuelle de haut niveau). Nous croyons que l’habileté intellectuelle « renvoie à la capacité de mobiliser les connaissances, les schèmes, les stratégies cognitives et métacognitives pertinents à la résolution d’un problème. L’habileté nécessite l’application d’une démarche procédurale plus ou moins complexe dans des situations analogues aux situations d’apprentissage » (Côté, 1998, p.438). Elle se construit dans l’action, au gré des expériences et des régulations réfléchies.

À cette définition, nous pourrions ajouter qu’une habileté métacognitive est cette capacité de mobiliser ses connaissances et savoir-faire, mais dans l’intention explicite de planifier l’exécution d’une tâche afin de mieux la superviser, l’évaluer et porter un jugement critique sur l’efficacité de sa démarche au regard des stratégies mises en place et du but poursuivi. Ce jugement permet non seulement d’enrichir ses connaissances métacognitives, mais de développer un savoir conscient qui pourra être déployé dans des situations de plus en plus complexes. Les principales manifestations d’une habileté métacognitive sont le contrôle et la régulation de la démarche d’apprentissage parce qu’ils sont le résultat d’une évaluation constante et consciente et en favorisent ainsi la réutilisation.

Illustrons de manière concrète comment l’élève peut conduire son processus de pensée et comment l’enseignant ou l’enseignante peut guider son processus de pensée.

	Faisons l’hypothèse qu’à travers une tâche d’apprentissage  telle que synthétiser un texte ou appliquer une stratégie de résolution de problèmes, un enseignant ou une enseignante  a comme intention explicite de développer des habiletés métacognitives chez ses élèves. Il doit donc choisir une tâche qui représente une résolution de problèmes et, dans le respect du processus d’apprentissage, partir de leur propre façon d’effectuer cette tâche pour les amener, grâce à un processus de soutien, à planifier, surveiller, réguler et évaluer consciemment l’exécution de la tâche tout au long de la démarche. Tout un dialogue intérieur s’établit alors. Mais avant de voir comment l’enseignant peut intervenir, il est bon de suivre le processus de pensée d’un élève qui manifeste consciemment son habileté à observer, à analyser et à ajuster sa démarche. Dans le tableau qui suit, nous tentons de décrire les étapes de la conduite d’un élève lorsqu’il a une tâche à effectuer. Dans la colonne de droite, nous ajoutons les justifications pédagogiques associées à chacune des étapes.

Poser un regard métacognitif sur son apprentissage est un acte de pensée complexe, puisqu’il s’agit d’un acte d’intériorisation. L’élève entretient constamment un dialogue sur la tâche qu’il exécute. Un tel processus ne peut arriver automatiquement et il nécessite la médiation d’un guide averti. Comment cela s’enseigne-t-il? Comment va-t-on amener l’élève à encoder et à emmagasiner les connaissances métacognitives et à les mettre au service des habiletés métacognitives?

 


	      Processus de pensée de l’élève                                                             
	Justifications pédagogiques


	Planifier l’exécution de la tâche

L’élève reçoit une tâche : l’enseignant lui  demande de synthétiser un texte ou de résoudre un problème.

Avant de se lancer d’une façon impulsive dans la tâche, l’élève demande :

Qu’est-ce que je connais par rapport à cette tâche? Est-ce que je la comprends bien? Ai-je du succès habituellement dans ce genre de tâche? Pourquoi?

Quel est mon but? Est-il clair? Devrais-je le noter ou le reformuler dans mes mots?

Quelles sont les stratégies que je connais et qui me seraient les plus utiles? Quelle est la séquence d’actions la plus pertinente? Devrais-je me laisser la possibilité de l’adapter ou est-il préférable, compte tenu de mon habileté, de la suivre telle quelle?

Comment faire pour surveiller et  vérifier ma démarche en fonction du but que je poursuis? Est-ce que les éléments de ma façon de faire ne pourraient pas être ici les critères qui vont me permettre de m’observer et de m’évaluer ?

Comment faire pour évaluer ma compréhension? Serait-ce pertinent que j’explique à l’autre ce que j’en comprends et comment j’en suis arrivé à cette compréhension? Est-ce que crois maintenant que je peux réussir une telle tâche?


	À cette étape de planification, l’élève mobilise d’abord ses perceptions, ses conceptions au regard de la tâche qu’il doit exécuter. Il constate quelles sont ses propres forces et faiblesses et ce qu’il doit mettre en œuvre pour persévérer dans l’exécution de la tâche.

L’élève se donne un but , choisit les meilleurs moyens d’y parvenir, précise les critères qui lui permettront d’évaluer l’atteinte de ce but.

L’élève se fait une représentation claire de la tâche dans laquelle il s’engage : il sait dans quel contexte il est appelé à travailler et comment il compte s’y prendre pour garder le cap et se sentir en sécurité affective et cognitive. 

Sans cette étape, il demeure difficile pour l’élève de se placer en surveillance active. Cependant, c’est à ce moment que l’élève met en action la gestion de son activité mentale et qu’il montre le degré de développement de ses habiletés métacognitives.

C’est ici que l’on voit la pertinence de l’activation des connaissances antérieures réalisée au début du processus de planification. Cette activation revêt une dimension métacognitive à la condition seulement qu’elle permette à l’élève d’établir des liens entre les stratégies qu’il connaissait, celles qu’il va utiliser et les transformations qu’il apportera. Il se situe alors état de précorrection de sa démarche pour la superviser et la réguler .(Doly, 1997 )

	Surveiller et  réguler sa démarche

L’élève entre dans la tâche et tout au long de sa démarche, il s’autoévalue.

Est-ce que tout va bien? Est-ce que les étapes de ma démarche me permettent d’évoluer au regard de mon but?

Est-ce que ma compréhension progresse? Est-ce que j’erre dans ma compréhension ou dans ma façon de faire? Quel correctif puis-je apporter? Dois-je revenir à des étapes antérieures? Dois-je vérifier davantage les différentes étapes de ma production?

Est-ce que ma façon de faire m’est utile ici? Pourrais-je la modifier et être tout aussi efficace, sinon plus?
	Les moments de surveillance et de régulation se situent tout au long du processus d’apprentissage pour aider à installer des procédés permanents d’auto-évaluation,

La surveillance exercée donne la possibilité à l’apprenant de travailler à ses propres processus de pensée et de repérer ses cheminements personnels.

S’interroger sur sa compréhension permet de mieux reconnaître ses erreurs et de s’ajuster en cours de réalisation de la tâche.

Cette observation et cette analyse de la stratégie utilisée pour faire avancer la tâche permettent de diminuer l’impact trop souvent mécaniste d’une stratégie. C’est par l’analyse constante que l’élève prend conscience de ses progrès dans le déroulement d’une tâche. 

	Évaluer la démarche

L’élève jette un regard évaluatif sur l’ensemble de sa démarche.

Est-ce que ma démarche est cohérente? Est-ce que je suis content de ma démarche? Pourquoi?

Est-ce que j’aurais pu planifier autrement la réalisation de la tâche? Est-ce que la prochaine fois je pourrais omettre certaines étapes? Puis-je y arriver autrement et sauver du temps et de l’énergie? Quels éléments de cette expérience pourraient m’être utiles une prochaine fois? Comment trouver une stratégie moi-même la prochaine fois?


	En portant un regard sur sa démarche, l’élève peut mieux évaluer autant son apprentissage que sa démarche ou la satisfaction ou la fierté qu’il en retire.

À la suite de ce jugement critique sur l’ensemble de sa démarche et des réajustements qu’il se propose de faire lors d’une prochaine tâche, l’élève vient d’enrichir ou de modifier ses connaissances métacognitives. Il entrera ainsi dans une nouvelle situation avec ce savoir conscient : il l’aura discuté consciemment avec lui-même , il aura mené un dialogue intérieur qui lui permettra de suivre l’évolution de sa démarche et des progrès qu’il réalise en fonction du but qu’il s’est fixé. 


Rôle de l’enseignant ou de l’enseignante comme guide

Selon Vygotsky (1937, 1978), le développement cognitif et métacognitif est un processus graduel d’intériorisation et de personnalisation grâce aux interactions sociales. En effet, la progression de l’élève est basée sur un processus d’intériorisation où des démarches de régulation activées, au départ, par un guide, sont intégrées au fonctionnement autonome de l’élève. Par ailleurs, le processus d’extériorisation de ses stratégies d’action et de ses tentatives de régulation par des échanges avec autrui, est considéré comme essentiel au développement de la métacognition.  Selon Doly (1997), ce processus d’intériorisation passe par quatre étapes : 1) l’enseignant, l’expert offre un modèle; 2) l’expert invite le novice à prendre sa place dans la tâche; 3) le novice est sollicité et encouragé à prendre des initiatives; 4) le novice gère seul son activité. Nous associons la première étape au modelage, les deuxième et troisième étapes sont liées à la pratique guidée , nous ajoutons la pratique coopérative et la quatrième étape rejoint la pratique autonome.

Le modelage 

Comme les connaissances et les compétences nécessaires à la gestion sont dans la tête de l’expert, il s’agit de rendre visible ce dialogue intérieur.  Le modelage consiste à se donner en exemple et non à donner un exemple (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996) . En quoi le modelage peut-il permettre à l’élève d’évaluer et de faire évoluer consciemment sa démarche?                         

Pour mieux suivre l’explication de cette étape, nous proposons de garder en tête les deux tâches qui ont servi d’exemples dans la section précédente : synthétiser un texte et résoudre un problème. Nous nous attarderons à l’aspect procédural (comment synthétiser un texte ou résoudre un problème) et conditionnel (quand et pourquoi utiliser telle stratégie, quand et pourquoi modifier sa façon de faire) de l’enseignement de ces stratégies pour réaliser une tâche.

Avant le modelage, il importe que l’enseignant ou l’enseignante active les connaissances antérieures des élèves sur la façon dont ils planifient l’exécution de la tâche. Puis, en en les invitant à comparer leur démarche avec celle de leurs pairs, l’enseignant favorise le conflit nécessaire pour que l’élève sente le besoin de  valider sa démarche ou de s’ajuster : Suis-je sur la bonne voie? Les autres procèdent-ils de la même façon que moi? Ont-ils des démarches dont je pourrais tirer profit?

 
Pendant le modelage, l’enseignant ou l’enseignante verbalise sa démarche en prenant grand soin de donner une tâche d’écoute aux élèves afin de les rendre actifs et d ‘être en mesure de comparer cette démarche avec la leur. Cette tâche d’écoute consiste à dégager la séquence d’actions que l’enseignant mène au moment d’exécuter la tâche. Lors de ce modelage, il rend visibles tout le dialogue intérieur, toutes les questions qu’il se pose, tous les mouvements d’aller-retour qu’il effectue pour planifier, surveiller et évaluer sa démarche dans l’exécution de la tâche. L’enseignant cherche à verbaliser toute ses pensées dans le but de faire mieux voir les différentes étapes de son processus mental. (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996). Grâce aux discussions qui suivent le modelage, il amène ainsi l’élève à dégager le modèle qu’il a mis en œuvre, à le comparer et à ajuster au besoin leur propre modèle . Comme le précise Barth (1993), un modèle en soi n’a pas de valeur explicite, il ne peut que contribuer à faire évoluer son propre modèle. 

Après avoir synthétisé un texte ou résolu un problème en tentant d’appliquer la démarche ajustée, l’enseignant ou l’enseignante invite l’élève à effectuer un retour évaluatif sur sa démarche : As-tu utilisé la démarche que tu te proposais d’employer? Comment l’as-tu utilisée? As-tu fait des ajustements en cours de route? Était-ce utile de planifier l’exécution de la tâche? Que feras-tu la prochaine fois?

Ce jugement critique que l’élève porte sur sa planification l’amène à se regarder en train d’agir, à justifier ses choix personnels et à comprendre les liens entre la planification et les ajustements que l’on peut apporter en cours de route en regard du résultat obtenu. Il s’agit donc de toujours faire progresser l’élève dans sa capacité à évaluer pour le faire évoluer dans sa capacité à produire.

La pratique guidée 

L’enseignant ou l’enseignante a déjà modelé sa façon de procéder; c’est maintenant l’élève qui est invité à verbaliser sa propre façon de faire. En plus de fournir un autre modèle à ses pairs qui l’observent, l’élève est guidé par l’enseignant dans l’appropriation progressive d’une démarche pour l’inciter à développer une gestion métacognitive. Il s’agit alors de maintenir un dialogue de soutien avec l’élève pour le guider dans sa démarche de planification : Que devrais-tu faire? Comprends-tu la tâche? As-tu besoin de la reformuler? Crois-tu que c’est important que tu la reformules en tes propres mots? Crois-tu qu’il te sera facile de réaliser la tâche? De quoi as-tu besoin? Il importe aussi de le guider dans la supervision de sa démarche : Crois-tu que ta compréhension augmente? Es-tu sûr d’être en train de réaliser la tâche demandée? Comment le sais-tu? Le processus d’évaluation se poursuit ainsi : Es-tu satisfait de toi? Pourquoi? Feras-tu la même chose la prochaine fois? Que changeras tu? Que feras-tu si tu avais un texte plus long à synthétiser ou un problème plus complexe à résoudre?

Toutes ces questions ne sont pas nécessairement pertinentes pour chacune des pratiques guidées . Pour l’enseignant ou l’enseignante, il s’agit plutôt d’anticiper le genre de questions qui permette à l’élève d’ajuster ou de préciser sa démarche afin de la rendre plus métacognitive, c’est-à-dire de voir en quoi et comment il peut la gérer pour qu’il sente croître son sentiment de compétence en s’autoévaluant constamment.

La pratique coopérative

La pratique coopérative rappelle ici les visées de l’enseignement réciproque . Les élèves, placés en dyades, sont appelés chacun à tour de rôle à expliciter à leur partenaire tout leur processus de pensée pour synthétiser leur texte ou pour appliquer une stratégie de résolution de problèmes. Pendant ce temps, l’autre élève observe ou écoute et est invité à porter un regard critique sur la démarche de l’autre, à lui faire ses commentaires et à lui fournir des pistes d’action . Les élèves ont donc accès des éléments de référence, à des stratégies et procédures . Une intervention comme la suivante peut guider l’élève dans sa connaissance de lui-même : « J ‘aime ta façon de faire, tu as fait un survol et cela t’a permis d’évaluer si tu devais réajuster ta manière de faire. En cours de route, quand tu ne comprenais pas, tu es revenu à tes hypothèses et tu les a revérifiées… ». Non seulement l’élève intériorise et adapte son processus de pensée, mais il est davantage rassuré sur son niveau de compétence . Il dispose de l’évaluation de l’autre et il est muni de pistes d’action concrètes. C’est dans ce sens que Grangeat (1997, p.155  ) soutient que « le développement de la métacognition est déterminé directement par l’activité cognitive du sujet à condition que celui-ci puisse lui-même la réguler dans une situation de coélaboration avec un petit groupe de pairs ou la conduire progressivement grâce à la médiation de l’enseignant ». 

La pratique autonome

La pratique autonome  permet à l’élève d’appliquer sa façon de faire dans un contexte où il pourra évaluer sa compétence ou son savoir-faire. L’élève est capable de verbaliser ce qu’il sait et pourquoi il le sait, faisant ainsi des liens explicites entre le but qu’il vise, les moyens qu’il a utilisés et le résultat obtenu.

Ces pratiques, qui doivent être comprises dans un processus d’étayage (soutien qui diminue graduellement), sont inscrites dans une démarche d’autoévaluation et de coévaluation de sa propre démarche au regard de la tâche à exécuter. Cette compréhension de la métacognition fait comprendre pourquoi l’autoévaluation est une stratégie d’apprentissage privilégiée pour le développement de la métacognition et du contrôle et de l’autorégulation qui en sont la principale manifestation. . Cela rejoint les propos de Veslin (1992, p.120) qui décrit l’autoévaluation  comme étant « un discours sur sa pratique, c’est-à-dire une verbalisation sur ce qu’on a voulu réaliser, sur ce qu’on est en train d’essayer, sur ce qu’on fait, sur la façon dont on prend conscience, sur ce qu’on remarque en comparant ce qu’on a fait à la norme de référence, sur ce qu’on conservera ou qu’on essaiera de modifier par la suite. Cela revient à s’exprimer explicitement, de façon précise, sur soi en face de la tâche, dans le passé, dans l’action, dans le futur. » 

Développer un processus métacognitif, c’est travailler à ce que l’apprenant comprenne ce que c’est apprendre, comprenne qu’apprendre, c’est gérer le processus de gestion de la pensée, de la réflexion et de l’action et que cela s’enseigne par une construction et une intériorisation progressive guidées, à l’intérieur d’une démarche systématique et rigoureuse.
Hensler. Hélène.
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ENSEIGNER DANS UNE PERSPECTIVE MÉTACOGNITIVE

Le terme de métacognition, ancré dans le courant de la psychologie cognitive, est de plus en plus présent dans les discours pédagogiques. Ceux qui doutent de l’influence des connaissances scientifiques sur la pédagogie seront tentés de penser qu’il s’agit simplement d’une nouvelle mode. Nous croyons au contraire que nous sommes en présence d’un concept heuristique promis à un brillant avenir. À condition que chaque enseignant dispose des moyens nécessaires pour se l’approprier, ce concept permet de repérer et d’inventer des pratiques d’accompagnement profitables à tous les élèves.

… … …

La métacognition évoque une réalité avec laquelle tous les enseignants sont familiers : l’élève qui est conscient de ses démarches intellectuelles (cognition) sait mieux piloter ses activités d’apprentissage et réussit mieux. Il importe de préciser que la métacognition intervient dans les situations où l’apprentissage est délibéré et relativement complexe. L’activité métacognitive complexe. L’activité métacognitive a sa place dans l’accomplissement de tâches qui représentent pour l’élève un défi raisonnable. Elle est minimale, ou même absente, quand l’élève se trouve face  à des tâches simples qui font  surtout appel à des processus automatisés.

… … …

Pourquoi la métacognition doit-elle être prise en compte dans l’enseignement?

Plusieurs raisons militent en faveur de l’adoption d’une perspective métacognitive dans l’enseignement. Le concept de métacognition a déjà donné lieu à un grand nombre de recherches en contexte scolaire, principalement dans les pays anglo-saxons. de l’espace Voici quelques constats qui s’en dégagent, lesquels justifient amplement l’intégration d’un souci métacognitif dans toute réflexion sur la rénovation de l’enseignement.

· Parmi les caractéristiques des élèves qui influencent l’apprentissage scolaire, les processus métacognitifs figurent au premier rang, juste avant les processus proprement cognitifs. Ce constat est fondé sur une analyse portant sur un grand nombre de recherches et de résultats statistiques (Wang, Haertel et Walberg, 1994). Selon ces travaux, la métacognition est donc bénéfique pour les élèves : on peut légitimement affirmer que la façon dont les élèves pilotent leurs apprentissages (contrôle métacognitif) a une influence au moins aussi importante que la manière dont ils traitent les informations relatives aux matières scolaires. En conséquence, l’acquisition de compétences métacognitives est essentielle et représente un but important de la scolarisation.

· La métacognition se développe avec l’âge et la scolarisation. Elle est une condition essentielle à l’acquisition de l’autonomie intellectuelle. Cependant, ce développement métacognitif est loin d’être optimal. Il est grandement influencé par l’enseignement et les interventions de l’entourage immédiat des élèves, notamment l’aide qu’ils reçoivent dans leur famille. Pour des raisons variées, les jeunes comme les adultes négligent d’exercer un contrôle métacognitif face à certaines tâches (par exemple la lecture, l’écoute d’un discours informatif). Ils ne sont pas toujours attentifs aux premiers signes d’incompréhension et ne font donc rien pour corriger la situation. Les élèves qui éprouvent des difficultés qu’ils n’arrivent pas à surmonter, ou dont ils ne comprennent pas les causes, deviennent passifs au plan métacognitif et développement des stratégies de survie, non orientées vers l’apprentissage.

· La métacognition fait appel à des connaissances et à des habiletés intellectuelles dont certaines peuvent être directement enseignées avec profit (notamment celles concernant les stratégies d’apprentissage). D’autres en revanche doivent être communiquées de façon plus subtile, puisqu’elles touchent aux attitudes et aux valeurs face à l’apprentissage qui sont véhiculées à l’école. Même chez de jeunes enfants, l’enseignant peut contribuer à développer la métacognition, notamment en habituant les élèves à détecter les signes d’incompréhension et en leur apprenant à poser un diagnostic sur la difficulté d’une tâche.

· La métacognition ne semble pas reliée aux aptitudes intellectuelles mesurées par les tests. Elle n’est que partiellement dépendante de la maîtrise des connaissances dans le domaine relié aux tâches d’apprentissage. Certaine études réalisées auprès d’élèves plus âgés ont mis en évidence le fait que la conscience et le contrôle métacognitif peuvent avoir un effet compensatoire. Des élèves aux capacités intellectuelles moins élevées, ou qui manquent de certaines connaissances dans un domaine, peuvent accroître considérablement leurs performances grâce à un meilleur contrôle métacognitif.

· En accordant suffisamment de place aux activités métacognitives dans le cadre de l’enseignement, on s’assure que les différences individuelles seront prises en compte, puisque les élèves auront l’occasion de se connaître comme apprenants, de faire certains choix, de justifier leurs démarches de façon personnelle, de poser un diagnostic sur leurs forces et leurs faiblesses, d’échanger sur la valeur de leurs stratégies, etc. D’une certaine façon, en stimulant une réflexion métacognitive chez les élèves, l’enseignant est moins responsable de connaître les caractéristiques cognitives particulières de chacun. Cette réflexion offre aux élèves les moyens de mieux se connaître et d’adapter les consignes et conseils méthodologiques qu’ils reçoivent à leur mode de fonctionnement et à leur situation particulière.

Comment stimuler et soutenir l’activité métacognitive des élèves?

Précisément parce que la métacognition touche un domaine très étroitement lié au développement de la personnalité (le fonctionnement de la pensée), nul ne peut forcer des élèves à devenir métacognitifs ou à révéler les secrets  de leur activité métacognitive. L’enseignant peut seulement stimuler, soutenir, guider la métacognition des élèves, et c’est déjà beaucoup. Avant de présenter quelques interventions qui semblent prometteuses, il paraît judicieux de distinguer le rôle des enseignants selon qu’ils œuvrent au primaire ou au secondaire.

 Au primaire, il s’agit en priorité de faire acquérir aux élèves de bonnes habitudes de travail, en justifiant leur bien-fondé, de façon à rendre les jeunes aussi conscients que possible de leurs démarches intellectuelles et d’élargir leur répertoire de stratégies. L’autonomie en cette matière ne peut être que graduelle. L’évaluation formative occupe une place de choix dans son développement. Lorsque les enseignants fournissent régulièrement aux élèves une rétroaction informative et constructive à propos de leurs démarches et de leurs résultats, ils stimulent le développement métacognitif de leurs élèves. Pour qu’un élève soit progressivement capable de mener tout seul cette sorte de dialogue intérieur qu’implique la métacognition, il doit avoir eu de multiples occasions de participer à des échanges sociaux significatifs en lien avec ses processus d’apprentissage. En forçant les élèves à se débrouiller tout seuls trop rapidement, au nom  de l’autonomie et de l’efficacité, on encourage chez bon nombre d’entre eux l’installation de stratégies de survie comme celle qui consiste à se débarrasser du travail scolaire le plus rapidement possible en sauvant les apparences et son estime de soi. 

 Au secondaire, une bonne partie des interventions orientées vers la métacognition consistent :

1) à amener les élèves à reconnaître que certaines de leurs démarches sont dysfonctionnelles, c’est-à-dire mal adaptées à la nature des tâches d’apprentissage exigées et qu’elles doivent être modifiées;

2) à enseigner ( d’une façon explicite) de nouvelles stratégies d’apprentissage qui tiennent compte de la nature des tâches ainsi que de leur niveau de complexité (ce qui amène parfois les enseignants à réaliser que les tâches scolaires peuvent, elles aussi, être remises en question) et;

3) à modifier leur rapport aux savoirs scolaires leurs représentations de l’apprentissage ainsi que leur image d’eux-mêmes comme apprenants.

· Deux procédés pédagogiques sont proposés pour stimuler et soutenir le développement métacognitif des élèves. Il s’agit du modelage cognitif et métacognitif d’une part, et du dialogue métacognitif d’autre part. Ces procédés, qui exigent un investissement personnel de la part de l’enseignant, ne devrait être introduits que très progressivement. Ils nécessitent une relation pédagogique empreinte à la fois d’authenticité et de confiance mutuelle.

Le modelage cognitif et métacognitif est un procédé pédagogique initié par l’enseignant et qui fait appel à la réflexion parlée. Il vise à communiquer de façon aussi spontanée que possible le raisonnement qui accompagne la planification et la réalisation d’une tâche. Il sert aussi à faire ressortir, auprès des élèves, la nécessité de contrôler activement la réalisation de la tâche (contrôle métacognitif) plutôt que de simplement suivre des consignes ou d’appliquer des procédures. Enfin, lorsque le modelage cognitif et métacognitif est utilisé de façon répété et dans un contexte approprié, il communique des attitudes (persévérance, doute systématique, confiance en soi, etc.) ainsi qu’une certaine conception du travail intellectuel propre à un champ de connaissances. On peut utiliser ce procédé avant la réalisation d’une tâche relativement nouvelle et complexe, au moment de la mise en route du travail. Les élèves seront plus motivés à écouter et à suivre le raisonnement s’ils ont déjà une bonne idée de ce qu’on attend d’eux.

Le dialogue métacognitif consiste en un échange entre le professeur et un ou plusieurs élèves sur les façons d’apprendre et de résoudre les problèmes. Ce procéder sert surtout à stimuler chez les élèves la prise de conscience, la verbalisation et l’évaluation des démarches intellectuelles utilisées dans la réalisation d’une tâche particulière. Elle fournit aussi l’occasion de faire prendre conscience du rôle des émotions et de la façon de les gérer. Pour la plupart des élèves, la participation à des dialogues métacognitifs signifiants représente une condition importante dans l’apprentissage de l’autorégulation qui accompagne la réalisation efficace d’une tâche. Il est bien connu que pour l’apprentissage de la métacognition comme pour d’autres apprentissages, les élèves ont besoin de pratique guidée, avant de devenir autonomes. Une fois que les élèves ont bien compris le sens du dialogue métacognitif (enrichir leur répertoire de stratégies), ils peuvent aussi le pratiquer entre eux, lors du travail en équipe.

Dans le dialogue métacognitif avec l’ensemble de la classe, il est préférable de poser des questions relativement générales pour favoriser la plus grande participation possible et éviter que les élèves ne se sentent évalués ou jugés. Chaque enseignant pourra découvrir  les questions qui conviennent le mieux aux caractéristiques de son groupe. Voici quelques questions à titre d’exemples. 

· Comment avez-vous procédé?

· Que pourrait-on dire à quelqu’un qui ne sait pas comment s’y prendre?

· Qu’est-ce que vous trouvé difficile dans la résolution de se problème?

· Parmi les démarches proposées, y en a-t-il une qui nous paraît meilleure et pourquoi?

· Qu’est-ce qui arriverait si…?

À côté de ces deux procédés plus particulièrement orientés vers le développement de la métacognition, les enseignants sauront repérer et imaginer de nombreuses interventions pédagogiques ponctuelles, susceptibles d’avoir des effets bénéfiques sur l’activité métacognitive de leurs élèves. L’enseignant peut organiser le travail des élèves de façon à accorder régulièrement une place à la réflexion et aux échanges métacognitifs des élèves

 ( par exemple dans le cadre d’un apprentissage par projet). Il peut entraîner les élèves à la planification des tâches et à l’autoévaluation formative, en faisant ressortir le sens du travail demandé. Enfin, il peut aussi enseigner différentes stratégies d’apprentissage en soulignant leur nécessaire adaptation  et en s’assurant que les élèves comprennent bien le pourquoi et le comment de chacune des étapes et des règles communiquées. 

Pour conclure, nous aimerions souligner que l’introduction ou l’élargissement des pratiques orientées vers la métacognition des élèves devrait être grandement facilitée dans la mesure où les enseignants s’intéressent davantage à leurs propres activités métacognitives et à la façon dont elles influencent leurs décisions pédagogiques.

Flavell, J.H . Metacognition and cognitive monitoring : a new  area of cognitive-developmental inquiry. American Psychologist. 34 (10).906-911. 1979.
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Toute situation didactique proposée ou imposée uniformément à un groupe d’élèves est inévitablement inadéquate pour une partie d’entre eux. Pour quelques uns, elle est trop facilement maîtrisable pour constituer un défi et provoquer un apprentissage. D’autres élèves, au contraire, ne parviennent pas à comprendre la tâche, donc à s’y impliquer. Même lorsque la situation est en harmonie avec le niveau de développement et les capacités cognitives des élèves, elle peut leur sembler dénuée de sens, d’enjeu, d’intérêt et n’engendrer aucune activité intellectuelle notable, donc aucune construction de connaissances nouvelles, ni même aucun renforcement des acquis.

D’où une définition possible de la différenciation de l’enseignement : différencier, c’est organiser les interactions et les activités de sorte que chaque élève soit constamment ou du moins très souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui.

Comment atteindre cet idéal ? Distinguons d’abord deux cas de figures, selon qu’on vise ou non les mêmes types de maîtrises chez tous les élèves :

· si l’on vise les mêmes maîtrises, les élèves suivront sinon un curriculum unique, du moins des chemins conduisant en principe aux mêmes compétences ; je parlerai alors de différenciation restreinte. 

· si l’on ne vise pas les mêmes maîtrises, on répartira en général les élèves en filières, groupes de niveaux, ou cours à options, dotés chacun d’un curriculum spécifique ; je parlerai alors de différenciation étendue ; 

J’ai discuté ailleurs (Perrenoud, 1991 d) des limites de la diversification des formes d’excellence. Je m’en tiendrai ici à la problématique de la différenciation restreinte, dans le cadre d’objectifs communs. Selon les moyens dont on dispose, le niveau du cursus où on travaille, les degrés de liberté consentis par l’institution, l’échelle à laquelle on agit (classe, équipe, établissement, système), le credo pédagogique et les théories dont on se réclame, on peut tenter de concrétiser la différenciation de l’enseignement de manières très diverses. On connaît des tentatives très " technicistes " (objectifs, grilles critériées, régulations précises), d’autres proches de l’école active (autoévaluation, autonomie, pédagogie du projet) ; des tentatives qui se réclament de la pédagogie de maîtrise ou des pédagogies par objectifs, d’autres qui s’en démarquent vigoureusement ; des tentatives marginales, d’autres cautionnées à large échelle par l’institution.

Une partie des résistances et des paradoxes que suscitent les pédagogies différenciées ne portent pas sur le paradigme général, mais sur son incarnation dans un dispositif, des didactiques, des disciplines particulières. 

… … …

Il existe cependant des résistances assez communes pour qu’il soit possible de les analyser sans entrer dans le détail d’une situation concrète… Je distinguerai deux types de résistances : les deuils et les paradoxes. Dans le premier cas, il y a résistance parce que quelqu’un doit (ou croit devoir) renoncer à quelque chose à quoi il tient, en faire son deuil. Dans le second cas, on se heurte aux contradictions fondamentales de l’acte pédagogique lui-même, c’est en quelque sorte la réalité des processus d’apprentissage qui résiste, plutôt que des acteurs identifiables.

1. Faire son deuil…

Je me place ici dans le cadre de l’école publique, avec sa structure et ses programmes. C’est là que la différenciation est un enjeu majeur. Qu’une école privée, une école pilote, une école alternative investissent dans la différenciation de l’enseignement, fort bien. Mais s’il s’agit de lutter à large échelle contre l’échec scolaire, c’est des écoles et des classes ordinaires qu’il faut parler.

Les innovateurs feignent souvent de croire que tout ce qui leur résiste relève d’une rigidité pathologique, d’un attachement irrationnel à la tradition. En réalité, les résistances sont souvent très intelligibles si l’on veut bien adopter le point de vue des acteurs concernés.

Je ne parlerai ici que des enseignants. Non pour suggérer que les administrateurs, les parents, les élèves ne manifestent pas de résistances. Mais parce que celles des professionnels sont décisives. Si on ne les comprend pas, inutile de s’attaquer à celles des autres : la différenciation ne progressera pas contre les maîtres, et ce sont eux qui seront ensuite en première ligne pour convaincre parents, élèves ou collègues conservateurs du bien fondé d’un changement.

Différencier son enseignement, c’est faire son deuil de représentations et de pratiques fort commodes. Sans doute les réformateurs disent-ils toujours que c’est pour le bien des élèves. À l’encontre de l’angélisme pédagogique, reconnaissons qu’assez souvent les intérêts des élèves heurtent de front les intérêts des enseignants. Il ne suffit donc pas d’en appeler au sens du devoir ou de l’abnégation, d’inviter les enseignants à renoncer " pour le bien des élèves " à des représentations et des pratiques vitales pour leur propre équilibre, voire pour leur survie dans le métier. Il est plus réaliste de les aider à reconstruire des satisfactions professionnelles à un autre niveau de maîtrise. Donc à assumer le travail du deuil, sans le minimiser. Ce qui ne se fait pas en un jour, ni dans la solitude. Les stratégies de changement passent donc par des dynamiques d’équipes pédagogiques, d’établissements ou de réseaux qui aident chacun à évoluer, en plusieurs années.

L’analyse des divers deuils, dont je dresse ici une liste ouverte, ne suggère pas à elle seule les moyens d’amorcer et de soutenir un processus de changement. Il serait absurde de jeter cette liste à la tête des maîtres en espérant qu’elle facilitera les choses. En revanche, cet inventaire peut aider les animateurs et agents de changement à mettre de l’ordre dans des intuitions et des représentations qui émergent naturellement dans tout processus d’innovation, ou simplement de formation, si l’on crée le climat voulu pour que chacun ose dire ce qui lui fait vraiment peur et ce qu’il a vraiment à perdre…

1.1 Faire son deuil du fatalisme de l’échec

C’est commode, de penser qu’il y des enfants doués et d’autre pas. Pour être tenté d’y croire, pas besoin d’être conservateur, innéiste, élitiste, raciste. Même ceux qui luttent contre l’échec scolaire passent par des moments de doute : il est très difficile de faire apprendre, de donner envie, de créer des conditions de développement, d’estime de soi, d’activité.

Pourtant, différencier l’enseignement, c’est faire le deuil de représentations déterministes à la fois désespérantes et confortables, qu’elles soient d’ordre philosophique, scientifique, pédagogique, pratique. C’est accepter que tout ne soit pas joué " à la naissance " ou " avant six ans ". C’est, avec le CRESAS (1978), affirmer que " l’échec scolaire n’est pas un fatalité " ; c’est croire, avec Bloom (1979), que 80 % des élèves peuvent maîtriser 80 % du programme si on les place dans des conditions adéquates d’apprentissage ; c’est accepter une responsabilité, parfois une culpabilité assez lourdes.

1.2 Faire son deuil du rejet sur un bouc émissaire

Il y a fatalisme et fatalisme. On ne lutte pas de la même façon contre le fatalisme génétique (" Quoi qu’on fasse, il y aura toujours… ") et contre le fatalisme sociologique (" Ici et maintenant, je ne peux rien faire "). Dans le premier cas, les choses se jouent dans le registre des représentations de l’inné et de l’acquis, de la nature de l’intelligence, de l’apprentissage, de la motivation. Dans le second cas, le fatalisme de l’échec n’est pas nécessairement une forme d’adhésion à l’idéologie du don, ce peut être un sentiment d’impuissance pratique, dans l’école et la société telles qu’elles sont, ou la simple rançon de résultats médiocres en regard de l’énergie investie. D’autant que chaque enseignant n’est qu’un maillon d’une chaîne qui commence avec les parents et passe à travers de nombreux maîtres, au gré de la division du travail éducatif.

Ces pesanteurs sont réelles. Mais il est vrai aussi que les gens d’école s’y entendent pour " faire porter le chapeau " à d’autres : les élèves, les parents, l’administration, les politiques, le " système ". Une partie des enseignants disent à peu près " Changez la société, changez l’école, allégez les programmes, abaissez les exigences, décloisonnez, assouplissez, abaissez les effectifs. Le reste, je m’en charge. " Il serait absurde de nier le poids des facteurs structurels (cf. Perrenoud, 1988 d). Mais avec " douze bons élèves trois heures par jour " (Perrenoud, 1989 b), il n’est pas sûr qu’on sache mieux différencier. Faire son deuil de ces images en noir et blanc, c’est admettre qu’on peut dans une certaine mesure différencier tout de suite (Perrenoud, 1986 c), sans se retrancher constamment derrière l’alibi des programmes, des structures, des conditions de travail. Ce sont autant d’écrans qui évitent de mettre en question ses pratiques, autant de façons de refuser de voir qu’il y toujours des variables changeables (Bloom, 1980), à l’échelle de la classe, de l’équipe pédagogique, de l’établissement, sans attendre " le grand soir ".

1.3 Faire son deuil du plaisir de se faire plaisir

Une partie des pratiques pédagogiques ont pour seule fonction de faire plaisir au maître : traiter de sujets qu’on aime bien (mais d’importance très secondaire), animer des activités collectives plaisantes (mais inefficaces et inégalitaires), improviser au gré de l’humeur, passer des heures à préparer du matériel qui sera utilisé en quelques minutes, se rassurer en faisant à perte de vue des corrections et des contrôles, essayer pour voir et renoncer au premier obstacle, osciller entre divers objectifs ou contrats didactiques sans oser choisir…

On n’en finirait pas de dresser la liste des gestes professionnels spectaculaires, mais inefficaces ; des moments d’interaction agréables, mais sans effets ; des tâtonnements amusants, mais déstabilisateurs ; des habitudes confortables pour le maître, mais soporifiques pour les élèves. Sans doute peut-on en dire autant de tous les métiers : il faut bien vivre, survivre, s’amuser un peu et changer pour lutter contre l’ennui, ne pas changer et faire fonctionner des routines pour ne pas dépenser trop d’énergie.

Le plaisir, au sens large, n’est pas un mobile inavouable. Comment espérer que des enseignants suscitent le plaisir d’apprendre si eux-mêmes s’ennuient ou sont mal dans leur peau ? Il reste que la différenciation, c’est avant tout la rigueur dans la planification, la détermination des objectifs, le contrat, les régulations, l’emploi du temps. Même lorsque les conditions de travail sont acceptables, voire bonnes, le temps fait toujours défaut. Différencier, c’est accepter une forte tension dans la gestion de ressources rares : les idées, les interactions formatrices, les occasions, le temps, l’énergie, les erreurs fécondes, les synergies, les envies, les projets porteurs, etc. Dans cette tension, les enseignants peuvent trouver un plaisir professionnel fort, lié au sentiment de maîtrise, au défi, à l’intensité de l’action, à l’engagement constant dans une pensée stratégique et dans de multiples décisions. C’est sans doute à ce prix - une forte professionnalisation (Huberman, 1991) - qu’on peut renoncer à des plaisirs moins exigeants. Cela ne va pas de soi et le pire, dans une stratégie d’innovation, serait de nier qu’il faille, au moins un temps, renoncer à une certaine tranquillité d’esprit, à un certain art de vivre sans se casser la tête ou à une certain fantaisie.

1.4 Faire son deuil de sa liberté dans la relation pédagogique

Différencier, c’est accepter de se confronter plus souvent, plus intensivement, plus méthodiquement aux élèves les moins gratifiants : ceux qui résistent, " ne jouent pas le jeu ", ne veulent pas qu’on les aide, abusent parfois de la confiance qu’on leur fait. Ceux qui présentent tant de lacunes, de blocages, de handicaps qu’on ne sait pas par quel bout (re) constituer un minimum d’identité positive et d’envie d’apprendre, ni sur quelles fondations (re) construire des apprentissages. Ceux encore qui sont désagréables, indisciplinés, agressifs, fuyants, paresseux, lunatiques, négligés, mal lavés…

Certes, dans l’enseignement public, un maître accepte les classes qu’on lui donne. Mais il conserve une marge importante de manœuvre dans les interactions les plus individualisées. Différencier, c’est mettre cette marge, intégralement, au service des élèves les plus défavorisés. C’est affronter la différence sous ses dehors les moins abstraits, distances culturelles et personnelles, conflits, rejets. C’est donc accepter de travailler sur soi, ses préjugés, ses images de l’élève acceptable (Perrenoud, 1991 e).

1.5 Faire son deuil des routines reposantes

Comme les études du cycle de vie le suggèrent (Huberman, 1989), l’une des questions de l’enseignant est " Vais-je mourir debout une craie à la main ? " Il s’agit de durer, de se ménager pour survivre encore quelques décennies dans des situations à la fois désespérément répétitives et toujours imprévisibles dans leur détail. D’où la tentation, comme dans n’importe quel métier, de se construire des routines qui fonctionnent sans exiger trop d’énergie et de créativité.

Lorsqu’on n’accepte plus que, bon an mal an, une fraction des élèves soient en échec, on se condamne à inventer constamment des solutions originales pour les élèves qui résistent aux démarches standards. On peut conserver les routines qui conviennent aux élèves qui apprennent sans peine, mais c’est pour mieux réfléchir aux problèmes toujours singuliers des élèves en difficulté.

Différencier, c’est donc remettre constamment en cause l’organisation de la classe et des activités, pour jongler avec les contraintes de temps et d’espace, pour tirer le meilleur parti des possibilités de groupement et d’interaction. Les maîtres qui pratiquent une pédagogie différenciée puisent dans des schémas de base, mais leur souci d’efficacité les pousse à remodeler périodiquement le fonctionnement du groupe-classe.

1.6 Faire son deuil des certitudes didactiques

Les pédagogies qui s’accommodent de l’échec scolaire peuvent reconduire chaque année, aussi longtemps que le programme ne change pas, des transpositions et des séquences didactiques qui ont fait leurs preuves avec les élèves moyens ou bons. Pour les élèves en difficulté, il n’y a plus de méthode assurée, le rapport au savoir, le découpage des contenus, les séquences d’apprentissages devraient être reconstruites en fonction d’un cas concret, dans un fonctionnement inspiré d’une démarche clinique.

La différenciation exige aussi un pari sur l’essentiel. Souvent, il est sage de renoncer à faire porter l’effort sur tout le programme. Il faut donc déterminer ce qui importe le plus pour chaque élève, en fonction certes des attentes des enseignants qui le recevront plus loin dans le cursus, mais aussi des possibilités du moment. Le maître doit donc, de cas en cas, reconstruire un curriculum et même des objectifs, donc se poser des questions qui sont en principe tranchées d’ordinaire à un autre niveau de l’organisation. Car il s’aperçoit jour après jour que les plans d’études, les manuels, les démarches méthodologiques que l’institution lui propose ne valent que pour les élèves sans histoires. Pour les autres, tout est à (re) faire…

1.7 Faire son deuil du splendide isolement

Il est difficile de différencier tout seul. Au minimum, il faut négocier avec les collègues proches et l’administration pour élargir ses degrés de liberté par rapport au programme, à l’évaluation, à l’emploi du temps et de l’espace : toute différenciation pédagogique oblige à tricher plus ou moins discrètement avec les normes de l’établissement. De préférence, il faut travailler avec les parents, pour les associer à un contrat de travail ou au moins éviter les actions discordantes, par exemple répression du côté familial au moment où le maître s’efforce de redonner confiance en soi à l’élève (cf. Montandon & Perrenoud, 1987).

La différenciation devrait surtout être l’affaire d’une équipe pédagogique, pour mille raisons évidentes : division du travail, renforcement mutuel, continuité au long du cursus, décloisonnement, multiplicité des regards sur les élèves et des stratégies d’intervention, accumulation et partage d’une expérience, etc.

Or travailler en équipe, c’est faire son deuil d’une part de son autonomie, d’une part de sa folie personnelle. C’est concéder aux autres, pour une bonne cause, et sans les mécanismes de défense qui tiennent la hiérarchie à distance, un droit de regard sur mes pratiques, un droit et un devoir d’ingérence dans ma classe. C’est rompre avec la " loi du milieu ", du milieu enseignant : «  Chacun pour soi, une fois ma porte fermée, je suis maître chez moi et, à charge de revanche, je ne me mêle pas de ce que font mes collègues. » C’est affronter la différence, le conflit, les problèmes de communication et de pouvoir entre adultes. Pourtant, une différenciation efficace est à ce prix. Tous ceux qui ont l’expérience du travail en équipe pédagogique savent qu’ils ont dû faire le deuil d’une forme de liberté. Certes, ils abandonnent aussi, dans le meilleur des cas, les sentiments d’impuissance et de solitude qui l’accompagnaient. Ici encore, inutile de nier le deuil. Mieux vaut travailler sur ce qui le justifie, pour les élèves d’abord, mais aussi pour les adultes !

1.8 Faire son deuil du pouvoir magistral

Peut-être est-ce le deuil le plus exorbitant pour tous ceux qui ont choisi l’enseignement pour donner un spectacle permanent à un groupe, pour être constamment au centre des événements, chef d’orchestre, leader charismatique, plaque tournante (cf. Ranjard, 1984). Peut-être est-ce le deuil le plus facile pour tous ceux qui vivent l’affrontement avec le groupe comme une menace ou un conflit ininterrompus, une incertitude toujours recommencée quant à savoir qui l’emportera dans le rapport de forces. C’est probablement là où le contrat pédagogique est le plus dégradé qu’on acceptera le mieux de changer de rôle, de devenir organisateur, personne-ressource, maître de soutien, concepteur de moyens et de séquences didactiques gérés en partie sans l’enseignant, donneur de feed-back, négociateur de contrats, inspirateur d’envies et de projets, médiateur entre les élèves et d’autres sources d’information ou d’encadrement, plutôt que magister seul détenteur du savoir et du pouvoir dans la classe.

(Tiré et adapté de « Accompagner la construction des savoirs », Rosée Morissette,Chenelière/McGraw-Hill, 2002)

La métacognition et les élèves en difficulté d’apprentissage

Anne-Marie Doly et d’autres chercheurs affirment : « L’inefficacité des efforts des élèves en échec est à mettre au compte d’une déficience de type métacognitif bien plus que cognitif.  Ils ont des connaissances et des compétences mais ne savent pas les utiliser, ni les transférer, cette inefficacité étant tout d’abord attribuée au fait qu’ils ne savent pas ce qu’ils savent. »  Ils sont capables de raisonner, poursuivent les chercheurs, de mémoriser, de comprendre, de déduire, etc.  Il suffit de les observer dans les situations extrascolaires ou dans un contexte pédagogique différent qui n’est pas soumis à l’évaluation, pour se rendre compte que le problème de l’échec ne se pose pas en des termes de capacité à raisonner.  De plus, on s’aperçoit que lorsque les élèves modifient leur rapport au savoir, de nombreuses connaissances du passé resurgissent et s’organisent dans leur pensée.  L’expérience nous conduit à croire que le problème se situe sur le plan d’une incapacité d’accéder à la prise de conscience de ce qu’ils savent.  Il semblerait que ces élèves n’arrivent à mobiliser ni les connaissances acquises ni leur pensée dans le but de comprendre ou de résoudre les situations-problèmes qui leur sont proposées.  Ils n’arrivent pas à construire une interaction entre leur pensée et le travail à effectuer, autrement dit à développer une pensée métacognitive.  Des études ont démontré que les élèves qui réussissent sont ceux qui mettent en place un raisonnement métacognitif et que les élèves qui sont en difficulté ont un raisonnement métacognitif perturbé ou sont dans l'incapacité de mettre en place une réflexion métacognitive.
Comment stimuler le développement de la métacognition chez les élèves ?

· Par le choix des tâches : proposer des tâches qui invitent et facilitent le questionnement :

· des situations de recherches ouvertes ;

· des résolutions de problèmes complexes ;

· toute tâche qui représente un défi ;


seul ce genre d’activité peut donner aux élèves surtout s’ils sont en difficulté, 
l’occasion d’analyser de façon réfléchie leurs propres démarches.

· Par l’interaction sociale : ménager de manière systématique régulière voire rituelle des moments durant lesquels sont confrontées les diverses représentations ou compréhensions des élèves au regard d’une tâche ou d’un objet d’apprentissage.  Une fois qu’ils seront conscients de leurs représentations (connaissances antérieures), le fait de les confronter à celles de leurs pairs les forcent à admettre que tous ne pensent pas de la même façon, que tous n’utilisent pas les mêmes démarches pour atteindre des buts identiques.  Ainsi ils sont amenés à requestionner leurs stratégies à s’intéresser à celles des autres à valider ou à réajuster les leurs.  C’est alors que les procédures proposées par l’enseignant peuvent servir d’outils de validation et de réajustement et non d’un simple exposé magistral. Conséquemment, les élèves peuvent progressivement expliciter et mieux décrire leurs propres processus mentaux.

· Par la médiation : amener les élèves à porter un regard réflexif sur leur façon d’apprendre et de comprendre en les aidant à rendre explicites les stratégies qu’ils utilisent et les structures mentales qui les guident vers le choix de ces stratégies.  Bien que l’importance de la médiation soit reconnue pendant toute la démarche d’apprentissage, elle est encore plus marquante au cours du développement des stratégies métacognitives.  En effet, les élèves ont besoin de médiation pour voir ce qu’ils ne sont pas capables de voir seuls.  En les aidant à se questionner sur leur façon de faire, sur les stratégies cognitives qu’ils utilisent, sur leur mode d’interaction avec les autres et avec leur environnement, le médiateur les aide à dépasser le niveau des découvertes spontanées et les guide vers  la prise de conscience de ce qu’ils apprennent et de la manière dont ils apprennent.

Comment enseigner la métacognition aux élèves
Comme il s’agit pour eux d’apprendre à s’observer en train de penser, il leur est difficile d’accéder à ce niveau de réflexion sans un modèle qui le rende explicite : celui de l’enseignant.  Ce dernier doit donc s’offrir en modèle de réflexion et d’action dans différentes tâches qu’il propose lorsque ces dernières l’exigent.  

· Il fait également pratiquer la métacognition à voix haute toujours dans un contexte de vraie tâche où les élèves sont invités à dire ce qu’ils font mais également ce qu’ils pensent.

· Il amène les élèves à observer quelles opérations mentales ils utilisent pour construire des concepts, pour dégager des régularités et les généraliser à un ensemble de situations.

· Il questionne les élèves au sujet de ce fonctionnement mental et leur fait observer les étapes de celui-ci afin d’en extraire une démarche pour réaliser des apprentissages, raffiner des concepts, etc.

· Il leur fait développer différentes stratégies cognitives comme l’observation, la comparaison, l’exploration par des hypothèses et des inférences, leur vérification, etc.

Cette capacité des élèves à faire de la métacognition, à être conscients de leurs processus mentaux, installe les bases du transfert des apprentissages.  La métacognition permet à l’individu de faire des choix, d’exercer un contrôle sur sa pensée, de la prendre en charge.

Selon plusieurs recherches, c’est la qualité de cette prise en charge délibérée de leur propre niveau de compréhension qui expliquerait en bonne partie la différence entre les élèves qui réussissent bien et ceux qui réussissent moins bien ou qui échouent à l’école.
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