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Métacognition  et  apprentissages   1.1 Qu’est  ce  que  la  métacognition?   Nous   avons   insisté   sur   le   fait   que   la   tâche   n’est   ici   qu’un   moyen.   Planifier   le   volet   métacognitif   d’un   enseignement   concerne   donc   la   façon   dont   on   va   aider   l’élève   à   réaliser   la   tâche   d’apprentissage,  dont  on  va  le  soulager  de  certaines  exigences  liées  à  la  tâche.  On  ne  pourra  jamais   soulager   l’élève   de   l’apprentissage   lui-‐même.   Les   objets   de   la   métacognition   (les   tâches   métacognitives)   sont   la   gestion   du   temps,   la   résolution   de   problème   et   la   compréhension.   C’est   ce   que  nous  traiterons  en  détail  dans  le  chapitre  9.   Planifier   les   aspects   métacognitifs   de   l’apprentissage   concerne   d’abord   des   aspects   très   généraux  :  comment  aider  les  élèves  à  planifier  la  réalisation  de  la  tâche,  à  la  réguler  et  à  évaluer  s’ils   ont   réussi  ?   Ensuite,   les   aspects   métacognitifs   peuvent   être   plus   spécifiques  :   comment   aider   les   élèves   à   réaliser   telle   tâche,   que   j’utilise   souvent   dans   la   discipline  ?   On   pourra   ainsi   décider   d’enseigner  aux  élèves  des  stratégies  de  compréhension  de  textes,  de  résolution  de  problèmes,  de   prise  de  notes.   Un  des  aspects  délicats  de  cette  planification  est  de  faire  le  choix  entre  une  approche  intégrée,  où   l’on  consacre  quelques  minutes  de  temps  en  temps  aux  aspects  métacognitifs  des  apprentissages  et   une   approche   plus   spécifique,   où   l’on   consacre   des   séances   uniquement   à   l’enseignement   de   stratégies   métacognitives.   Les   approches   spécifiques   semblent   peu   efficaces,   car,   d’une   part,   elles   sont   peu   motivantes   pour   certains   élèves,   et   d’autre   part   parce   que   les   élèves   ont   du   mal   à   remobiliser  dans  des  situations  scolaires  ordinaires  ce  qu’ils  ont  appris  lors  des  séances  spécifiques.   Les   résultats   empiriques   obtenus   dans   ce   domaine   plaident   plutôt   en   faveur   d’une   approche   intégrée  :  enseigner  les  stratégies  métacognitives  au  sein  de  chaque  discipline,  de  façon  répartie  sur   plusieurs  semaines  ou  plusieurs  mois.  Pour  autant,  il  ne  faut  pas  ignorer  que  cette  approche  intégrée   est   un   piège  :   le   risque   est   grand   de   repousser   toujours   à   demain   car   les   connaissances   scolaires   semblent   toujours   plus   importantes,   plus   urgentes,   plus   incontournables.   Une   dernière   approche   semble   donc   émerger   depuis   quelques   années   et   donner   de   bons   résultats   (voir   le   chapitre   9.2)  :   c’est   une   approche   très   intégrée   où   l’on   n’enseigne   pas   à   proprement   parler   des   stratégies   métacognitives   mais   où   l’on   accompagne   systématiquement   la   réalisation   d’une   nouvelle   tâche   de   consignes  métacognitives  ou  de  questions  métacognitives,  pendant  toute  la  période  de  découverte   de  la  tâche  (plusieurs  semaines).     Synthèse   Planifier   les   aspects   métacognitifs   de   l’apprentissage   consiste   à   décider   quand   et   comment   on   consacre  du  temps  à  l’enseignement  ou  à  la  mise  en  œuvre  de  stratégies  générales  et/ou   spécifiques   qui  vont  permettre  aux  élèves  de  réaliser  efficacement  les  tâches  scolaires  :  gérer  son  temps,  résoudre   un  problème,  comprendre  et  mémoriser.    



1.2 Comment  aider  les  élèves  à  apprendre  ?   Puisque   les   élèves   apprennent   les   connaissances   scolaires   en   réalisant   des   tâches,   une   partie   importante   de   la   réussite   des   apprentissages   réside   dans   la   capacité   des   élèves   à   réaliser   ces   tâches.   Dans   cette   partie,   nous   allons   donc   recenser   les   manières   efficaces   d’apprendre   à   planifier,   à   contrôler   et   à   évaluer   la   réalisation   de   certains   méta-‐apprentissages   que   sont  :   apprendre   à   comprendre  ;  résoudre  les  problèmes,  gérer  le  temps  et  prendre  des  notes.  
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1.2.1. Comment  apprendre  à  comprendre  ?   Pour   enseigner   la   compréhension,   il   faudrait   conduire   les   élèves   à   élaborer   des   connaissances   stratégiques  pour  qu’ils  organisent  de  façon  efficace  :   -‐ leur   activité   de   planification,   d’auto-‐régulation   et   d’évaluation   de   leurs   tâches   de   compréhension,     -‐ leur  activité  de  traitement  des  caractéristiques  critiques  du  texte  pour  la  compréhension  écrite.   Il  faudrait  donc  que  les  élèves  apprennent  :   -‐ à  contrôler  leur  propre  compréhension,   -‐ à  représenter  graphiquement  le  contenu  de  ce  qu’ils  comprennent,   -‐ à  repérer  la  structure  des  textes,   -‐ à  répondre  à  des  questions,   -‐ à  poser  des  questions,   -‐ à  résumer  (voir  la  synthèse  de  Bianco,  2003).   -‐ à  repérer  et  à  traiter  les  marques  linguistiques  de  cohésion   (ponctuation,   connecteurs,   marques   référentielles)  à  résoudre  les  anaphores,  à  effectuer  des  inférences.   Dans  ce  domaine  (voir  la  synthèse  de  Goumi,  2008),  les  approches  stratégiques  multiples  (celles   qui   prennent   en   compte   l’ensemble   des   points   que   nous   venons   de   mentionner   ainsi   que   la   motivation,   comme   l’approche   de   Guthrie   et   al.,   2007)   sont   plus   efficaces   que   les   approches   stratégiques  spécifiques  (celles  qui  ne  prennent  en  compte  qu’un  point).   Exemple  :  enseigner  la  compréhension  au  Cycle  III   Les  enseignants  de  l’école  La  Bastide  de  Grenade  sur  Garonne  se  sont  demandés  comment  utiliser  la   littérature   sur   l’enseignement   de   la   compréhension   pour   que   des   enseignants   différents   enseignent   véritablement  la  compréhension,  tout  au  long  de  l’année,  avec  des  élèves  d’âges  différents,  dans   des   disciplines   différentes.   Leur   démarche   correspond   à   un   processus   de   prise   de   conscience,   d’appropriation   et   de   mise   en   œuvre   (avec   structuration   et   explication   auprès   des   enfants),   de   pratiques  d’enseignement  de  la  compréhension,  y  compris  de  pratiques  antérieures.   Leur  démarche  a  consisté  à  :   A.   Choisir   dix   stratégies   d’enseignement   parmi   la   trentaine   de   stratégies   identifiées   dans   la   littérature  empirique  :  Identifier  un  but  de  lecture  ;  Echanger  avec  les  pairs  ;  Observer  la  forme  d’un   texte   pour   repérer   son   organisation  ;   Dessiner  ;   Reformuler  ;   Se   fabriquer   des   images   mentales  ;   Prévoir  ;  Relire  les  passages  difficiles  ;  Se  poser  des  questions  avant  de  lire  ;  Souligner  entourer.  Pour   chaque  stratégie,  ils  ont  défini,  trois  étapes  d’apprentissage  :     1  –  émergence  /  prise  de  conscience  /  découverte  de  la  stratégie   2  –  mise  en  œuvre  de  la  stratégie   3  –  situations  d’entraînement  et  d’évaluation  ;  utiliser  la  stratégie  de  façon  autonome   B.   Définir   un   principe   d’action  :   mettre   en   œuvre   au   moins   huit   ou   dix   stratégies   différentes   par   période  de  deux  semaines.   C.  Concevoir  des  tâches  d’enseignement  de  la  compréhension.   Par   exemple,   pour   la   stratégie   «  Identifier   un   but   de   lecture  »   étape   1   «  émergence   /   prise   de   conscience   /   découverte   de   la   stratégie  »,   ils   ont   conçu   pour   les   élèves   de   Cours   élémentaire   1ère   année  (élève  de  7  ans  en  moyenne),  une  tâche  qui  intervient  après  un  travail  sur  les  différents  types   d’écrits   et   le   tri   de   textes.   Un   questionnaire   est   préalablement   proposé   aux   élèves.   Puis,   il   s’agit   de   confronter  les  élèves  à  un  certain  nombre  de  textes  de  natures  différentes  (recettes,  lettres,  fiches  de   fabrication,   poèmes,   pages   d’album,   extraits   de   Bandes   Dessinées).   Ils   doivent   alors   choisir   le   texte   qui   leur   parait   le   plus   pertinent,   celui   dans   lequel   ils   pensent   trouver   les   réponses   aux   questions   posées.   Cela   peut   être   un   apprentissage   ritualisé   et   régulier   dont   on   pourra   varier   les   modalités   de   réponses   (oral/écrit,   binôme/groupe   classe)   ainsi   que   la   longueur   et   la   difficulté   des   textes   et   des   questions.  De  même,  en  fonction  du  niveau  du  groupe  classe,  on  tendra  vers  des  silhouettes  d’écrits  



2  



Extrait  de  Musial,  M.,  Pradère,  F.,  &  Tricot,  A.  (2012).  Comment  concevoir  un  enseignement  ?  Bruxelles  :  De  Boeck.  



de  plus  en  plus  proches.  Attention,  il  faudra  s’assurer  que  l’objectif  soit  clair  à  la  fois  pour  l’enseignant   et  pour  l’élève.   D.   Evaluer   les   progrès   des   élèves   en   compréhension   de   façon   rigoureuse   et   tout   au   long   de   deux   années  scolaires  et  en  utilisant  une  autre  école  comme  «  témoin  ».   Les   résultats   obtenus   deux   années   consécutives   avec   les   élèves   du   CE1   au   CM2   sont   extrêmement   positifs,  à  la  fois  par  les  progrès  réalisés  au  cours  de  chaque  année  et  par  comparaison  avec  une  école   témoin.   1.2.2. Comment  apprendre  à  résoudre  des  problèmes  ?  



a.



Fournir  des  consignes  métacognitives  



Une   première   technique   (par   ex.   Kramarski,   2004  ;   Pennequin   et   al.,   2010)   pour   que   les   élèves   apprennent   à   résoudre   des   problèmes   consiste   à   leur   donner   des   consignes   métacognitives,   systématiquement  à  chaque  fois  qu’ils  ont  un  problème  à  résoudre  et  ce  pendant  une  période  assez   longue   (jusqu’à   5   ou   6   semaines).   Ces   consignes   métacognitives   sont   déclinées   en   plusieurs   sous-‐ questions  adaptées  à  chaque  situation.  Il  y  a  quatre  grandes  catégories  de  consignes  métacognitives  :   -‐ comprendre  le  problème  :  par  exemple  «  Sur  quoi  porte  le  problème  ?  »  ;   -‐ élaborer  des  liens  entre  des  connaissances  préalables  et  nouvelles  :  par  exemple  «  Quelles  sont   les   similarités   et   les   différences   entre   le   problème   présenté   et   les   problèmes   que   vous   avez   résolu  dans  le  passé  ?  »  ;  «  Pourquoi  ?  »  ;   -‐ utiliser   des   stratégies   appropriées   pour   résoudre   le   problème  :   par   exemple   «  Quelles   sont   les   stratégies,  les  tactiques,  les  principes  appropriés  pour  résoudre  le  problème  ?  »  ;   -‐ (parfois)  :   réfléchir   au   processus   et   à   la   solution  :   par   exemple   «  Qu’est-‐ce   que   je   n’ai   pas   fait   correctement  ?  »  ;  «  Est-‐ce  que  la  solution  a  un  sens  ?  ».   L’effet   d’un   enseignement   métacognitif   à   la   résolution   de   problèmes   s’observe   avec   des   élèves   dès   l’âge   de   9   ans  (Desoete  et  al.,  2001,  2003),   plus   rarement   avant,   où   l’effet   positif   ne   s’observe   qu’avec  certains  élèves  (Annevirta  &  Vauras,  2006).    



b.



Favoriser  le  travail  en  groupe  



Une   deuxième   technique   consiste   à   favoriser   le   travail   en   groupe.   La   collaboration   entre   élèves   entraîne  des  degrés  plus  élevés  de  contrôle  métacognitif,  ce  qui  entraîne  de  meilleurs  apprentissages   (Dillenbourg  &  Jerman,  2007  ;  Baker,  1999).  Cependant,  le  fait  de  résoudre  un  problème  à  plusieurs   n’entraîne   pas   nécessairement   des   interactions   mettant   en   œuvre   des   processus   métacognitifs   et   un   meilleur  apprentissage.  Il  semble  donc  que  le  travail  en  groupe  doive  être  soutenu  par  l’enseignant,   par  des  consignes  ou  des  questions  métacognitives.  



c.



Favoriser  les  tâches  d’auto-‐explication  



Une  troisième  technique  consiste  à  conduire  les  élèves  vers  des  tâches  d’auto-‐explication,  c’est-‐à-‐ dire   des   tâches   où   ils   doivent   s’expliquer   à   eux   mêmes   ce   qu’ils   ont   compris   de   l’énoncé,   de   la   situation,  du  raisonnement  à  produire,  les  étapes  de  leur  raisonnement,  etc.  (Chi  et  al.,  1989,  1994).   L'auto-‐explication  est  une  stratégie  métacognitive  efficace  :  les  élèves  qui  ont  expliqué  leurs  étapes   pendant   la   résolution   de   problèmes   ont   de   meilleurs   résultats,   notamment   sur   des   tâches   de   transfert   (Aleven   &   Koedinger,   2002  ;   Renkl,   1997).   Selon   ces   derniers   auteurs,   le   gain   des   tâches   d’auto-‐explication   n’est   pas   que   métacognitif.   En   s'engageant   dans   l'explication,   les   élèves   acquièrent   une   connaissance   déclarative   mieux   intégrée   et   acquièrent   moins   de   connaissances   procédurales  superficielles.   Un   des   enjeux   de   l’auto-‐explication   est   de   trouver   les   consignes   qui   la   suscitent   le   mieux,   en   utilisant   non   pas   seulement   les   consignes   orales   données   par   le   professeur,   qui   ne   peut   pas   suivre   individuellement  chaque  élève,  mais  le  travail  en  groupe,  l’écrit,  les  schémas.    
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Enfin,  les  tâches  d’auto-‐explication  dépassent  l’apprentissage  de  la  résolution  de  problème,  elles   concernent  aussi  les  tâches  d’étude,  qui  impliquent  la  compréhension.  



d.



Fournir  une  aide  métacognitive  



Quand   les   élèves   résolvent   un   problème,   ils   peuvent   rencontrer   des   difficultés.   Pourtant,   ils   peuvent   ne   pas   parvenir   à   prendre   conscience   de   leur   difficulté   et   persister   dans   une   impasse.   Ils   peuvent   aussi   décider   de   ne   pas   demander   d’aide   à   leur   enseignant   ou,   dans   un   environnement   informatique,   ne   pas   utiliser   l’aide   disponible.   Pour   cette   raison,   une   stratégie   possible   consiste   à   aider  les  élèves  au  plan  métacognitif,  pendant  leur  activité  de  résolution  de  problème,  en  soutenant   leur   activité   de   prise   de   conscience   du   besoin   d’aide,   de   prise   de   décision   de   rechercher   ou   demander   une   aide,   et   en   concevant   des   aides   pertinentes   (Babin,   Tricot   &   Mariné,   2009  ;   Grasser   &   McNamara,  2010  ;  Koedinger  &  Aleven,  2007  ;  Huet  et  al.  2011).   1.2.3. Comment  apprendre  à  gérer  son  temps  ?   Le   temps   est   une   ressource   et   une   contrainte   pour   les   apprentissages.   Il   constitue   le   cadre   de   chacune   de   nos   activités,   depuis   l’enfance   jusqu’à   l’âge   adulte.   Pourtant,   beaucoup   d’entre   nous   semble   bien   peu   compétent   dans   la  gestion   du   temps  :   nous  sommes  en  retard  dans  tel  projet,  ne   parvenons  pas  à  finir  telle  tâche  à  temps,  etc.  Dans  le  contexte  académique,  la  gestion  inefficace  du   temps   est   fortement   corrélée   avec   de   faibles   performances   (cf.   Michinov   et   al.,   2010   pour   une   référence   récente).   Les   étudiants   faiblement   investis   gèrent   très   inefficacement   leur   temps,   ils   ont   tendance  à  la  procrastination  :  à  repousser  au  lendemain  ce  qui  pourrait  être  fait  aujourd’hui  (Howell   &  Watson,  2007  ;  Wolters,  2004).  Mais  la  réciproque  n’est  pas  vraie  :  les  étudiants  très  motivés  ne   sont   pas   forcément   performants   dans   la   gestion   du   temps,   que   ce   soit   par   incompétence   ou   par   anxiété,   liée   à   la   volonté   de   trop   bien   faire   (Kagan   et   al.,   2010).   L’apprentissage   de   la   gestion   du   temps  semble  donc  un  enjeu  majeur  d’enseignement  méthodologique.  Cet  apprentissage  concerne   les  trois  aspects  de  la  métacognition  :  apprendre  à  planifier  son  temps,  à  le  contrôler  et  à  le  réguler.   Pour  définir  le  temps  d’apprentissage,  il  est  nécessaire  de  d’abord  distinguer  (Fisher  et  al.,  1980)  :   -‐ Le   temps   alloué  :   c’est   le   temps   défini   par   l’enseignant   pour   la   réalisation   de   la   tâche.   Celui-‐ci   peut   être   très   précis,   notamment   quand   il   correspond   à   une   tâche   réalisée   en   classe,   ou   au   contraire  très  vague,  quand  l’enseignant  indique  simplement  une  date  de  remise  des  travaux.   -‐ Le   temps   engagé  :   c’est   le   temps   prévu   par   l’élève   pour   réaliser   la   tâche,   voire   pour   réaliser   chacune  des  sous-‐tâches.   -‐ Le   temps   effectif  :   c’est   le   temps   passé   par   l’élève   à   la   réalisation   de   la   tâche,   qui   n’est   pas   le   temps  total,  mais  celui-‐ci  moins  les  pauses,  moins  le  temps  passé  à  faire  autre  chose.     Ces   trois   temps   peuvent   plus   ou   moins   se   correspondre.   Plus   ils   se   correspondent   et   plus   les   compétences   en   gestion   de   temps   sont   élevées.   Pour   enseigner   la   gestion   du   temps,   il   faudrait   concevoir   des   tâches   et   des   situations,   fondées   sur   la   prise   de   conscience   et   la   présentation   de   méthodes  explicites,  où  les  élèves  pourraient  :   -‐ Apprendre  à  évaluer  le  temps  nécessaire  à  la  réalisation  des  tâches  scolaires  types  :  «  pour  moi,   le  temps  pour  faire  un  exercice  de  mathématiques  est  de  10  minutes  »,  qui  est  à  la  fois  un  temps   moyen  «  ça  me  prend  10  minutes  en  moyenne  »  et  une  fourchette  «  ça  peut  me  prendre  entre  3   et  15  minutes  ».  Cet  apprentissage  est  fondé  sur  la  notation  du  temps  passé  dans  la  réalisation   de  telle  tâche  pendant  quelques  jours  ou  quelques  semaines.   -‐ Apprendre  à  identifier  ses  cadres  temporels  (Valax,  1999)  c’est-‐à-‐dire  les  périodes  récurrentes  à   l’échelle  de  la  journée,  de  la  semaine  et  du  mois,  pendant  lesquelles  on  peut  réaliser  un  travail   personnel  :   «  je   peux   travailler   tous   les   jours   de   17h30   à   18h30,   sauf   le   mardi   parce   que   j’ai   l’entraînement  de  judo,  et  le  vendredi  parce  que  je  préfère  me  reposer,  mais  je  peux  disposer  de   2  heures  le  dimanche,  de  15h  à  17h  ».   -‐ Apprendre   à   coordonner   le   temps   de   réalisation   des   tâches   et   les   cadres   temporels,   pour   réaliser   de   véritables   planifications,   à   l’aide   d’outils,   qui   peuvent   être   très   simples   (réaliser   un   4  
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semainier),  les  logiciels  de  gestion  de  projet  les  plus  sophistiqués  n’étant  pas  forcément  les  plus   efficaces  (Roméro,  2010).   -‐ Apprendre   à   contrôler   le   temps   de   réalisation   de   la   tâche   en   cours,   soit   par   un   contrôle   du   temps  à  la  fin  de  la  tâche  «  est-‐ce  que  je  suis  en  avance  ou  en  retard  par  rapport  au  temps  prévu   pour   faire   ça  ?  »   ou   par   un   contrôle   de   l’avancée   du   travail   par   intervalles   temporels   «  toutes   les   15  minutes  je  vérifie  si  je  suis  en  avance  ou  en  retard  par  rapport  au  plan  de  travail  »   -‐ Apprendre  à  réguler  le  temps,  quand  après  le  constat  d’un  décalage  entre  le  temps  prévu  et  le   temps   effectif,   on   doit   prendre   une   décision   efficace,   soit   d’ajustement   local   «  je   ferai   la   prochaine  tâche  en  10  minutes  au  lieu  de  15  pour  rattraper  mes  5  minutes  de  retard  »,  soit  par   changement  de  plan  de  travail  voire  même  par  modification  du  temps  engagé.   Dans  le  travail  de  groupe,  l’apprentissage  de  la  gestion  du  temps  est  encore  plus  difficile  car  les   élèves   doivent   apprendre   à   gérer   non   seulement   le   temps   du   groupe   mais   chacun   des   temps   individuels   à   l’intérieur   du   groupe   (Roméro,   2010).   On   sait   alors   que   chacun   à   tendance   à   surestimer   le  temps  qu’il  consacre  au  travail  collectif  et  à  sous-‐estimer  le  temps  consacré  par  les  autres.   La   gestion   du   temps   mérite   donc   d’être   enseignée   tellement   son   rôle   est   important   dans   la   réussite  des  apprentissages.  Comme  pour  les  autres  apprentissages  méthodologiques,  il  passe  sans   doute  par  :   -‐ une   première   étape   directive,   où   les   tâches   d’apprentissage   que   nous   proposons   sont   accompagnées  d’un  temps  alloué  précisément  défini  ;   -‐ une  seconde  étape  consacrée  essentiellement  à  la  prise  de  conscience   (chaque  élève  étant  déjà   gestionnaire  de  son  temps,  même  inefficacement)  du  temps  engagé,  du  temps  effectif  et  de  la   différence  entre  les  deux  pour  les  tâches  scolaires  types  ;   -‐ une  troisième  étape  d’apport  d’outils  et  de  méthodes  pour  répondre  aux  difficultés  identifiées  ;   -‐ une  quatrième  étape  d’autonomisation  de  l’élève  dans  sa  façon  de  mettre  en  œuvre  sa  propre   méthode  de  gestion  du  temps,  en  fonction  de  son  propre  rapport  au  temps.   1.2.4. Comment  apprendre  à  prendre  des  notes  ?   Apprendre  à  prendre  des  notes  constitue  un  enjeu  important  au  cours  de  la  scolarité  secondaire.   Nous  consacrons  le  chapitre  Erreur  !  Source  du  renvoi  introuvable.à  ce  volet  des  apprentissages.  En   effet,  en  prenant  des  notes,  les  élèves  ne  font  pas  que  déléguer  à  une  mémoire  externe  une  fonction   de  sécurité  (prendre  des  notes  pour  ne  pas  oublier).  En  prenant  des  notes,  les  élèves  :   -‐ sélectionnent   et   hiérarchisent   les   informations   entendues   ou   vues   pour   parvenir   à   noter   les   informations  les  plus  utiles.     -‐ prennent  aussi  des  décisions  de  mise  en  forme  verbale  les  informations  qu’ils  notent  et  qui  ne   sont   pas   une   copie   ou   une   transcription   stricte   de   ce   qu’ils   lisent   ou   entendent   (Piolat,   2006).   Le   résultat  est  très  simple  :  les  élèves  qui  prennent  de  bonnes  notes  apprennent  mieux.   L’enseignement   de   la   prise   de   notes   vise   donc   à   enseigner   la   mise   en   œuvre   des   processus   de   sélection,  hiérarchisation  et  mise  en  forme.   Cela   peut   passer   par   des   techniques  :   mots-‐clés,   plans,   cartes,   etc.   Les   résultats   montrent   clairement   que   ces   techniques   doivent   être   enseignées   à   de   nombreux   élèves   qui   n’inventent   pas   spontanément  ces  techniques,  leur  maîtrise  peut  nécessiter  un  temps  important,  si  bien  qu’en  début   d’apprentissage   des   plus   sophistiquées   de   ces   techniques,   comme   les   cartes   heuristiques   et   conceptuelles,   on   peut   observer   un   effet   neutre   ou   négatif   (les   élèves   sont   plus   centrés   sur   la   technique  que  sur  le  fond).  A  terme  cependant,  quand  cette  activité  est  enseignée  et  soutenue,  les   résultats  sont  positifs  (cf.  la  synthèse  de  Nesbit  &  Adesope,  2006).   Enfin,   les   résultats   montrent   que   la   maîtrise   des   techniques   de   prise   de   notes   ne   résout   évidemment   pas   tous   les   problèmes   de   compréhension  :   quand   le   contenu   est   très   difficile   à   comprendre,   très   complexe,   un   plan   ou   une   carte   fournis   par   l’enseignant   aide   plus   qu’un   plan   ou   une  carte  élaborés  par  l’élève  lors  de  la  prise  de  notes  (Stull  &  Mayer,  2007).   5  
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1.2.5. Comment  évaluer  les  stratégies  métacognitives  des  élèves  ?   Pour   clore   cette   partie   sur   les   apprentissages   métacognitifs,   nous   voudrions   signaler   l’existence   d’outils   d’évaluation   des   compétences   à   apprendre   des   élèves,   ou   questionnaires   d'évaluation   métacognitive,  qui  peuvent  être  bien  utiles  pour  les  enseignants.  Cela  peut  en  effet  nous  permettre   de   repérer   les   élèves   qui   auront   le   plus   besoin   de   développer   leurs   compétences   dans   ce   domaine.   Il   existe   de   nombreuses   démarches,   fondées   sur   les   entretiens,   les   protocoles   de   verbalisation   concomitante   ou   les   questionnaires   (par   ex.   Bannert   &   Mengelkamp,   2008  ;   Desoete,   2008  ;   Garrett,   Alman  &  Gardner,  2007).   Depuis  les  enquêtes  menées  par  l’OCDE  à  propos  du  niveau  scolaire  des  élèves  de  15  ans  en  2006,   l’évaluation   de   ces   stratégies   est   même   jugée   centrale   pour   évaluer   le   niveau   des   élèves.   Par   exemple,  un  outil  a  été  développé  par  Marsh  et  al.  (2006),  validé  dans  de  nombreux  pays,  et  il  a  en   plus  l’avantage  de  lier  l’évaluation  de  la  métacognition  à  celui  de  la  motivation.  Il  est  en  outre  facile  à   faire   passer,   puis   à   coder   et   à   analyser   une   fois   que   les   élèves   ont   répondu   aux   questions.   Nous   encourageons  le  lecteur  intéressé  par  ce  type  d’évaluation  à  l’utiliser.   Synthèse  :  «  Comment  aider  les  élèves  à  apprendre  ?  »   On   peut   aider   les   élèves   à   apprendre   en   les   accompagnant   dans   la   réalisation   des   tâches   scolaires   ou   en  leur  enseignant  la  façon  de  réaliser  ces  tâches.  Ce  qui  veut  dire  simplement  que,  si  en  philosophie   une  tâche  est  de  rédiger  une  dissertation,  nous  devons  pouvoir  enseigner  aux  élèves  la  réalisation  de   cette  tâche.  Les  principales  aides  à  la  réalisation  de  tâches  scolaires  concernent  :     -‐  La  compréhension  :  on  peut  aider  ou  enseigner  des  méthodes  aux  élèves  pour  qu’ils  organisent  de   façon   efficace   leur   activité   de   planification,   d’auto-‐régulation   et   d’évaluation   de   leurs   tâches   de   compréhension,  ainsi  que  leur  activité  de  traitement  des  caractéristiques  critiques  du  texte.   -‐  La  résolution  de  problèmes  :  on  peut  aider  ou  enseigner  des  méthodes  de  résolution  de  problèmes   en   fournissant   des   consignes   métacognitives,   en   favorisant   le   travail   en   groupe   (guidé   par   l’enseignant),   en   favorisant   les   tâches   d’auto-‐explication,   ou   en   fournissant   directement   une   aide   métacognitive.   -‐   La   gestion   du   temps  :   on   peut   aider   ou   enseigner   des   méthodes   explicites   pour   évaluer   le   temps   nécessaire  à  la  réalisation  des  tâches  scolaires,  identifier  ses  cadres  temporels,  coordonner  le  temps   de   réalisation   des   tâches   et   les   cadres   temporels,   contrôler   le   temps   de   réalisation   de   la   tâche   en   cours  et  réguler  le  temps  en  cas  de  décalage.   -‐  La  prise  de  notes  :  on  peut  enseigner  les  techniques  de  prise  de  notes,  des  plus  élémentaires  (mots-‐ clés)  aux  plus  sophistiquées  (cartes  conceptuelles  ou  heuristiques).   -‐   L’évaluation   des   compétences   à   apprendre   des   élèves  :   on   peut   enfin   utiliser   des   questionnaires   d'évaluation   métacognitive,   qui   peuvent   être   bien   utiles   pour   repérer   les   élèves   qui   auront   le   plus   besoin  de  développer  leurs  compétences  dans  ce  domaine.     Pour  aller  plus  loin   Perraudeau,  M.  (2006).  Les  stratégies  d'apprentissage  :  comment  accompagner  les  élèves  dans  l'appropriation   des  savoirs.  Paris  :  Armand  Colin.   Ritchhart,  R.,  &  Perkins,  D.N.  (2005).  Learning  to  think:  The  challenges  of  teaching  thinking.  In  K.  Holyoak  &  R.G.   Morrison   (Eds.),   Cambridge   handbook   of   thinking   and   reasoning.   (pp.   775-‐802).   Cambridge:   Cambridge   University  Press.   Romainville,  M.  (1993).  Savoir  parler  de  ses  méthodes.  Métacognition  et  performance  à  l'université.  Bruxelles:   De  Boeck.   Toupiol,  G.,  Balas-‐Chanel,  A.,  Barth,  B.-‐M.,  &  Brissiaud,  R.  (2006).  Apprendre  et  comprendre  :  place  et  rôle  de  la   métacognition  dans  l'aide  spécialisée.  Paris  :  Retz.     Vianin,  P.  (2009).  L'aide  stratégique  aux  élèves  en  difficulté  scolaire.  Comment  donner  à  l'élève  les  clés  de  sa   réussite?  Bruxelles  :  De  Boeck.  
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