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La métacognition : de sa définition par la psycholo gie a sa mise en
ceuvre a I'école, Anne-Marie Doly

INTRODUCTION

La métacognition, qui est d’abord a comprendre danshamp de la psychologie d’'ou elle est issuguitl'a définie et
expérimentée comme un processus coghnitif en jes @arésolution de problemes favorisant a la lieésapprentissages, le
transfert et la motivation, peut étre comprise ietsplus philosophiqguement, du c6té de la disttia et de la conscience de
soi c'est-a-dire d'une pensée qui peut fonctiordeefacon critique et réflexive : c’est dans cettelile acception qu'apparait
son intérét pédagogique en particulier, pour léved en difficulté scolaire puisqu’elle favorisdaafois la réussite aux
apprentissages et la motivation.

La métacognition apparait en effet avec la notiertontréle interne, dés le début du XXéme siéttavéers les travaux sur la
métacompréhension — le sujet qui veut comprendiguiklit étant appelé a étre a la fois celui ¢jtiet celui qui surveille son
activité de lecture pour en assurer la réussitis pendant et aprés la guerre avec les travauba suétamémoire et la méta-
attention, avec l'apprentissage de stratégies denainé et d’attention en particulier chez les sujenn difficulté
d'apprentissage. Souvent mise en rapport avecoteom piagétienne de prise de conscience — Piageparle pas de
métacognition- qui s’exerce, selon des niveaux sttalstion différents avec la maturation et « ap@sp », elle ne peut lui
étre assimilée puisque ce processus de contrilepemsable a la résolution de probléeme s’exercatapandant et apres la
gestion de la tche. On retrouve son role danst@esux de didacticiens sur I'apprentissage dedture, la compréhension,
I'écriture de texte, I'orthographe ou la résolutide problémes en mathématiques ou le contrdle g sur son activité est
indispensable. Elle est découverte également cocamaetéristique des éléves en réussite scolairesoqi dits « experts en
apprentissage », « métacognitifs », « transfére@tsmotivés, (Wong, 1985, Bouffard-Bouchardlgt9®1).

Cette dimension de réussite scolaire et de motivade la métacognition, associée a la distanciatosmu controle qu’exige
I'appropriation des savoirs de culture, est retémupar des sociologues de I'école comme E. Baetigry Rochex, dans leurs
analyses des rapports des éléves de banlieuesldsfa la scolarité et au savoir, des facteursh#é social et langagier de
jeunes adultes, ainsi que chez B. Lahire, pour cengye I'échec des enfants de milieux populairesudsir dans une école
qui transmet une culture a tradition écrite.

La tradition philosophique, qui définit depuis tela et Descartes ce qu’est penser par une capiitéstanciation réflexive
et critique, permet d’éclairer cette analyse. Airssichez Kant tout acte de connaitre exige unes@ence de soi comme
condition premiére et nécessaire, chez Hegel ceitscience de soi, significative d’humanité etiberté, se construit et
cela, dans la dynamique d'un rapport du sujet atiéa au travail et a la culture (rapports que ltetrouve a I'école) — la
culture étant comprise comme une sorte de pens@ecthde des hommes et des choses, qui reconstrurtooele selon
différents modes de représentation propres a lageehumaine, du langage aux sciences, des artegles de droit et de
morale, qui le rend intelligible et maitrisablepetr 1a, moyen de liberté : c’est en prenant conseiale la nature et des effets
de son «travail » par lequel il transforme launaten culture sous linjonction d'un « maitre »aeec les autres, que
I’'homme se construit comme conscience de soi.

Notre hypothése de pédagogue est que ce sera daapport métacognitif a cette culture guprésente le mondecomme
dit H. Arendt en le mettant en signes, symboles et images|'enfant pourra construire sa pensée en méme teuEson
pouvoir sur le monde et par la, sa liberté, endarg-il que la maitres initient les éléves a cepmp métacognitif :
« lorsqu’on voit 'intérét des compétences métaddges pour I'enfant a I'école, on peut penser dee maitres ne devraient
pas se contenter de choisir les taches en fond&mcontenus mais aussi en fonction des habileééacognitives qu’elle
peuvent mettre en ceuvrgBiggs, 1985). C'est en apprenant aux éléves l'uségda métacognition pour apprendre et
s’approprier la culture que transmet I'école, ges Maitres leur apprendront a la fois une stratélgieréussite aux
apprentissages scolaires et une pensée critiqégfletive que F Buisson et J Ferry aprés Kant etddccet appelle la raison,
seule a pouvoir faire d’'un « fils de famille », tnmmme libre capable de jugement autonome et g Gtoyenneté.

Mais le pédagogue qui « sort » cette fonctionagédique de la métacognition de son contexte psygiyue pour I'adapter
aux exigences de la transmission solaire, doit piousendre compte de ces adaptations pour que ohahercheur ou
praticien, puisse se l'approprier, la mettre envoewa sa guise et la modifier voire la reconstrdfin que cet outil
pédagogique ne devienne pas une prescription dagmatle plus qui ne serait qu’idéologie puisqu'celde de ce qui la
fonde, a la fois du c6té de la psychologie et dié ci&s fins de I'école. Il faut donc que cet osiit « réfutable » comme dit
Poppef pour définir la validité d’'une théorie par sa cziffaa étre & la fois compréhensible et critiquatpeur cela il doit
présenter « I'ordre de ses raisons » en commepear référence a ses fondements dans la psyibgour en envisager le
transfert dans le champ pédagogique, didactiqueletrel de I'école.

1. La métacognition : définition, intéréts, modesteconditions de fonctionnement

1.1. Les définitions de la psychologie :

1 H. Arendt, (1972) La crise de I'éducation In Laserde la culture (Gallimard).
2 K. R. Popper (1985) Conjectures et réfutation. ladssance du savoir scientifique (Payot)



Flavell différencie d’'abord le métacognitif du catfrdans une définition trés générale qui situsiget métacognitif dans une
attitude distanciée et réflexive sur sa propre gna@n » « On I'appelle métacognition parce que son sendgma est la
cognition sur la cognitios (Flavell, 1985).

Yussen et Flavell précisent:La métacognition recouvre un corps cnnaissancest demodes de compréhensioqui
portent sur la cognition elle-méme. La métacognitést cette activité mentale pour laquelle les emétats ou processus
mentauxdeviennent des objets de réflexiofirussen, 1985)

« La métacognition se référe aux connaissancesu sur ses propregrocessus et produits cognitif&lle renvoie aussi au
controle actif, ala régulation et a l'orchestrationde ces processus.(bklavell, 1976’souligné par nous)

La métacognition se définit donc selon deux pOlééclaratif et procédural : des connaissances mgitioes (ou
métaconnaissances) qui portent sur deux typesm®sances et des compétences ou processustoidecon

(1) Les métaconnaissancesur les produits et sur les processus ; ellesgreldtre justes ou fausses ; elles sont générales
mais aussi et surtout personnellélsvell distingue quatre catégories :

- sur les personnes et le fonctionnement cogrigfuj de la mémoire par exemple), et sur le sujetméme (commenje
fonctionne : savoir que j'ai une mauvaise mémajue je suis distrait, )

- sur les taches, sur les connaissances (acquaseep expériences et prises de conscience répejéesis que ce sont tel et
tel critéres qui définissent un texte narratif ee gpersonnellement j'ai tendance a oublier : je pai des connaissances sur
telle période de I'histoire mais pas sur telle autEtc.)

- sur les stratégies, (procédures, méthodes dailfran général et personnelles : savoir gua représentation du but est
déterminante dans le contréle et la régulation affll) ; savoir comment faire pour apprendre sa lecomagématiques, et
savoir situer ses compétences propres par rappetai

- le plus souvent : sur l'interaction entre les(R:peux savoir que des stratégies pour résoutdpmrabléme particulier en EPS
ou en orthographe existent et sont meilleures ggieniennes mais savoir aussi que je ne sais zasiéne les utiliser, )

(2) Les habiletés de contréledésignent un ensemble d’opérations mentales migewre par le sujet qui visent a contréler
et réguler sa propre activité pour la guider juaqubut : le sujet se distancie donc de ce qu'il faiur le surveiller et en
assurer une plus grande réussite.

Ces processus sont automatisés chez les exptsééves en réussite scolaire (voir plus loinjsralsent chez les novices et
éléves en échec en échec.

Quels sont ces processus de contrdell y a trois types d’opérations :

- Anticipation et prévision: qui supposent planification (méme embryonnairepadtir des données et du but, une
représentation de ce but (méme intuitive et éfdaie) : elles se précisent avec I'avancée dessan de la tache

- Evaluation-régulation (ou autorégulation) permettant le guidage par rapport au :belle s’effectue par des prises de
conscience sur les procédures mise en ceuvre, p@ntaprocédures-but, qui visent a les comprendnar pes guider et les
surveiller, par le maintien de l'orientation véesbut, par le repérage et I'analyse d’erreurs @wentuels retours en arriére,
prises de décisions et anticipation sur les cores@ps des choix,.

Les opérations 1 et 2 s’operent avec le rappebdeaissances et de métaconnaissances utilegéesjtelles par le sujet.

- Evaluation terminale par mise en rapport des procédures, du but vighie®sultat et au besoin, conceptualisation du
résultat.

Ces trois opérations exigent toutes oegrésentation de la tacheéme incompléte : en particulier, québlg (situation finale)
soit défini (en particulier par desiteres d'évaluatiordonnés par le formateur ou construits par le sugte des ressources et
des contraintes puissent étre rappelées ; qu'ungre-obstacle soit identifié et délimité.

A I'école, il peut y avoir retour de 2 en 1 (pour redéfiniplebleme, le but) et méme de (3) en (1) et (Queorrespond a ce
gue I'on appelle « évaluation formative ».

Comment s’exerce ce contrble ?

Par des< expériences métacognitivegjui sont des prises de conscience plus ou mojpigcags du sujesur ce gu'il fait, qui
mettent en rapport données-procéduresdbiactivent des métaconnaissances sur soi et ghetae, sur la tache, sur les
stratégies utiles, etc.).

Quand s’exerce ce contrdle ?

Il est intermittent, plus ou moins présent et eifdi selon I'expertise du sujet mais aussi sel@utles facteurs (motivation,
demande expresse) et s’exerce selon trois momesauts, pendant et apres la gestion de la tache.

Il s'opére dans plusieurs cas : s'il y a demandaifie) de I'expert/tuteur ; s'il y a une motivatipour atteindre le but et donc,
représentation de ce but (son absence est fad¢edémotivation) (je suis métacognitif pour accamphe tache dont je sais
I'utilité, ou dont j'ai le goQt) ; s'il y a un trail en commun, avec ou sans conflit € {ravaux de M. Gilly et A. Baudry sur
la gestion en dyade qui favorise la gestion métaitiog des tachéy: s'il y a une habitude de le faire et une camfimdans ce

mode de gestion ; s’il y a une difficulté partiéu®, imprévue ; s'il y a un probléme a résoudrefagse obstacle.

% Nous avons assuré les traductions.

4 Gilly M., Mécanismes psycho-sociaux de constructiognitive In G. Netchine-Grynberddéveloppement et fonctionnement cognitifs
chez I'enfan{PUF, 1990)
Baudry A.,Apprendre a deux Etudes psycho-sociales de situmtlidactiques (PUF, 1997)



1.2. La métacognition : a quoi sert-elle ? Intérétpédagogiques

- Assurer plus de réussite dans la gestion ddsesacaller jusqu’au but ; favoriser la mise en roien; acquérir des
connaissances et des compétences plus assurées.

- Favoriser le transfert des connaissances et demp#s construites avec contrble métacognitif atdapprentissage.

- Apprendre les compétences de contrble et d’éagtdation et développer I'autonomie, en particutles éléves dans leur
travail personnel. Favoriser la réussite scolaire :

« La promesse de la métacognition(...) c’est qu’pemet la généralisation des performances a demfsins différentes,
c'est qu’elle fait de I'apprenant, un sujet autcaéateur, quelqu’un qui a appris comment apprend(&aveleck et Raphael,
1985)

- Développer la motivation et I'estime de saif f{lus loin)

« La métacognition vise un des problemes perntardml’enseignement, celui du transfert ou géngaitibn de ce qui a été
appris (...) C'est le moyen le plus important paruelqun individu devient capable de modifier et dptkr son activité
cognitive a des taches a contextes différents. EllE fait de I'apprenant un théoricien implicitei @xplicite de sa cognition —
il sait ce qu'il sait et comment il le sait, ce dui permet de transférer sa compétence a diff@endches Gaveleck et
Raphael (1985)

Deux remarques :

(1) Experts et novices, objectif de I'école.

Les experts (dans le domaine en jeu) n'ont pas forcément bedeixercer un contrdle conscient et peuvent &irecantraire
plus rapides et efficaces en agissant de mani&® gltomatisé. De plus, si certaines taches ouatssances/compétences
sont automatisées, le fonctionnement cognitif &st gisponible pour se focaliser sur ce qui estnma@onnu. D'ou I'intérét
pour I'enseignant d’automatiser ou de prendre esrgeh certaines taches, connaissances ou compét@ueesdécharger
I'activité cognitive de I'éleve et lui permettre &fe métacognitive sur ce qui I'impose : le comrdhétacognitif est en
effet coliteux cognitivement, comme il est nécesspour apprendre, il faut savoir décharger I'éléeetaches subalternes
pour qu'il se focalise sur ce qui est essentiel.

Le but a I'école n'est pas de faire exercer cerébamt métacognitif en permanence par tous les éléuetouts les sujets mais
tout d’abord, de I'apprendre et d’en faire une kitumle cognitive » pour qu'il soit une stratégiejtrs disponible et ensuite
d'automatiser des stratégies, des compétencesstiaution de connaissances, autrement dit, diee fles « experts en
apprentissage ».

(2) La métacognition a été également observée etfidée dans son fonctionnement a travers ce qu'on gelle ses
« prototypes »¢ad les maniéres dont les sujets I'utilisent damtames activités :

« Par exemple : 1) se demander entre deux steddgguelle vaut-il mieux utiliser pour aider aypgel d’'une liste de mots
(métamémoire) ; 2) Vérifier qu'un message est bmmpris (métacompréhension) ; 3) analyser les damti dans lesquelles
se produisent les moindres distractions (méta-&tiah(Yussen, 1985, suite du texte précédemment cité)

Utilisation du contréle métacognitif pour I'appresstage de la lecture, la compréhension, I'écritieréexte, 'apprentissage de
stratégies de mémorisation, d’attention ont étélaggp aux USA et en France. Ces travaux, qui sest tdavaux de
psychologie en laboratoire, sur des ado ou de gadltes le plus souvent, et non des travauxédiagngues sur des
apprentissages scolaires, s’accordent sur troiggoi

(a) L'intérét de la métacognition pour I'efficacidé la gestion des taches et pour développer fwation & apprendre.

(b) Les sujets en échec d'apprentissage manquesitdel compétences et connaissances métacognitieedegconnaissances
« cognitives »

(c) Ces compétences métacognitives peuvent €afdpe y compris chez de jeunes enfants (des étudesé faites sur la
guestion des modes d’intervention des adultes géuelopper ces compétences)

Pour conclure :

Etre métacognitif, c’est opérer un contréle de ge kpn fait en utilisant des métaconnaissancesgtés pour le guider et le
conduire jusqu’au but. Ce contréle implique undatisiation réflexive. Il est d’autant plus efficagee le sujet peut rappeler
des métaconnaissances justes et utiles : d’oléhen classe de faire construire aux éléves @sconnaissances justes et
utiles a la gestion des taches scolaires et defd@ner apprendre le contr6le métacognitif : ce aaionstitué I'objectif de notre
recherche dont sont proposés des résultats eredepartie.

Retenons en effet I'hypothése que construire desaiesances et des stratégies métacognitives gjuitilesent, s’apprend,
mais il y a des conditions. Comment faire pourgfaitiliser et apprendre la métacognition a I'écdle

1.3. La métacognition comment ca marche ? modalitét conditions de fonctionnement :

Des études sur les éléves en échec, outre qufdtgsapparaitre que les éléves en échec manquemasditulier de
compétence métacognitivest (L.4.1.), font apparaitre« que I'explication la plus précise pour rendrargate des difficultés
des enfants en échec est leur incapacité a retrouve stratégie apprise spécifique a la tachgullen 1985)

Interactions sociales et apprentissages scolaiRsvue Francgaise de pédagogie, 122, 1998)



Or « L'utilisation de stratégies dépend largement desnaissances métacognitives que les sujets pagsedar les
stratégies ¥Mélot et Corroyer 1992)

Et : « Il ne suffit pas d’avoir des connaissanetsles stratégies, encore faut-il savoir qu'ondgsour pouvoir les utiliser a
bon escient (...)] est nécessaire d’'étre conscient de ce que l'aih &t ne sait pas pour réguler 'usage de son gade
maniére appropriée» (Cullen, 1985)

Ainsi, pour pouvoir mettre en ceuvre des compétenoémcognitives, il faut en avoat savoir qu'on les posséde, ce qui
demande des modalités d’apprentissage spécifiglaeguestion étantcomment peut s’apprendre une stratégie comme la
métacognition de telle sorte qu'elle soit consEept transférable ? Et plus généralement, a quanditions la
métacognition peut elle étre mise en ceuvredarapieentissages et s’apprendre.

Il'y a deux sources aux propositions faites ici :

(a) Les travaux de rechercle®m psychologie cognitive notamment sur la métamémajui font apparaitre cette perte de
stratégies apprises des que cesse I'entrainement.

(b) Les travaux que nous avons effectués dangegoltsses de cycle 2 et surtout de cycle 3 atx diasses de collége,
pendant deux a quatre ans sur des apprentissaesesx

Il faut comprendre que tout ce qui est dit a prog@gonditions de fonctionnement de la métacognigiatre aussi dans ce qui
définit le rble et les objectifs de 'aide a apmten(cf1.4.3.)

Quelles sont ces conditions ?

(1) Le sujet doit posséder au départ des métaconna&sartiles et utilisables sur le domaine conceceéq(r’il sait et ce
gu’il sait et ne sait pas sur le domaine en termeecdnnaissances et de stratégies) : le professaéurappeler les
métaconnaissances utiles ; pour qu’elles le soigriaut qu'elles aient été construites au prékdabu bien chacun utilisera
des métaconnaissances non avérées. Il se pasiutjgede professeur choisisse de faire partiéleges de métaconnaissances
peu élaborées, en vue de les développer.

(2) Il doit pouvoir les activer au moment voutiela dépend de plusieurs facteurs

- de I'age : les jeunes enfants seraient incapaldaaétacognition. Il y a cependant discussiorceyoint. Des travaux autour
de la notion de tutelle, montrent que des méreasfalgs trés jeunes savent leur apprendre a étracogtitifs ¢f. 1.4.3.) ; que
le contr6le métacognitif est pris en charge pareddants trés jeunes dans leurs jeux d’'autantquliils y ont été habitués par
les adultes. La question qui subsiste est celldadié de conscience auquel I'enfamarvient pour opérer ce contréle : il est
trés difficile a évaluer mais il augmente avec #agais aussi avec I'aide de I'adulte qui le sdhici

- de I'entrainement : il n’y a pas d’apprentissagas répétition

- du fait que le sujet sait qu'il les a

-et pour cela, de I'aide apportée dans cette petispe

(3) Le sujet doit opérer (et étre aidé a le faire asob® des prises de conscience sur son activitér lgocomprendre et
pouvoir la guider.

- avant la gestion, pour anticiper, prévoir, sedsenter la tache, en particulier son but (ce gqut dire que la tache est dans sa
« zone proximale »), et pour cela prendre le tempgas se jeter dans la tache.

- Pendant la gestion, pour mettre en rapport lemées, les procédures et le but pour comprerargvité mentale et pouvoir
l'autoréguler, puis I'expliciter, la verbaliser desoin pour I'évaluer (ce travail sera fait a d&lecen co-régulation avec le
professeur).

- Aprés la gestion pour évaluer la performancestiner la valeur et le bénéfice de 'usage derk&gie.

La capacité a retrouve et a réutiliser une stratémi une connaissance) dépend largement du faileggujet a pris conscience
de ce gu'elle était précisément et du bénéficel dinait de son usage, y compris en terme de psgmersonnel dans
I'apprentissagecf 1.4., la réflexion sur le rapport entre métacagnitet motivation), cela suppose qu'il y ait eusps de
conscience lors de ces trois moments.

Nos travaux en classe nous ont permis de constaecomparaison de résultats d’'éléves obtenus aj@® lecons effectuées
sur le méme théme avec et sans métacognition toldrey des séances, que les éléves ont beauconmyald@ rappeler les
procédures utilisées lorsqu'il n'y a pas eu deeréfin métacognitive pendant les différentes séar@els. est confirmé par les
travaux sur la mémoire : on se souvient d’autaruxid’événements (mentaux ou non), qu'ils ont éiérgs au contrble
métacognitif.

® La question du degré de conscience dans le dentrétacognitif est trés débattue par les « mémitivigtes » :disons pour résumer que
pour certains (Wellman) elle est fonction du déppkement mental, pour Karmiloff-Smith elle se déppe selon trois stades, d'autres
parlent de semi-conscience (idée Piagetienne) épi-donscience (Gombert) ; pour Flavell et Browncdatrole se fait par « expériences
métacognitives » qui sont bien définies comme geses de conscience mais intermittentes. Il yssiaceux qui pensent que ce contrdle
s’effectue le plus souvent sans conscience dusauit exceptionnellement. Nous nous en tenons deiti@ derniére idée avec I'hypothese
(largement partagée) que les novices ont besoin goprendre de passer par une phase de consc{eacgui correspond assez bien a
I'hypothése de Karmiloff-Smith).
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(4) Le sujet doit opérer uneréélaboration a un niveau plus abstrai{Gauzinille-Marméche), décontextualisée, formalisée
conceptualisée pour pouvoir fixer la stratégie émmire de facon a ce qu’elle soit transférablep@ut retrouver ici 'analyse
piagétienne du développement de l'intelligencedesta capacité d’abstraction qui lui est nécessagjui s’'opére par prise de
conscience sur I'activité et selon trois niveaurpeique, réfléchissant et réfléckiou le sujet est devenu capable de théorie »
(Piaget, 1974a), ol a «reconstruit »(Piaget, 1974b) I'action sur a un niveau forn@lét conceptualisé d’explication: le
sujet connait la stratégie a la fois de facon piocde et déclarative.

Le role du langage oral et de I'écrit est trés ingat dans cette opération de conceptualisatibdans les exemples proposés
en fin de texte, la constitution de fiches de cesépar les élevesy, Le langage est I'outil le plus avancé que nousmnay(...).
Ce n’est pas un outil ordinaire mais un outil qutre dans la constitution méme de la pensée etalasons sociales (...). |l
a un certain nombre de propriétés qui lui permetimjouer un réle essentiel dans le développemertd conscience. (...) Il
lui (& I'enfant) permet de prendre de la distancga+vis de ses actes que ceux-ci soient linguisigpu non. C'est la forme
de conscience qu’on appelle « réflexion » depusgdPl. Cet outil est privilégié par le fait qu’il paet non seulement la prise
de conscience mais aussi la communication et lat@as sociales. ¥Bruner, 1983)

Cela exige qu'il s’agisse d’'une langue orale saffisnent élaborée et explicite pour rendre compteeljpensée structurée,
conceptuelle.

(5) Ce travail de réélaboration doit éaHectué par le sujet lui-méme (il peut étre cdlfemu plus individualisé et aidé par le
professeur qui a construit des objectifs didactyjseir son activité : c'est au sujet qu'il fautdaeffectuer le passage voire la
rupture épistémologique pour reprendre I'expressiten Bachelard of 3.2.) de son activité, méme verbalisée, a sa
structuration—reconstruction dans une connaissagé@earale voire universelle ; c’est a lui d’encode qui est a mettre dans
sa mémoire pour le com-prendre (prendre asesmoyens intellectuels) méme s'il faut bien y metdes connaissances
objectives et avérées et non des croyances sulgectiAinsi faut-il éviter a tout prix a I'écolegdlonner aux éléves des
polycopiés écrits par I'enseignant sur ce qui acétdstruit par les éleves dans une démarche cetistste : sinon, c’est
oublier que le rdle de ce travail de structuragmaluation n'est pas un travail « en plus » etlfatif de I'apprentissage mais
une tache interne et nécessaire a la dynamiquap@éntissage et d’'un apprentissage que lI'on transférable.

(6) Il faut rappeler que la situation proposée doi &n zone proximale du sujet, c’est-a-dire étle fais problématique (et
sans moyens spontanés de résoudre le probléem&)rredntable a partir des acquis, des ressourcead’dinte extérieure de
I'expert.

(7) Le contrdle métacognitif et 'autorégulation qusiippose ne sont pas spontanés, tout particulieterhen les éléves issus
de milieux populaires comme le remarquent B. Lati@93 b) et J-Y Rochexf plus loin 3.1.)

On comprende role majeur de la médiatiocomprise du cdté de I'aide systématique et spgmfide I'éducateurct plus loin
1.4.3., la notion déutelle) et en méme temps des savoirs et du langagefodsipour une gestion plus efficace des taches, e
pour la réussite scolaire et la démocratisatiohédele.

Pour pouvoir mettre en ceuvre cette aide spécificpreseignant doit avoir a la fois : des connaissarsur la métacognition et
une volonté explicite de I'utiliser mais aussi ddgectifs didactiques clairs et une connaissané&eipe du domaine de
I'apprentissage : de la méme facon qu’il ne sayraioir de conscience sans objet, la métacognigbtout particulierement

a I'école, ne saurait fonctionner « & vide ».

(8) Le travail en commun, avec ou sans conflit socigndtif, favorise une gestion métacognitive deshécet plus efficace
(cf. Gilly, 1997, et Baudry 1997). Rappelons qu&asse, ce travail exige lui aussi une aide deségmant pour que chaque
membre du groupe participe a et profite de I'appseage et de la gestion métacognitive.

(9) Il est important enfin, que ces comportements negfaitifs se répétent pour devenir plus automaticuefficaces ; ce qui
veut dire qu’en classe, il sera nécessaire dete@éEs modalités d’aide a la gestion métacognities taches et de facon
semblable quelle que soient les taches et legpliises, pour installer ddsabitudes métacognitivehez les éléves.

Voyons donc comment comprendre l'aide a apporter mavices pour qu'ils utilisent efficacement la aggnition et
apprennent a l'utiliser.

1.4. Métacognition, motivation, apprentissage et telle :

1.4.1. Comparaison entre éléves en échec, élevesérssite

De nombreuses études (Cullen, 1985, Wong, 1985d04i999, Braten I., Stokke Olaussen B., 2000) reantl'intérét
d’'apprendre la métacognition aux sujets en échagpientissage pour les faire progresser en ménpstdams leur capacité a
résoudre des problémes et dans la motivation aite fjui parait déterminante dans ce progrés. i@egad’entre elles
(Bouffard-Bouchard et Al., 1991 a et b,). intemagce qui différencie les éléves qui réussiss@mités ER) et ceux qui
échouent (notés EE) et concluent :

- Les EE ne sont pas métacogntifs (ce que confities sociologues comme Rochex, et Lahire déa)citils ne savent pas
ce qu'ils savent ni ce quils ne savent pas, aur dit, ils ne disposent pas de métaconnaissarties ; ils n’utilisent pas
de stratégie de contrdle : se jétent dans la téminsont inactifs), gérent au hasard sans prissodscience, s'appuient sur des
indices de surface et encodent mal la tache, laséds, le but -souvent perdu de vue- ; ils ne cemmant donc pas ce gu'ils
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font ; ils abandonnent devant I'échec et sont ddaets de I'aide extérieure mais sans pouvoir lla@des aider ; ils ne
mémorisent pas ce qu’ils font méme quand ils résssit et ne transférent pas.

Les ER a l'inverse, sort métacognitifs », « autorégulés » « transféreursexperts en apprentissagéBouffard-Bouchard,
ibid.) ; ils ont des stratégies devant I'échecosit persévérants.

« Ceux qui transférent le mieux sont ceux qui filamt, évaluent et sont autocorrectifs : ils comgrdt leur activité. Les non-
transféreurs agissent sans ordre, sans planificgtichangent facilement de procédure, et I'erreurleg apprend rien »
Brown, 1987, repris par Mendelsohn 1994)

1.4.2. Explications possibles a ces constatdotivation et métacognition

Pour comprendre ces différences, ces études metteaipport I'affectif et le cognitif avec la natidlemotivation Les éléves
qui réussissent (notés ER) sont « motivés »

De quoi est faite la motivation ? comment se dgyedstelle ?

Rappelons que des réflexions de socioloyfes apparaitre que les ER sont des éléves quonraissent I'école comme une
fin en soi -apprendre des connaissances- et nomeaim moyen - étre « utile », apprendre un métier.

Les psychologues (Paris & Winograd, Braten 2000fd3od-Bouchard 1991b, et aussi Doly 1996,) metemtavant que les
ER se connaissent comme apprenants : ils ont degomhaissances -et peuvent en faire état- surdg@mort aux stratégies,
aux savoirs, aux taches. lls ont développé : utibation interne : ils savenk que leurs actions sont bien ce qui est
responsable de leur performance et de leur succgeeel’échec n’est jamais inévitable et inconttia» (Paris et Winograd).
lls ont développé un sentiment d’autoefficacité perception de son efficacité du rapport entre I'action et performance
(Bouffard-Bouchard) et par la un concept positéf €8oi « qui a les plus grands effets sur l'autorégulatiet les
performances »Raris et Winograd)

Ce que ces études permettent de conclure, c’estegieompétences qui définissent la motivatiorpmennent et peuvent
s’apprendre trés tot. C'est ce que montrent desrehsons sur les modalités éducatives des méreéxlocatrices de jeunes
enfants (Day, 1985, Bruner, 1983, sur leégies d'interaction de tutelle)

Les méres/éducatrices d’enfants qui deviennenttagognitifs » font deux types de choses :

- Elles choisissent des situations de type sitngprobleme, située au-dela de ce que I'éléve fadngt seul mais « juste » au-
dela, c'est-a-dire emone proximalé€Vygotski, 1985)

- Elles mettent en ceuvre une aide systématiquigypee« tutelle sociale langagiére (Bruner, 1983)

1.4.3. Caractéristigues de la tutelle langagiére da soncontenuet dans s&dorme

La grande majorité de ces recherches ( Day, 198&ts6h, se situent, aprés la référence au dialegoeatique et sa
« maieutique», dans le méme horizon théorique Vygotskien gumesrallons rappeler de quelques citations caratitfues
(Shneuwly et Bronckard, 1985, Vygotski, 1985)

« Chaque fonction apparait deux fois dans le dfpmgment culturel de I'enfant, d’abord entre lediidus puis dans
I'enfant. Cela s’applique aussi bien a I'attentivalontaire qu’a la mémoire logique et a la formattides concepts. Toutes les
fonctions supérieuresa savoir« conscientes et volontaires »,) débutent commerelesions effectives entre individus
humains »

«Ce que lenfant est en mesure de faire aujouid’riu l'aide des adultes, il pourra I'accomplir seul
demain »(...)« L’apprentissage anime chez I'enfan} des processus qui a un moment donné ne luiesgessibles que dans
le cadre de la communication avec l'adulte et dectdlaboration avec des camarades mais qui, une fofériorisés
deviendront une conquéte propre de I'enfant »(.L)ewfant apprend d’abord a conformer son comportetrieun ensemble
de regles externes (...) et ce n'est qu'ensuite quaegdt I'autorégulation volontaire du comportemesdtmme une fonction
intérieure de I'enfant lui-méme »

Et Bruner (1985) ajoute :

« Bien que les adultes assistent I'apprentissageetiéants de fagon systématique, ceux-ci doivanigios’aider eux-mémes
et pour ce faire doivent prendre conscience desl@uopres activités »

Ainsi, le sujet apprend et construit son intelfige par une intériorisation progressive de la lutéé I'adulte, selon trois
phasesdf ci-dessous) dans sa forme (langagiére) et dans@tanu (culturel)

On retrouve (1.3. (4)le role majeur du langageui est ce qui permet l'intériorisation et doncsiules apprentissages a
I'école : il permet a la fois deonstruire le sengle l'activité -lequel n'est pas dans l'activitéleeinéme, - et de le
communiquerce qui exige un langage capable de dire ce qligeie et qu'on ne voit pas.

Par 1a, il apprend plusieurs choses en méme temdps connaissances de culture, des compétencestauler de langue
orale et des stratégies en particulier d’autoign.

Qu’est ce qui définit la tutelle : ses objectifs,asforme

- Ses objectifs :il s'agit de faire opérer et apprendre le contn@létacognitif a savoir : faire émerger les connaissa et
métaconnaissances de départ utiles ; faire opésedifférents processus de contrdle tels que d&gétsl —anticipation/auto-
évaluation-régulation (aide a maintenir I'oriendativers le but ; sélectionner les indices pertimemappeler des ressources
utiles ; abandonner les tatonnements inutilesiciget les conséquences des choix effectués, atqaa aider aux prise de
consciences nécessaires) /évaluation terminaleé aid évaluer le résultatet pour cela, a verbaliker rapport

® E. Bautier, B.Charlot et J-Y Rochex, (1992) Ecol8atoirs dans les banlieues... et ailleurs (A.Colin).



procédure/but/résultat, a le décontextualiser ele &conceptualiser pour aller vers des compétenceshaissances
transférables) et pour tout cela, aider aux pidgesonsciences et verbalisations nécessaires.

- Sa forme :elle doit favoriser l'intériorisation et ne passker le sujet aidé dans la dépendance de I'eXpeut. cela elle doit
préférer I'aide par reformulation et questionnetrienine forme sanctionnante qui laisse I'éleve dar#pendance de celui
qui évalue. Elle intervient de fagcon conditionnedfienon prescriptive : elle «invite » a dire efaae, elle suggere, aide a
prélever les bons indices plutdt qu’elle ne dit coent faire ou ce qu'il ne faut pas faire.

Elle s’opére en trois phasesf.@tudes de Wertsch), le langage est ce qui permgiriorisation :

(1) L'adulte, qui sait ce qu’il faut apprendre etument, gére d’'abord la tacha direction du sujet, c'est-a-dire en verbalisant
ce qu'il fait et ce qu'il pense -la « consciencguil a de I'action- : ce qu'il faut savoir poursgudre le probléme est mis dans
la communication, méme si c’est I'adulte qui « hétggule ».

(2) Il fait entrer I'enfant dans la gestion etidla & réguler son activité dans une « co-réguiationais en disant les mémes
choses de la méme facon (régularité de la tutelies da forme et ses objectifs) pour aider le nogicen laissant de plus en
plus de place a sa parole et a son activité.

(3) Il laisse I'enfant autoréguler : pour ce faifenfant se dit a lui-mémec{la notion de « langage intérieur »ou autolangage
de Vygotski), ce que I'adulte disait lorsqu’il Idait et I'on comprend l'intérét de la forme questiante et reformulante de la
tutelle..

Des I'école maternelle, le maitre peut sollicles compétences métacognitives -contrdle, réflegion’action et le langage-
de I'enfant (qui le fait souvent tout seul quahgbue) : I'enseignant devra au début verbaliséfrauler I'activité (ce qu'l
fait beaucoup chez les 2-4 ans) puis laisserae gn plus de place a I'enfant. Ce cheminemena eemprendre a la fois
comme une évolution liée a I'age et aux habitudedages acquises, mais aussi comme les étapes digéme séquence
d’'apprentissage pourvu que le maitre y aide leseélgelon le schéma de tutelle sus-décrit.

Il faut rappeler plus généralement qu'il n’y a jpi@sverbalisation/évaluation possible si le sujatpas opéré (aidé ou non) de
prises de conscience sur son activité avant etgmea gestion de sa tache.

On peut signaler, en guise de confirmation, uné¢h&ge d’'études comparatives sur les caractéristided’environnement qui
favorise ou défavorise la réussite effectuée daossiers d'éducation et Formation, 101, juin 3Belui qui favorise la
réussite : aide a I'exploration ; oriente versdahe ; encourage I'enfant a évaluer les conséqeetheeses actions ; donne
davantage de feed-back positifs ; donne plus degliet d’informations spécifiques et pertinentpsse plus de questions ;
présente des pratiques éducatives flexibles.

Celui qui le défavorise la réussite : est plusdife intervient a la place de I'enfant ; s’expemsous forme impérative ; donne
la solution du probléme ; oriente peu vers la tgadh@nne plus de feed-back négatifs.

Il reste a donner des exemples de mise ne pratigue les classes et pour cela a retenir quelqurebtions.

1.4.4. Des conditions de tutelle et de ZP _a uhgpothése de travail en classe

Comme on l'a dit, la situation d’apprentissage ps#e doit étre en zone proximale pour que le qujetse surmonter
I'obstacle et aller au but avec I'aide d’une tigeBruner dit & ce propos

« Le débutant ne peut tirer bénéfice d'une tutelleine condition n'est pas remplie : la compréli@emsloit précéder la
production » (...) « I'apprenant doit étre capablerdeonnaitre une bonne solutiofautrement dit : d’évaluer ce qui va et ne
va pas dans une solution, ou encore, se reprédenkert par des criteres d’évaluaticelant de et pour étre capable de
produire lui-méme les démarches qui y conduironssade »
D’ou une hypothése de travail en classe que nomssasuivie : il faut aider les éléves a progredses leur capacité d’évaluer
et plus précisément, de construire les criteregadl&@tion qui décrivent le but a atteindre (« allggeconditions pourra t-on
dire que I'on a ou non réussi ? ») avant que at ga'ils progressent dans la capacité de prodenreontrélant ce qu'ils font.
Et nous avons choisi de faire construire ces estgrar les éléves (co-construction) afin qu’ilssgaent dans leur zone
proximale et non au-dela comme cela est souvetdddorsque ce sont les enseignants qui les « domr@our qu’ils soient
mieux maitrisés et donc utilisés par les éléves.

2. EXEMPLES DE MISES EN PRATIQUE EN CLASSE : PROPGCSITIONS DE

MODELISATION
Les modélisations proposées sont le fruit d’'unailaeffectué sur plusieurs années, et dans plisielasses de CE1 pour
l'orthographe, de CM1 et CM2 et au collége, poarthographe et le texte narratif, de petite seatibde grande section pour

les atelier d'écriture

2.1. Apprendre a écrire des textes : exemple du texnarratif

" Notre recherche a également porté sur I'enseignede la biologie au CM1 et 2f( Actes du Colloque international de Charleville—
Méziéres, 12-14 mai 2003).
La modélisation proposée pour I'écriture a étéagtd en anglais en classe de premiére dans le datrenémoire de PLC2.



Objectifs général: apprendre a écrire un texte narratif : il s'ajjigpprendre a la fois des connaissances et desétenges,
des métaconnaissances et des métacompétences.

Objectifs opérationnels :(a) faire construire aux éléves les critéres qfindsent le texte narratif (& quoi doit ressemlbder
produit ?) et ceux qui décrivent les modes desatdin possible (procédures :comment faire ?)

(b) Objectif pédagogique et stratégique: apprerddse connaitre (stratégies, connaissances, réééepaints forts/faibles)
dans I'écriture de texte narratif pour mieux apgrera contréler/autoréguler I'écriture de text@pwiser a automatiser des
compétences. Favoriser la motivation a écrire ?

(1) Le P avertit des modalités générales du traair les E et de ses objectifs didactiques etguglgues
(2) Le P fait élaborer une premiere liste de cegeglémentaires d’évaluation a partir de lectueeggdit et de comparaison, de
tri de textes, etc. : il s’agit de leur permetti@vir une premiére représentation du but & atteired aussi de faire émerger des
représentations premiéres.
(3) Les E produisent individuellement un écritlsant qu’ils vont avoir a I'évaluer et a produiesdiches de critéres
Pendant la production, le P aide certains E (ditdifé¢) pour qu’ils comprennent la tache, pourilgyrennent conscience de
ce qu'ils font (rapport procédure/but), qu'ils exent plus autorégulateurs mais surtout , qu'ilsgent le verbaliser ensuite et
participer aux séances d’évaluation. L'aide estimim.
(4) Le P évalue les copies sans les annoter us@rfiche il note pour chaque E les difficultéscamtrées. Sur une fiche
globale il les synthétise et les ordonne en fonctd des difficultés les plus commises dans lasela®) de I'organisation
préalable hiérarchisée des objectifs de criterdbuise (ses connaissances en didactique du sécit aussi indispensables que
ses choix et objectifs pédagogiques)
- Il sélectionne environ 3 copies qui manifestemfaton claire les difficultés dont il veut faireepdre conscience aux E et qui
sont ses objectifs. L'une d’elle représente unéis@ton réussie.
- Il recopie au besoin ces productions a I'ordimat pour éliminer les variables non pertinentesr pa tache des E et aider
leur focalisation sur des éléments pertinents.
(5) Le P redistribue ces copies aux E par groupepan deux. Il leur est demandé d’évaluer ces copre écrivant sur une
fiche séparée «ce qui va, ce qui ne va pas, lesedemjue I'on pourrait donner a 'auteur pour baiéliore sa production lors
de la réécriture ».
Pendant ce travail : le P aidgstématiquemeri¢és E selon lesbjectifs et formes de tutell@écrites en 1.4.3) et de facon
différenciéea progresser dans leur capacité d’évaluer. C'esmoment essentiel de I'apprentissage : le P vidaira
progresser les E dans leur capacité d'évaluergetdrésenter le but de plus en plus précisémpati) les faire progresser
ensuite dans la capacité de produire en contraf@ix ce qu'ils font (selon I'hypothése retenueleh4.) Il s’agit par la de
les aider a opérer la «rupture épistémologiquelonsl’expression de Bachelard de leur évaluatiponganée, globale et
intuitive (du produit) a une évaluation précisewplicitable par critéres, en les faisanpasser du non conscient au conscient
et volontaire »(Vygotskiafin qu’ils progressent dans la représentation diuém méme temps que dans I'explicitation des
criteres d’évaluation qui permettront de contr@etoréguler leur réécriture.
Il les aide aussi @&xpliciter les procéduregu’ils ont utilisées pour écrire (cela sera dépplo plus tard, il s’agit l1a d'une
sensibilisation a la question le plus souvent iitialie)
Cette aide plus individualisée permet aussi au Rmidex connaitre les difficultés des éléves (gpuarouver quels critéres ?)
et d’étre plus efficace dans sa tutelle, dans ke aidactiques et dans la conduite de la séa@ldiation orale collective,
ce qui se fera aussi avec la synthése des fichiStalge suivante.
(6) Le P ramasse les fiches, les analyse et enrai synthése (qui a pergu quoi ?). Cela lui peaussi : de prévoir l'aide a
apporter lors de la réécriture, les objectifs sqlels insister (ou a abandonner pour un terdesprévoir de fagon plus
précise qu'au départ et de fagon plus centréeesUE |, les critéres vers lesquels il veut les cmadu
(7) Le P conduit une séance orale et collectivevaliéation qui doit conduire a I'écriture décontealisée, formalisée,
conceptualisée pour étre généralisaluie Riaget, niveau « d'abstraction réfléchie », 1)3.@es criteres d'évaluation : ce
travail de reformulation écrite collective est tidgportant dans I'appropriation pour chacun dearé@éres et pour la mise en
commun d’une sorte de savoir commun —P et E- deaite sur la tAche d'écriture.
Les E font part de leur évaluation, échangent,utiést, sous le guidage éclairé du P qui note dedakau fur et a mesure les
propositions en les classant et en demandant ainbes travail de reformulation cpnceptualisante P va par exemple
différencier ce qui concerne [l'aspect local, (téd, style, grammaire, orthographe etc,) efspect global (macro-
structure). lls prennent conscience de leurs peogneurs déja a ce moment la

Le P intervient pour recentrer I'échange, donner la parole aux muefzendre au vol des intuitions a faire reformuler,
(d'autant qu'il a lu les fiches d’évaluation et fj& des objectifs didactiques) ; faire dépassetveau local et empirique vers
un niveau plus décontextualisé (« réélaborer aivuean abstrait ») ; faire aller chacun le plus lpmssible dans sa zone
proximale, au-dela de ce qu'il aurait fait seul snaans faire a leur place. Ce guidage demande ume Rlisponibilité, une
écoute liées a une confiance dans la compétencéléless, ce qui se développe chez le P au funesaire qu'il avance dans
ce travail (Cf. les interviews de P)

8 Cette recherche et sa modélisation a fait I'objehel communication au colloque international Ealg Wrting 02 de Stafford 10-13
juillet 2002 et d’'une publication : (2004)letacognition, Motivation and learning : learniogwrite texts at schodh G. Rijlaarsdam (Series
Ed.) and Rijlaarsdam, G., Van den Bergh, H. & Cauz\l. (Vol. Eds.)Studies in writing, Volume 14, Effective learningcateaching of
writing, 2" edition, startpage-endpage. Dordrecht: Kluwer AdaitePublishers.
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A la fin de cette séance les éléves ont donc wie file criteres d'évaluatiaqui décrit le produit a viser. Le plus souvent
(cela s’est produit dans toutes les classes) itsatielent qu’une fiche supplémentaire, souvent appebitention ! », soit faite
concernant les difficultés qu'ils ont du mal a va@ou méme a percevoir (concernant par exempade de mots familiers,
la déperdition ou I'émergence brutale de persormagerépétition de « il » « elle », le changem@mttemps, etc.)« fiche

« attention ! » Elle peut étre plus ou moins personnalisée eheed chacun de se connaitre mieux.

Dans cette séance et plus encore aprées réécnitungeed’autres écritures, le P interroge sur lesgaures : « comment vous y
étes vous pris ? », « comment avez-vous commence qu’'est-ce qui vous a aidé ? » « comment voess Bius assurés que
vous aviez fait ce qu'il fallait ? ». Cette réfleri d’abord collective puis plus individuelle et iéer(selon le scénario déja
décrit) doit conduire a I'écriture d’'une secondmhé de « critéres de procédures « ou « criteregalisation ».

Quatre objectifs sont visés :

a) faire prendre conscience des procédures uslisgentanément par chacun (le plus souvent ignorées

b) prendre conscience qu’il y en a d’autres (pangaraison)

¢) prendre conscience qu'il y en a de plus effisaqpee d’autres (en comparant procédures et perfmesi

d) prendre conscience de la différence entre addreéalisation de procédures (sélection d’infatroduction, conclusion
plan, relecture, etc.) et ordre de présentatiom [gsuecteurs (ce qui exige logique différente)

e) viser a faire évoluer sa procédure (il ne &aien d’obliger un E a mettre en oeuvre une promtbtalement extérieure a
ses compétences actuelles, cela retarde au cergrairefficacité)

Les fiches sont des outildes E les utilisent selon leur besoin, et ellesldent dans I'année (les éléves interrogés sur ces
questions I'expriment clairement).

(9) Les E évaluent individuellement leur propreiecavec leurs fiches pour prendre conscienceuts [eropres erreurs et se
donner des objectifs de réécriture : ce travailviddel est difficile et demande l'aide du P powpérer les erreurs et
sélectionner des critéres de réécriture : il faiteé la surcharge cognitive, ils ne peuvent pagréer plus de 3-4 erreurs.

(10) Les E réécrivent leur texte individuellemew¢@l’'aide-tutelle systématique et différenciéeRrdu

le P les aide surtout & partir trurs questions qui sont beaucoup plus précises enpetéis aprés ce travail : ils ont appris a
« se faire aider », ils peuvent dire quelque chlieskeurs difficultés, ils ont une référence commawec le P qui est la fiche de
criteres. Cette réécriture est totale ou partmdlen les conseils du P et le choix de I'E

(11) Le P évalue cette réécriture en annotanbgecelle-méme de telle sorte que I'éléve sachegsels critéres il a progressé
et ceux surlesquelles il reste a le faire afinlcg€i connaisse comme « scripteur » et aussi, puidse éventuellement réécrire
une seconde fois, ce qui s’est produit le plus entivce travail développe clairement la motivatet la persévérance des E
qui se découvrent compétents avec sentimentadefticité, internalité du contrlef{1.4.2.) et capables de progres.

Il faut éviter les évaluations négatives et samctantes du type « charabia», «hors sujet » anmpecéhensible »
« incohérent » etc ; préférer « réécris cette ghphss clairement », « ajoute une phrase pour ‘quecbmprenne », « trouve
un plus joli mot », « annonce Il'arrivée du pers@edans une phrase précédente » etc. Il s'agidet'diéléve a repérer ses
erreurs par rapport aux criteres connus afin quiisse réécrire et non de le sanctionner par rappame norme non dite.

Il nest pas nécessaire (et peu possible) de dejm® ce schéma a chaque écriture, il peut étrégében étapes essentielles.
Mais les E qui s’habituent a ce travail I'effectiamec plus de rapidité.

Une évaluation de ce travail auprées des éléveagfaaraitre :

(a) leur progrés dans la compétence a I'écrituesreEme

(b) leur progrés dans la conscience de leur compése la connaissance d’eux-mémes (défauts, pogeesnt davantage
confiance en eux pour écrire, d’autant plus quité le sentiment de maitriser les régles et dosarleyens du progres, ils
sont beaucoup plus persévérants : ils ont nettedé@mlopper une motivation (« on devient plus ligehts » (ce que notent
aussi les P « je les vois devenir intelligents »)

(c) leur appréciation positive de cette forme @wdil : « la fiche nous aide » « elle nous sécusise c’est plus facile d’écrire
avec la fiche »)

(d)La fiche est une sorte d’intermédiaire de tetelt un simple outil : « on s’en sert beaucoup éhutiet puis apres on la
connait », « apres, la fiche est trop raide, edenent meilleur que la fiche »

2.2. Apprendre a contrdler son orthographe

Ce travail a fait I'objet de trois séries de recher: en CM1 et 2 en 1998/1999 ; en CE (2000/206d CM et collége (ZEP)
en 2003/2004

Il peut étre mis en rapport avec la réflexion &/AChartier’ qui attribue la supériorité en dictée des él@&esannées 20 sur
ceux de 95 & de meilleures capacités d’autocorrection,(...) datdle (autrement dit de compétences métacognitigkest-
a-dire de progrés dans l'intériorisation d’'une «reszience orthographique (autrement dit de métaconnaissances) d'ou elle
conclure que< pour améliorer les performances des éléves (.fauitlrait jouer(outre les connaissancesut autant sur la
capacités d’autocontrdle(...). La vigilance attentiefie (qu’il suppose) exige concentration, retour k& tache,distanciation,
dissociation entre contenu et forme . Or c’est aompétence dont on peut supposer qu’elle s'invdatis d’autres activités
scolaires et qu’elle constitue un atout importanuprendre tous les apprentissages efficaces, aiselds savoirs compris et
acquis(notre hypothése étant que ce controle peut aideite compréhension et cette acquisition de gvoi

® A-M Chartier, Epreuves du certificat d’études priras.en 1995. Etudes de quelques facteurs ayamgipsur les résultats des éléves
Education & Formation53,mars 1998.
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La mise en ceuvre de e contrble métacognitif exige s éléves apprennent a se connaitre en orfitegral’ou la
modélisation proposée.

Obijectif didactique : faire progresser les éléves en orthographe
Objectif opérationnel : apprendre aux éléves a mieux se connaitre coappeenant en orthographe et leur apprendre a
contrdler leur activité orthographique. Il s'adibnc de les conduire a prendre conscience des tigdautes qu'ils font (
c'est-a-dire de construire des métaconnaissanceghsgraphe)
Objectif pédagogique: développer une motivation pour I'orthographer (@iribution interne et sentiment d’autoefficagité
Modalité spécifique : (co) constituer des outils
a) Un tableau qui présente les fautes sur lesguiellelasse travaille et permet a chaque élévesatsr les fautes qu'il fait et
sur lesquelles il doit exercer son contrdle.
b) Un outil (type fiche) qui constitue une ressmufacilement utilisable pour que les éléves staidix-mémes a effectuer
plus le contrble
(A) Les différentes étapes :
(1) Le P fait faire une dictée non préparée : gpoat (par exemple) avec la lecture et les probsedierthographe visés par
les objectifs du maitre.
(2) 1l écrit le texte au tableau et avec les élgylssdentifient et nomment toutes les fautesefipar la classe : on veillera
a travailler la dénomination des fautes pour guily ait pas d’ambiguité pour les éleves, ce itgywarmet une premiere
approche pour le M des manques de connaissancétedes.
Ex : «et/est ou on /ont » : comment peut-on I'd@pe le P dit « homonymes » ; « toutes les poulesliscussions qui
conclut sur « accord avec le nom » ; « je mennul ¥ a deux types de fautes : on dira « accrgehde mot (le P explique ;
verbe pronominal) ; « aprivoisée » : le P annonge kpn fera un travail sur le redoublement de dasonne car c’est une
regle ; mots inconnus : « mots que I'on ne sa#t @crire » ; les Zamis : liaison ; apostropheselau ; accord dans le groupe
nominal (au CE) ; accord sujet verbe; terminaigene ( CM et au college).
On rajoute et enléve des colonnes au fur et a meufavancée.
(3) Il aide chaque éléve a faire un tableau (a Boahtrée : type de faute en abscisse, ordre défedien ordonnée.) de ses
propres fautes (pas plus de trois/quatre pourrdeiteurcharge cognitive)
(4) On fait une 2éme dictée (puis d'autres enslitde méme schéma)
(a) Le P lit le texte et repére oralement aescdléves les problémes orthographiques qu'ilgethbicontrdler (et qui
constituent ses objectifs didactiques). Il donsent®ts non connus au tableau (au besoin)
(b) Le P dicte le textdphrase par phrase si c’est nécessaire commeda&mandé certaines classes) : les éléves auto-

contrdlent aprés chaque phrase dictée puis agidistEe de I'ensemble du texte, avec leur tabd¢deur outil-ressource.
Il peut aider les E qui sont le plus en difficulté intervient plus systématiquement par aideltatdifférenciée, dans les
classes difficiles pour aider les E a effectuerdetréle. Les fautes corrigées lors de cette retede sont en vert.
(c) Le maitre ramasse les copies et les corrigaisant pour lui une fiche d’évaluation (qui a faitelles fautes) ; en signalant
en rouge les fautes non percues, non corrigéeséiéve, en corrigeant (en bleu) les fautes nonngees au contrble des
éléves ; il peut mettre une premiere note.
(d) Il redonne les copies et fait refaire une odiom soit individuelle, soit collective (voire Ig&ux)
Dans le cas de correction individuelle, 1l oftnee aide-tutellaifférenciée. Au moment de la correction collectifoui n’a pas
toujours lieu) le maitre fait une synthése desemuafui disparaissent de celles qui subsistenditlirévenir les éléves sur les
connaissances qui étaient nécessaires a la corrgetileur demande de trouver des « trucs » (nsgeremotechniques) pour
ne pas se tromper dans I'orthographe de tel amadel Tout cela pourra figurer dans 'outil-ressaurc
A la fin de chaque séquence, chaque E doit notec(Baide du P) dans son tableau les fautes quitrpas été repérées et
corrigées apres la premiere relecture, et suppriesecolonnes devenues inutiles. Chacun doit poyprendre conscience des
progrés quil a effectués et des fautes qui subisist chacun apprend ainsi a se connaitre en cds@it des
« métaconnaissances » sur son rapport a I'orthbgrap

Au troisiéme trimestre, le maitre n'aidera plue geux qui sont le plus en difficulté. Il mettraud notes (avant relecture et
aprés) pour faire percevoir le progres par chadpeé (la perception du progrés est facteur dérsent d’autoefficacité et de
motivation) mais aussi des erreurs restantes.

Facteurs pédagogiques facilitants :

(@) le P peut produire lui-méme ses dictées entifom de ses objectifs et des difficultés des &éevié vise a éviter leur
surcharge cognitive en éliminant les difficultésantrélables et a faire réutiliser les élémentamgprentissage (répéter, fixer)
(b) Il proposera au moins deux dictées de suitdesumémes objectifs (pour répéter /fixer) puigih une pause et reprendra
le travail afin d’évaluer le transfert de I'apprissge (ou bien il fera une dictée en contrdle safiirau terme d’un cycle
d’apprentissage)

(c) Le P peut viser a automatiser certains apmsagies nécessaires pour faciliter le controle isarfafaire des dictées de
mots d’'usage ou de tout autre élément de I'ousboarces : un éléve est chargé de répertorier65(mots/expressions repérés
comme difficiles) et les dicte aux autres (a la i@ndu calcul mental) ; on ne peut apprendre sdméter qu'il s'agisse de
connaissances ou de stratégies.

(d) Le P meéne en parallele des activités didactigsrr les objectifs fixés a partir des évaluationss activités sont
pédagogiquement variées (magistrale, situatiobpmoe, entrainement, etc) qui doivent donner aéxedl les connaissances
nécessaires a permettre leur contréle.

(B). Problemes pédagogiques rencontrésls sont de deux sortes :
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Comment constituer un outil utile pour progresser ¢ utilisable ?

a) Le construire avec les éléves et en plusi®iss

b) A partir d'une réflexion sur leurs dictées, $es textes qu'ils font en lecture et les élémentdls y rencontrent le plus
souvent (mots invariables, mots d’usage, expressiéments orthographiques, etc.)

Cet outil peut étre constitué par une feuille owxde divisées en cases distinctes et inégales,lagv@ des rubriques
différentes et inhabituelles : mots d'usage (pap)ir expressions fréquentes, fautes spécifiquesatiivantes du type
homonymes, exemples de fautes fréquentes, etecs fprocédures et régles de référence (pourreifééer a et a, ou et ou,
verbe conjugué et participe passé, participe petsisdinitif, etc.)

c) Revoir I'outil régulierement : pour le savéan peut le réciter) ; pour 'améliorer, I'enrici{pas trop en quantité mais en
qualité) ; supprimer des éléments acquis

NB : I' usage du carnet (de mots, de regles etvese le plus souvent inefficace

On peut aussi utiliser I'affichage : avec mots nisfales, mots d'usage, régles et exemples

Quelle tutelle ? Comment intervenir auprés des éléves pour les aidies étre non-directif ni faire a leur place, séime
sanctionneur et prescriptif mais en conduisantehaers une meilleure connaissance de soi elagmsssibilité de contréler
seul, d'utiliser les outils , d'identifier son eareet de la corriger.

- produire soi-méme les dictées en fonction desaimsances acquises et de celles visées

- aider a anticiper sur les erreurs possibles (daatictée, au moment de la lecture du texte)

- dicter phrase par phrase (ou 2 phrases par dease¢s)

- aider a utiliser le tableau pour se relire emalgnt le type de faute effectuée dans telle phrase

- pour ceux qui sont le plus en difficulté, diminle nombre de fautes a contréler (moins de colsmtas le tableau), voire la
longueur de la dictée : pointer le lieu/le nom aédute lors de I'autoévaluation.

- Faire un groupe de besoin permettaenttainerdavantage des éléves sur les types de fautessjobhcernent.

L’évaluation de ce travail fait état :

- d'un progrés de I'ensemble des éléves en ortipbgraméme s'il est plus difficile et plus lent pdes éleves de trés bas
niveau. Il n’y a aucun éléve qui ne progresse paoudt.

- tout particulierement et potousles éléves, d'une motivation trés générale, fetteés inhabituelle en orthographe pour ce
type de travail (« Chic, on va faire une dictéeygés voir combien je fais de fautes en moinsui)dgdramatise cette activité
en en « internalisant » les regles et le conteétedéveloppant un sentiment d’autoefficacité, palirement pour les éléves
qui progressent trés lentement.

Un probléme subsiste cependant : la difficulté @uer le transfert de ces progrés a plus long terme

2.3. Les ateliers d’écriture en maternelle

Apprendre a écrire reléve de deux types d’appreagis qui correspondent a deux grandes orientatioperspectives dans ce
domaine : apprentissage du geste graphique depneeptivo-moteur, construit a partir des travdexX. Lurcat, elle-méme
éleve de Wallon ; et la perspectives FerreirofrdaZerbato-Poudou : pour laquelle apprendre @&eéciest apprendre a
graphier une langue et pas seulement apprendreeste graphique. Disons simplement ici que le claddixe perspective
n'exclut pas l'autre, que les deux types d’objeatibus paraissent devoir étre développés et quesaeux peuvent mettre en
ceuvre une démarche utilisant le contrdle métacégoimme le montre d'ailleurs T. Zerbato-Poudou)

Il s’agit dans notre proposition de la secondeentve et déaire prendre consciencaux enfants des deux poles de la
logique de I'écriture qui servent aussi a I'appissgge de la lecturesémiographique - I'écriture, ce sont des graphies g
renvoient a du sens-, et phonographiques - I'éerite sont des graphies de sons selon un prinighel&tique-.

Cette perspective suppose qu’il se fait un trasuailla conscience phonique et n’exclut nullemeamtantraire, d’autres
travaux sur le geste graphique comme sur la lectecennaissance de mots, lettres etc.

Le travail proposé vise a faciliter cette doublisgide conscience et a sortir de la seule préotionpdu sens au profit de
I'approche des constituants de la langue écriemgtarticulier du principe alphabétique puisquigVéva chercher a traduire
en lettres et mots les sons qu’il entend, ou bimproduit des mots connus : on part donc depdthése que chaque éléve a
des acquis sur ce qui constitue la langue oraderite et leur rapports, des acquis différents maiservent de point de
départ.

Procédure pédagogique :

-Objectif didactique : apprendre des connaissances et des compétendasdasigue écrite, le rapport entre écrit/oral.
-Objectifs opérationnels :apprendre a contrbler son écriture en apprenaat atilisant des métaconnaissances sur I'écriture
et la langue écrite (mieux se connaitre dans smuoraa I'écriture)

- On place les éléves (en atelier de 6 a 8) eat&itu-probléme ils ont a écrire quelque chose, ce qu'ils ne sapas faire

mais sur quoi ils ont des « ressources » ; dessegLconnaissances et en compétences, les afishdgs mots déja écrits, et
I'aide du maitre -qui rappelle des acquis utiles,dffichages de mots, énoncés, lettres, etcrymafe une procédure, pose les
bonnes questions pour aider a l'autorégulatiortygatie-. Le maitre utilise et fait utiliser aweges le contréle métacognitif
aux différentes phases du contrble, avant, per{datidrégulation) et aprés (évaluation formativejeation de la tache pour
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les faire progresser dans leur représentationédeitiire et du but & atteindre, ainsi que dansleonnaissances et
compétences a écrire en fonction de leurs erreurs.

Il intervient pour les faire verbaliser et analydeurs procédures et leur résultat : en effeinilentent des régles, font des
analogies pour construire une procédure et lerenaite a leur faire soit expliciter et formaliseit modifier ces regles et
procédures afin d’installer des régles justes fataafes.

Il vise aussi a faire prendre conscience aux élguéts progressent dans leurs compétences a gmiredévelopper une
motivation a I'apprentissage de I'écriture et déelzture (image positive de soi comme capable dgrpsser dans le monde de
I'écrit)

Etapes du travail :

(1) situation de départ: on apprend a écrire son prénom ( en PS) ; anléghrase qui suit une lecture arrétée ; ort écri

mot a notre marotte pour lui dire que nous somroesr@ma, etc. .

Le P a choisi un énoncé dont les E connaissenbdibreux mots ou peuvent les retrouver.

(2) Premier jet :chacun écrit la méme chose. Le P rappelle @peler) des ressources utiles, mots connus, affes)
dictionnaire, etc. Cette étape permet au P quigoasrs les E de savoir ou ils en sont dans laaissance de la langue
(segmentation ? rapport graphie-phonie ? prindipleadétique ?), de constater leurs procéduresdittisent lentement les
mots pour bien articuler tous les sons), il leeai les reformuler, a identifier certaines errefirgpeut aussi évaluer le
transfert d’autres activités sur I'écrit).

(3) Evaluation :

- Le P demande a chacun de lire en suivant avéagidg : il vise a faire prendre conscience a I'enfdu rapport entre ce qu'l
a écrit et ce qu'il entendait et voulait écrirequest-ce qui de ce qu’'on a dit est écrit? » (@mte les mots, par exemple, I'E
doit montrer tel mot, telle partie de mot )

- Il vise aussi a leur faire expliciter les proages qu'ils ont utilisées d’autant qu'il en a aiteeprise de conscience pendant

I'écriture.

- Il fait opérer des comparaisons entre les difféag productions des E afin de leur faire precdrescience (1) de ce qu'ils
sont fait chacun (selon des critéres visés paraitren:cf ci-dessous) et (2) du fait que d’autres on faiteauent.
de faire la différence entre ce que I'on entenckequi est écrit. (par exemple : A propos de: paigem » : julie 6 ans il
aurait du séparer aprés papa, parce que si on agdidait pas papa ) ;

- Le P présente le modéle et fait faire des caaipans entre productions des éléves et modétedafleur faire prendre
conscience de leurs erreurs (en fonction des esitéisés) et construire des critéres d’évaluatiompgrmettront de refaire la
production en corrigeant ses propres erreurs ptagressant dans la connaissance de la langue parirapport a ce que I'on
connait. Exemples de critéres : en PS : il yusiplrs mots ; une seule ligne ; des mots et gexes ; éventuellement des
mots longs des mots courts, le premier mot qui cenua par A, etc ; en GS : nombre de mots ; leérdifites lettres dans tel
ou tel mot, majuscule.

(4) Réécriture
- Le P fait redire les deux/quatre critéres d'@adibn retenus

- Les E réécrivent : leP passe et aide par tutellx qui le demandent ou qui en ont besoin

- On fait une autre co-évaluation : qu’est ce géiéacorrigé, qu’est-ce qui ne I'a pas été ?

Par ce travalil, les E prennent ainsi conscieneefai$ de ce que signifie et implique écrire (colar leur activité) et
progresser dans |'écriture, tirsconnaissances et compétences : ils élaborent éieeomnaissances pour aider a ce
contrdle),

3. METACOGNITION ET ECHEC SCOLAIRE : REFLEXIONS ET TRAVAUX VENANT D'’AUTRES CHAMPS
QUE CELUI DE LA PSYCHOLOGIE SUR LE RAPPORT ENTRE ME TACOGNITION ET REUSSITE SCOLAIRE

3. 1. Latransmission culturelle et I'exigence@ métacognition. L’analyse de B. Lahire et le ré de la métacognition
dans la réussite scolaire :

3.1.1. Une culture, comprise comme un ensemble de sgstdymbolique&’® qui représentent le monde en en construisant le
sens, est ce qui le rend intelligible et maitriesapér tous, en particulier grace a I'école qui, s&s premiers principes et
rapports fondateut§ devait permettre d’en faire unbien commun ssonstructeur d'identité humaine et d’autonomie par
rapport aux déterminismes naturels et soci@les systéemes symboliques, dont la langue en prdimigrles connaissances
scientifiques, la littérature, les arts, le dreit;. tous ces savoirs de culture a valeur universalevaient en effefpréparer
chez tous les enfants, I'exercice de la raison pmimettre a tous les hommes de vivre ensembleslibt citoyens. Or,
l'appropriation de ces systéemes, qui construisent eux-mémede sens du monde qu’ils re-présentent mais sans
« ressemblance » avec lui (quelle ressemblance intoi de la chute des corps et la chute d’'unélée entre le mot table et

9 Nous ne développons pas ici cette question nmajseat consulter E. Cassirétldée d’Histoire (Ed. de minuit, 1988) et auska
philosophie des formes symboligdesme 3 (. Ed. Minuit, 1972) ; C Levi- Strauss, ¢uction, in Sociologie et Anthropologie (PUF,
1966) ; A-M Doly et R.De Ros@onstruire son identité a I'école maternel{eNathan 1999) ;A-M. Doly, Métacognition et Pédgg :
enjeux et propositions pour l'introduction de latae®gnition a I'école. Thése de Doctorat (Lyon298)9

11 Cf. Condorcet, Rapport et projet de décret sur 'osgtion générale de I'instruction publique (1792YIwe I'école républicaine. Textes
et discours fondateurgLibrio, 1999)
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la table réelle, etc.), exige que les éléves seudéént du monde réel (qui n'est qu'images fugtivopinions et croyances,)
qui « en lui-méme n'apprend rien(sf E.Bautier et J-Y Rochex, en 3.2.) pour se eotr@r sur ces systémes qui portent leurs
« raisons », c'est-a-dire pour y consacrer uns@eiui « ré-fléchit », « cogite », les psycholsgdieaient qui « contréle »,
autrement dit une pensée qui se distancie du moedent sur elle-méme et non sur le monde pourotaprendre. Ainsi, la
compréhension de l'idée de culture, telle que lécdoit en assurer en grande partie la transmisgienmet de saisir
I'importance des comportements métacognitifs ddrote distanciés et réfléchis.

Et c’est justement dans ce rapport a la transrmssidturelle par I'école que la métacognition npasait prendre a la fois sens
et valeur : en donnant & la notion de conscienseptidosophes, qui définit ce qu’est penser, umeadique d'apprentissage
la métacognition permet de comprendre ce que paubw dire « apprendre a penser » dans ce mijpgcifque et unique
qu'est I'école dévolu & « I'éducation par l'insttion » comme dit H Arendt.

La métacognition a I'école, non rapportée aux gawel a la culture, utilisée psychologiquemenhast didactiquement, laisse
I'espace éleve-maitre vacant, ce qui fait couriidgue a I'éleve, redevenu un individu psychalogi privé (c’est-a-dire qui
n'est plus défini par le rapport au savoir et I'écoomprise comme institution « publique » de tnaission de la culture), au
maitre redevenu lui aussi un individu psychologigrivé et a sa volonté, méme « bonne ».

3.1.2. Le fait que cette culture soit a tradition écrite qu'elle se construit et se transmet par I'éatiinne une forme
particuliére a la culture qui oblige ceux qu’ell@td« civiliser » a des comportements spécifiquasgpeine d'en étre exclus.
C’est par cette thése que B .Lahire (1993a et b) eemprendre I'échec scolaire en le rapportaiat difficulté des éleves de
milieux populaires, plus familiers de pratiques,pamticulier langagiéres, propres aux culturesesah mettre en ceuvre des
compétences métacognitives exigées par les pratigies aux cultures a transmission écrite. Ledgagest en effet a la fois
un véhicule majeur de la culture, un moyen de saprapriation et de ses usages, et par la mémeacaiaur de liberté et
d’exercice du pouvoir citoyen. En effet, les so&séqui transmettent la culture par I'écriture, caoiest notre cas, créent aux
hommes qui y construisent et y vivent leur humardi&s conditions et des exigences de rapport awepat d’'abord au
langage, distanciées, réflexives, des comportesydntontrole métacognitif, crées en particuler Ip souci de la norme,
érigée et fixée par I'écrit, qui 'emporte sur detie I'utilité et d’efficacité®. Dans cette réflexion, le sociologue s'inspire du
travail de J Goody sur la signification et les conséquences du passag cultures, de la tradition orale & la tradiéorite.
L’écriture en effet, a permis et engagé le déweément d’'une pensée réflexive et scientifigesptit étant devenu capable
de « rumination intellectuelle », de distanceet&tour critique, en méme temps que son expressngagiere s'est trouvée
contrainte par des normes désormais fixées. Legerges métacognitives propres a l'écriture, (et pprimettent d'en
comprendre la difficulté en méme temps que le 4 conitif ») que 'oral ne connait pas (avoir arrouniquer par I'écrit
oblige a un ensemble d’opérations métacognitivés sbumission a des regles que la méme commigrigadr I'oral n’exige
pas puisque le sens du message peut étre cowdbpstr les deux partenaires et que les reglesmnt glus fluctuantes) se
répercutent sur I'ensemble des rapports au moodelel langage est le moyen majeur.

Ainsi, a l'inverse, les rapports culturels oraux monde, dont Lahire rapproche les comportementsétiees de milieux
populaires, sont plus immédiats et pragmatiquesjsent plutét I'utilité et I'efficacité que leespect de la norme et n’exigent
pas les mémes comportements métacognitifs : «da pe conscience, la distanciation, et les ayiresessus de contrdle
métacognitif ne sont pas des comportements habiayeint du sens dans le quotidien des enfantslagrirxpopulaires. » Or,
notre école qui vise a transmettre une culturetedcexige de tous les éléves ces mémes comportemettacognitifs, en
particulier pour ce qui concerne I'apprentissagéadangue, y compris orale. On comprend la diffiedes enfants de milieux
populaires, qui n'y ont pas été habitués dans dputidien éducatif, & y réussir et d’abord a cammgre ce qui leur est
demandé cak ce rapport réflexif (...) exigé implicitement weis les éléves, ne fait que rarement I'objet ddmseignement
visant a le construire pour ceux qui n'en ont paé dotés par leur prime éducation(3-Y Rochex, 1995), et Lahire
s’explique :

« A I'école I'éléve est invité a adopter une tatle réflexive a I'égard du langage. (...) L’écoleveléppe un rapport
spécifique au langage supposant que celui-ci si@tamdistance, considéré comme un objet étudiableieméme de multiples
points de vue (phonologique, lexical, grammatitextuel) (..) en dehors de toute considérationlewignifié et le référent.
(...). Les éléves qui échouent, s’obstinent malgrénjenctions, a ne pas vouloir considérer le lagga&omme quelgue chose
de dissociable de ce qu’il permet d’évoqiee que la didactique appelle la langue « objeas gpposition a la « langue
outil ») (...) Apprendre a étre le grammairien de son propreghge, a le corriger (..) a étre le législateur sis pensées (...)
c’est non seulement changer son rapport au langsge démarches cognitives, mais aussi se metteetodgment en position
de dominer ceux qui ne le maitrisent pas. (...) Apire a étre les |égislateurs de leur propre langageprenant conscience
du langage en tant que tel, (...), apprendre la potidun d’écrits ou la grammaire, I'orthographe, ladture et I'écriture ou
I'expression orale, c’est en quelque sorte faispprentissage du pouvoiflLahire,1993b)

On le voit, I'enjeu de I'apprentissage de ces pét@nces métacognitives, en particulier métalinguies et métalangagiéres,
dépasse largement les seuls aspects techniqueapgesntissages scolaires puisqu’'a travers eux depenil s’agit de
conquéte de son humanité par et dans sa cultdes @&tpacité a exercer le pouvoir social et poigiq

3.2. Difficultés des ZEP et exigences métacogmits ; une étude de E. Bautier et J-Y Rochex, 'exmle de la
pédagogie de projet

12 H Arendt (1972) La crise de I'éducationlla crise de la cultur¢dPUF)

13 Ceci est peut-étre bien en train de changer dams école actuelle devenue plus encline & cheéck&rdapter au monde comme il va
qu’a éduquer les éléves a la raison et a la liltréépar 1a,a la citoyenneté comme ces valeudafoies I'y invitaient.

14 J Goody, (1979) La raison graphique (Ed. de M)nuit
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En 1995, E. Bautier et J-Y Rochex interrogeaien d& difficulté des ZEP, réaffirmée récemment,a@gmer leur pari de la
démocratisation de I'école. lls mettent en caus&geautre, certains choix pédagogiques effeckui@spirés par I'ouverture
de I'école et la pédagogie de projet, (...) postdémme plus efficace parce que plus motivante &t ginactive »et « plus
démocratisante »jnspirés en méme temps par la recherche et laisafion chez les éléves de comportements « sosiaux
« créatifs », « épanouissants », qui font passeseaond plan, voire effacent, les objectifs dedlécet du méme coup sa
signification. Ces analyses font apparaitre queect®ix pédagogiques, qui visent une meilleuregiatiion et une meilleure
réussite de ces éléves en difficulté a I'école utibsent en réalité a 'inverse : ceux qui en peofi sont « les bons éléves » qui
sont capables de la réflexion métacognitive néaessalire, au-dela des projets et derriére la &wation » affichée, les
objectifs des professeurs et par 13, le sens deléé

Ainsi peut-on lire a propos de pédagogiguhjet :« Il n’est souvent guére possible de savoir a typ d’apprentissage
elles ont donné lieu pour les éléves : le prodeitdenne a voir plus aisément que le processuslteédion et il n'est pas
évident que la réalisation du produit, la motivatipour le but du projet se traduisent ipso factapprentissage.
(...) La profusion des réalisations (...) ne risquelfgs pas de rendre plus difficile aux éléves efitification des objets de
savoirs (qui font le sens de I'école).(...) Questimportance quand on sait que la capacité (...pdsuer sur un registre
méta-cognitif ou méta-langagier, a faire la distioo entre taches et objets d’apprentissage appa@inme I'un des traits les
plus différenciateurs tant du point de vue socia¢ g¢ognitif, entre « bons éléves » et « élévesféouttés » et donc comme
I'un des principaux enjeux d’'une démarche réellentEmocratisante. Le probléme se pose alors detessité de ne pas
confondre le souci de donner aux activités scotaime caractere attractif et celui de faire que ééves reconnaissent (...) la
nécessité et la pertinence d’un travail cognitif.
Le réel en lui-méme n’apprend rien, c’'est I'acivile pensée sur le réel, en rupture avec le dohagee 'action immédiate,
qui est productrice d'apprentissage et de progfekls, on sait que certains éléves peuvent se nrotrére actifs et tres
pertinents lorsqu'’il s'agit de faire en situatiomais étre rapidement « décrochés » lorsqu'il Salgi passer de ce faire a un
travail cognitif d’objectivation et de conceptuat®on de I'action(cf. ce que nous avons dit des conditions de la métaemgn
en 1.3.(4)et que ce décrochage est plus fréquent pour lesnenfle milieux populaires que pour les autres. Dés, tout
autant qu'a engager les éléves dans des projetsiliseturs, c’'est a faire que tous se construiséagg ruptures
épistémologiques propres a chaque contenu et diiseigle connaissance, a décontextualiser et a foserace qu’ils
apprennent « en situation » que devraient travalds diverses mises en ceuvre de la pédagogieagiet.pf...)
Les conceptions trop exclusivement expressivesogjiEsantes, ou récréatives (...) s’exercent troyveouau détriment de la
nécessité de faire que les éléves s’y approplEntontenus de savoirs, des codes de lecture gtodeeiction, (...). Ainsi, les
évaluations font-elles le plus souvent état d’aamation portant sur le climat scolaire, sur destéres d’attitude, de plaisir
ou d'épanouissement des éléves sans pour autamet dpiparaitre de progrés concernant les apprengssaet aussi la
réconciliation avec I'école comme lieu d’apprenrgigs. (...)
Le registre des apprentissages et du développecognitif ne peut-il étre en lui-méme producteweftbts de socialisation ?
L’évitement de ces questions qui sont aussi destiqns politiques, nous semble mener tout droib@ Hcole & deux vitesses
ou d'un coté, les apprentissages et la Cultureipgotraient du développement des enfants d’orif@verisée ; tandis que de
l'autre, on viserait a socialiser et a « consol@s|pauvres » plus gu’a leur fournir les instrunseittellectuels de leur
émancipation. On répondrait a une perte ou une abseale sens des apprentissages de leurs contenies pr@motion ou le
développement d’'une sociabilité et d’'une convitdaians objet. N'est ce pas la I'un des moyenglies surs d'aller a
I'encontre des objectifs de démocratisation aff&c@é>

Les comportements métacognitifs apparaissent agmeime caractéristiques des éléves en réussitairgsoindispensables a
cette réussite ; ce sont eux en effet, qui permietteffectuer les distanciations nécessaires,faisapour opérer les ruptures
épistémologiques sans lesquelles aucun apprentissage n'est passibdéeve restant englué dans la « variété c@sor et
immédiate du réel plutdt qu'il n'est conduit dams < variation 3 propre & I'expression de la de la pensée réflerive
scientifique- et aussi, pour comprendre, a tralespratiques des enseignants, le sens réeédad’ et par la d’en profiter.
Les pédagogies qui visent un peu rapidement lavaiidn par un rapport immédiat et facile au mondmncret », « réel »
sensé étre plus « signifiant », pour ces éléves’'qat que I'école pour apprendre, risquent, aur@ire de ce qu'ils visent, de
ne faire que renchérir sur la difficulté de ces/é&a se placer « sur un registre métacognitifur ppprendre et former leur
pensée critique. L'école a donc bien a se préocalippprendre aux éléves et particulierement a deuriilieux populaires,
ces compétences métacognitiveais rapportées aux savoiwssés par la transmission scolaire, sans quool&aisque fort
d’épanouir sans émancip8ret de ne remplira sa « fonction publique » quer pes mieux nés.

3. Echec scolaire, langagier et social et métacagon : I'analyse d’E. Bautier (1995) :

5 Nous reprenons cette expression & Bachelard qus«daa formation de I'esprit scientifique(¥rin, 1960) fait dépendre la construction
de la pensée scientifique de sa capacité a prob&anie réel pour le reconstruire dans et pavéemtionspropres a I'expérimentation, par
une distance « cathartique » par rapport a « I'eepée premiére », immédiateplorée et variée et aux croyances et opinions qu’elle
produit inévitablement.

18 Nous reprenons cette expression a la philosopkim€tler ,La république en questipMinerve, 1996 dans un texte qui fait écho a
I'analyse que nous venons de faire en L’école est un espace ou I'on s'instruit desoais des choses, des raisons des discours, des
raisons des actes et des pensées(te jui exige distance, réflexivité, rupturpour acquérir la force et la puissance, celles permettent
de ses passer de guide et de maitre. (...) et cqgleutese faire qu’en se soustrayant d’abord augderqui font obstacle a cette conquéte de
I'autonomie. Il faut échapper a la force de I'opni (...) a la demande d’adaptation, (...) aux dosre®Eiales pour construire sa propre
force ; I'école n'a donc pas pour tache premiéreud/or I'enfant a un monde qui ne I'entoure que troglle doit lui ouvrir ce que le monde
lui cache ; il ne s’agit pas d’adapter, ni d’éparigumais d’émanciper ».
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L'échec scolaire, social et identitaire de jeundwsltes est mis en rapport avec un apprentissagendgage qui a négligé a la
fois le rapport a I'adulte et les compétences nugaitives nécessaires. L'auteur fait des constatses jeunes adultes :

- lls ne se percoivent pas comme sujets, produstditeur discours. Leur parole est bréve, ilsar@ipnnent pas a accéder au
discours long : or, c’est celui qui permet de dépase constat, la désignation, I'expression dwinesnmédiat et le rapport
pragmatique au monde vers I'explication, le projetdésir, I'abstraction, I'expression de la penséitique et réflexive,
autrement dit c’est celui qui pose l'individu commsget de sa parole, capable d'utiliser le langam& modifier une situation,
pour comprendre le monde (et lui-méme) et commuarigatte compréhension.

- lIs ne manifestent aucune activité métalinguigtigoire la refuse : or elle est indispensable goaquérir une maitrise de la
langue qui suppose a la fois une connaissance ldedae comm®bjet et une pratique fonctionnelntréléede la langue
(commeoutil) pour pouvoir la conformer aux régles exigéeslgariture et donc par I'ensemble de I'appropriatide notre
culture ; comme le disait Lahire, ces compétentesrenaissances métacognitives sont indispensablasfaire que chacun
puisse devenir « |égislateurs de sa propre langagenme « de sa propre pensée » et produire emem@u sens —étre sujet
de sa parole- et le communiquer a tout individulgugue soit sa situation.

E. Bautier fait alors une double hypothése expireat

- La non-maitrise du langage viendrait de I'absedee situations d’usage, en particulier de situatiatinteractions
assymétriques enfants-adultes dans lesquelleadaidade I'adulte sert a la fois de modéle en zoogrimale (au-dela de celui
du sujet mais accessible), d'interlocuteur non ogmt capable a al fois de le reconnaitre commet sl§ine parole autonome
et de lui servir de miroir évaluatif qui le renv@iesa propre parole pour en favoriser la priseahsaence et le contrble, pour
la modifier et la faire progresser.

- « Pour apprendre il faut se penser dans une #itnad’'apprentissage » il faut savoir que I'on apprend et savoir ce que
signifie progresser quand on apprend. Autremenetibrsqu’il s’agit d’apprentissage de la languale, le sujet doit pouvoir
mettre sa parole a distance pour « l'autoévaluenais cela demande qu'il sache ce que sont lesresitqui définissent le
« savoir parler » - et donc de connaitre la largprame objet- afin qu'il puisse y rapporter sa pastl savoir comment la faire
progresser. Cela ne peut se faire que dans unntai@gollier avec des « experts » en parole et preafissage de parole (des
adultes, des enseignants), qui soient a la faswEléles, des pédagogues, qui aient la volontgideprogresser les novices
et pour cela de jouer les roles nécessaires -&ealyainterlocuteur ou co-acteur d’'une situationrvent ou non , etc.- et des
pédagogues experts en métacognition pour apprengreovices a I'utiliser pour progresser dans langue comme dans
son usage normal .C’est qu’en effet, les situatiinsage entre pairs n’ont pas ces vertus : glnt davantage au maintien
de la connivence, du lien et des rituels communs reu permettent de construire et de maintenir ggl’udentité

« communautaire » conjoncturelle, qu'au progrés ven « bien parler » a valeur universelle.

La métacognition apparait la encore comme indisgglasau progrés du sujet, dans sa constructiortiidiea a la fois

langagiere, sociale et culturelle. Mais la encdaemédiation sociale, culturelle et langagiere @eldlte est tout aussi
indispensable car les comportements métacogrstfsime on 'adit déja, ne sont pas spontanés ditylar lorsqu’il s'agit

de la parole et de celle des enfants de milieuxijaines.

Remarque : la volonté d’ « ouvrir I'école sur lende réel », et pour cela, d'y faire entrexpressiordes éléves et leur parole
et la communication entre éléves a conduit -et metrsuvons les analyses de B Lahire ou de RochBauwtier, - a valoriser
'usage — et souvent 'usage spontané (non « clén#d de la langue comnmutil de communication au détriment de I'étude
de la langue dans sa nature, son fonctionnemesgsatormes qui exige un travail métacognitif. Getas pour conséquences,
de creuser les inégalités sociales et culturelld'®cble, de rendre plus difficile encore, pour lggves défavorisés en
particulier, le passage a une langue de cultura tcriture et donc a une langue de « pouvaosial et culturel, et
finalement de perdre peu a peu de vue le rolelBédans I'acculturation de tous les enfants et fetmation a la citoyenneté.

Nous aurions pu également insister sur le rleadadtacognition, dans ses deux aspects déclaapi®céduraux, dans des
apprentissages fondamentaux comme I'apprentissadge ldcture et la compréhension en lecture Nomgoyons a quelques
travaux qui mettent clairement en lumiére le digda métacognition, voire quelques fois de la migah de I'expert.

Conclusion

La métacognition telle que définie par les psychoks, ni seulement comme des connaissances méta@mmi seulement
comme autorégulation, ni comme prise de conscieprés coup, encore moins comme modalité psychamadyt®, mais
caractéristiques des éléves « experts en appi@geiss est prometteuse de réussite aux appremssagle motivation dont

7 Fayol M., David J., Dubois D., Rémond M., (2000itriser la lecture(Odile Jacab).

Rémond M. et Quet F., (1999) Apprendre a comprehélret. Psycholinguistique et métacognition : lEmple du CM2Repéres19.

Sur I'écriture de texte, deux articles de Pratiqd8s 1986 : Charolles M., L'analyse des processdactionnels : aspects linguistiques,
psychologiques et didactiques et Garcia-Debanm@rdt des modéles du processus rédactionnel peypédagogie de I'écriture.

18 Méme s'il est possible de trouver des pointsategaraison entre psychanalyse et métacognitionmeopar exemple I'exigence de la
médiation langagiére spécifique de I'analyste mpue se fasse I'analyse, ce travadmfilysede I'analysantin’a rien de commun avec la
prise de conscience liée a la métacognition : igste de la prise de conscience du sujet sur I¢sdexerce un contréle métacognitif n’ont
jamais fait I'objet d’'uneensurecomme c'est le cas des élémentonscientsur lesquels s’exerce le travail de I'analysant.
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nous avons vu les rapports a la construction itergia travers le concept de soi. Cette fonctirahtrole et de distanciation
réflexive apparait chez certains sociologues dml&comme indispensable a la réussite scolaire @Bamesure ou le réle de
I'école est de transmettre a tous les éléves hsirsade leur culture au premier rang desquelsréide langage, a la fois outil
et objet de cette transmission. Or, alors mémecgtte compétence tend a faire défaut aux enfasiis ide milieux populaires,
I'école I'exige mais ne I'apprend pas de facon fjmge. Le philosophe, et avec lui les fondateuesl’dcole qui parlent de
conscience de soi, de liberté, de culture et dmmnapour définir ce qui humanise l'individu et Iepare a la citoyenneté,
pourrait bien voir dans la métacognition, une méaliapédagogique et scolaire capable de permetixeéeves d’'accéder
dans le méme temps a une culture et a une perfl®devet Le pédagogue, particulierement soucieex éléves qui n'ont que
I'école pour apprendre et qui y sont en difficutié, peut pas se désintéresser de la possibiliféirdede ce processus mental
un outil au service des apprentissages scolairesensél sait aussi qu'il n’est pas le seul.

Nous avons présenté la métacognition dans sesrferite et dans des modélisations pédagogiques attidjdes possibles
qui ont été mises en ceuvre a I'école et évaluéalitaivement®. Ces modéles ne sont que des mises en pratiqasibles du
concept de la psychologie. Il faut rappeler dewsels a ce propos : qu'il peut y avoir d'autresisétibns possibles et qu'il y
a d'autres maniéres d’apprendre et d’enseignemegusont nullement contradictoires avec cet usadga thétacognition ; que
les caractéristiques de la médiation par tutelle étacognition des éléves que nous avons défpgasent étre mises en
ceuvre, & quelques nuances prés, auprés d’un getagse et dans une situation d’enseignement dengygistrad® .

Notre thése est que si la métacognition peut deveroutil pédagogique plein d'intérét a I'école garticulier pour les éléves
en difficulté, cela ne peut se faire que dans metaconditions qui sont tout d’abordes conditions de médiatictans
laquelle il faut comprendre a la fois les modal@é®bjectifs de I'intervention de I'enseignant/aagage oral et écrit, le role
de I'éléve, et le rapport aux savoirs didactisés’paseignant. Mais elle doit aussi étre rappqrtéene part a ce qui la définit
dans la psychologie afin d’en garder les fondempotg savoir de quoi on parle et de permettre dinshacun de pouvoir
disposer des mémes référence ; et d’autre pas, gui justifie son usage I'école, a savoir la transmission des savoirs de
culture a valeur universelle dont I'appropriatiocomme on I'a dit, exige distanciation, réflexivigt donc controle
métacognitif. Si en effet, I'école doit former larsée des éléves, cela ne peut se faire gdasulture qui(est ce quidonne
forme a I'esprit »comme dit J. Brunét en méme temps qu’elle est ce qui prépare I'él&iatalligence du monde et par 1&, &
son autonomie ; parce qu’enfin, c’est pour cettbdéque I'école a été voulue par la « volonté g@aér et que les enseignants
ont été formés, reconnus et institués. Sans aesrdéérences, le risque est grand que la métatogri I'école, ainsi vidée
de son sens et de son objet, ne devienne un®ngatrement formelle entre desfantset unadultedans laquelle les enfants,
qui ne seraient plus protégés par la médiationsdesirs qui en fait deSléves-les enseignants étant a I'’école, non pas des
personnes privées mais des messagers de la cuitiverselle et des valeurs républicaines, - senédi a une volonté adulte
non contrélable, méme remplie de « bonnes intestiorEnfants et enseignants risquent alors d’ed@es une relation de
type thérapeutiguemais sans la médiation d’'un savoir médical redéradt donc dans une relation « privée » qui nmet e
question les valeurs et finalités de I'école quitfeon « I'autorité » et celle des enseignantswvais la formation de I'enfant a
une pensée critique par les savoirs de sa culleie formation exige en effet que I'école daitjuec’est-a-dire garante que
ce qui s'y fait est de l'ordre de la transmissian shvoirs avérés a caractére universel et nonodérd’ de croyances ou
d’opinions qui alienent I'enfant a ses « formatewgjui ne sont alors plus des enseignants), séiésiteurs des croyances en
jeu, au lieu de les émanciper de tous leurs pénesitres. Sila métacognition présente un intgoét le pédagogue a I'école,
c’est dans la mesure ou elle n'est ni une fin énrgd’outil d’une relation privé& mais qu’elle peut aider & prépateusles
éléves a I'exercice du pouvoir citoyen qui exigk dois la possibilité de partager ce bien commuiesf la culture, 'usage
« contrélé » de la langue et d'une pensée capabtguber d’aprés la seule raisoncomme disait F Buisson (In Prost, 1968),
c'est-a-dire indépendamment de tous déterminisrhgsigues et sociaux.

19 Notons que, parmi les « promesses » de la métaimgnla motivation des éléves est la seule dupa étre clairement mise en évidence.
Le rapport entre la métacognition d'une part etréasfert et la réussite d’autre part, méme si rmusvons vu des effets certains en
comparant plusieurs classes, exigerait une étudke dang terme et quantitative, ce qui est impassdans un fonctionnement normal de
classé®. Mais il n'y pas qu’une maniére, qui serait sdigue et quantitative, de rationaliser le réel pumaitriser et le pédagogue qui a &
« conduire » sa classe, doit faire des choix dathbit seulement pouvoir rendre compte pour lesreitre a la réflexion critique, la sienne

ou celle des autres. On peut noter que les psyghefeux-mémes ne sont pas parvenus a mettrepgestsaen évidence de maniére claires
et scientifique.

20 Nous avons en effet effectué un travail de awtere au collége (en orthographe et écriturexte)tet au lycée (en anglais) : cet
enseignement doit simplement intégrer un ou deuxiemts de travail a deux ou trois ou un temps deilrpersonnel a la maison.

2L J. Bruner (1991)..Car la culture donne forme & I'esprit, de la révin cognitive & la psychologie culturel@ESHEL)

22 Une relation de nature thérapeutique peut toaita¥oir sa place auprés d’enfants ou adoleseenthfficulté psychologique, tels qu’on
en rencontre dans I'éducation spécialisée, magebnrs de I'école et tout d’abord de la classe,ngyeut pas renoncer a son role
d’émancipation par les savoirs universels, en @aitir pour les enfants de milieux populaires, garsire ce qui fait son sens, sa valeur, sa
raison d'étre, bref, son « autorité ». Ne seraipas en effet, la porte ouverte a toute forme gleukoutisation » des éléves dans la mesure
ou I'obligation scolaire les « livrerait » a damtiques incontrdlables dans leurs formes commes tairs contenus et leurs résultats.
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