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activités metacognitives[footnoteRef:1]
Quelques mots d’introduction
Le concept de métacognition « se réfère aux connaissances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs. (…) Il renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à l’orchestration de ces processus. » (Flavell J. H., 1985)
Les activités métacognitives constituent le complément du travail sur les représentations et facilitent l’auto-évaluation. (Noel B., 2001)
	Diagnostics dans les classes à l’origine de cette fiche
	Peu de temps de mise en activité individuelle sur des tâches

	
	Peu de temps de réflexion sur les tâches, les procédures utilisées, l’origine des erreurs : peu d’activités métacognitives

	
	Les élèves ne comprennent pas comment ils apprennent.


« La prise de conscience permet d’effectuer le passage du réussir au comprendre, pour reprendre les termes piagétiens, en particulier la réutilisation des compétences construites dans des contextes différents de ceux de l’apprentissage, c’est-à-dire leur transfert. » (Dolly A.M., 1997).  En d’autres termes, pour apprendre, il ne suffit pas de faire et de savoir, mais il faut apprendre comment faire pour apprendre. C’est le sens de la métacognition, activité réflexive du sujet sur ses processus, l’enseignant se plaçant ici davantage dans une posture de médiation que de transmission.
Objectif général de la formation
La présente formation vise à aider les enseignants à développer des compétences métacognitives chez les élèves en situation d’apprentissage. Spécifiquement, il s’agit de :
· s’approprier le concept de métacognition et identifier les caractéristiques et les leviers d’un enseignement métacognitif ; 
· identifier des stratégies et des compétences métacognitives ;
· mettre en place des activités métacognitives en situation d’enseignement-apprentissage.
Durée du module : 6 heures

	MODULE DE FORMATION - ACTIVITES METACOGNITIVES     
SEANCE MATHEMATIQUES 3ème 

	HEURES
	ACTIVITES / CONSIGNES
	MODALITES / SUPPORTS
	DUREES

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Ouverture et présentation des objectifs
	Plénière
	15 min

	Phase 1 - Recueil et analyse des représentations métacognitives  120 min

	Activité 1 –   Recueil des représentations
	20 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Recopier au tableau ou vidéo-projeter le schéma ci-contre.
Consigne : Recopiez les mots qui vous semblent se rapporter à la notion de métacognition puis trouvez trois autres mots que l’on pourrait ajouter à la liste ainsi constituée.
	Travail par binôme
Schéma à recopier ou à vidéo-projeter


	10 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. A partir du schéma, relier les mots validés par le groupe au concept « métacognition ». En cas d’hésitations ou de désaccords dans le groupe, relier les mots avec des lignes en pointillés afin d’y revenir à la fin de la phase 1 au regard des apports théoriques découverts.
Eléments de réponse. Opération  mentale – verbalisation des procédures – recul réflexif – autocritique – retour mental – explicitation – analyse des erreurs – introspection – réflexion. 
	Plénière

	10 min

	Activité 2 -  Définition de la métacognition
	30 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Ecrire au tableau ou projeter les deux définitions ci-contre. 
Consigne : Analysez  ces deux citations et reformulez dans vos propres mots ce que recouvre le concept de métacognition.
	Travail de groupe
 Définitions à recopier ou à vidéo-projeter


	
20 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. Lecture des productions et échanges.
	Plénière
	10 min

	
Activité 3 - Postures de l’enseignant métacognitif
	30 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Consigne : Listez dans le support n°1 ci-contre les pratiques d’enseignement-apprentissage qui favorisent des  comportements  métacognitifs  chez les élèves. 
	Travaux de groupe
Support n°1


	20 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Synthèse des travaux de groupe et apport du formateur. (Voir les éléments théoriques d’appui à la fin du document).
	Plénière
	10 min

	Activité 4 - L’élève métacognitif 
	35 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Consigne : Dans le tableau du support n°2 ci-contre, on décrit quelques attitudes  d’élèves. Cochez les attitudes  selon qu’elles vous paraissent métacognitives ou non métacognitives, puis  argumentez.
	Travail de groupes
Support n°2
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	15 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. Présentation et exploitation des productions. 
Remarque : Certaines attitudes décrites relèvent de la métacognition implicite et d’autres de la métacognition explicite. En classe, il convient pour l’enseignant de privilégier des moments de métacognition explicites afin d’amener les élèves à verbaliser leurs procédures, leurs démarches. 
	Plénière
	10 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Finaliser cette première phase du module de formation par un temps  de structuration sur la notion de métacognition, à partir des apports théoriques proposés à la fin du document.
	Plénière
	10 min

	Phase 2 - Analyse de pratiques professionnelles  120 min

	Objectif : identifier la présence ou l’absence de pratiques métacognitives (stratégies, compétences ou processus) au niveau de l’activité d’enseignement/apprentissage. 

	Activité 5 -  Analyse d’une pratique   
	60 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Contexte de l’extrait de la séance observée : Il s’agit d’un cours de 4ème sur les vecteurs. Les élèves ont construit sur leur cahier le parallélogramme ci -dessous.
A                     E                 B


                          D                       F                 C
                                    (d1)             (d2)            (d3)
L’extrait porte sur la consigne n°3 de l’énoncé : « Justifiez que les segments [AD], [EF] et [BC] sont portés par des droites parallèles ».
Consigne : Identifiez, à partir de l’extrait de séance transcrit ci-contre, et avec l’appui – si possible - de la vidéo annexée, la présence ou l’absence d’aspects métacognitifs et justifiez. 
	Travail de groupe
Vidéo


Support n°3



	30 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. Présentation des productions et stabilisation avec retour possible sur la vidéo pour affiner l’analyse. 
	Plénière
Pistes de correction


	30 min

	Activité 6 -  Repérage de stratégies métacognitives     
Activité portant sur l’élémentaire, à réaliser si le temps le permet.
	60 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Les activités métacognitives peuvent être proposées dès l’école élémentaire. Qu’en est-il dans les pratiques ? 
Lisez l’extrait du support n°4 d’une séance de mathématiques réalisée en CM2 (colonne 2). Un observateur a effectué l’analyse de la séance. Partagez-vous ses annotations dans les colonnes processus didactiques et stratégies métacognitives ? Travaillez individuellement, puis par binôme, confrontez vos analyses, amendez et ajoutez vos annotations partagées dans la colonne « commentaires ».
	Travail individuel
Support n°4



	15 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Confrontation des analyses et amendements. 
	Travail par binôme
	20 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. Présentation de quelques binômes. Synthèse collective.
	Plénière
	25 min




	Phase 3 - Conception de nouvelles pratiques, réinvestissement professionnel  120 min

	Activité 7 -  Conception d’une séquence avec des moments métacognitifs     
	120 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	 Consigne : Sélectionner un contenu mathématique de votre choix et, après avoir identifié les obstacles potentiels à son acquisition, simulez les différents temps de son enseignement-apprentissage.  Montrez à quel moment et avec quelles interventions verbales vous mettrez en place des activités métacognitives. Vous pouvez vous appuyer sur l’apport proposé dans le support ci-contre.

	Travail de groupe
Consigne à vidéoprojeter ou à recopier


	60 min

	A déterminer en fonction du moment de l’activité
	Mise en commun. Synthèse et apport du formateur (cf. les documents ci-dessous).
	Plénière
	60 min

	
	Documents théoriques d’appui
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Schéma activité 1.docx
Travail par binôme (10 min) - Consigne : Recopiez les mots qui vous semblent se rapporter à la notion de métacognition puis trouvez trois autres mots que l’on pourrait ajouter à la liste ainsi constituée.

Recul réflexif

Opération mentale

Verbalisation des procédures

Résolution de problèmes





Notation

Réflexion





Lecture active



yAutocritique

Métacognition 



Raisonnement



Réponse juste



Evaluation 



Retour mental



Reformulation



Explicitation



Introspection

Analyse des erreurs

Jugement
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LISEZ ET COMMENTEZ CES DEUX DEFINITIONS

« La métacognition se réfère aux connaissances qu’acquiert le sujet sur ses propres processus et produits cognitifs. (…) Elle renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à l’orchestration de ces processus. » (Flavell, 1976) 



« La métacognition recouvre un corps de connaissances et de modes de compréhension qui portent sur la cognition elle-même. La métacognition est cette activité mentale par laquelle les autres états ou processus mentaux deviennent des objets de réflexion. » (Yussen, 1985) 



A VOTRE TOUR, FORMULEZ UNE DEFINITION DE LA METACOGNITION
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Support 1- Apprenant.docx -.docx
Listez dans l’encadré ci-dessous les pratiques d’enseignement – apprentissage qui favorisent des  comportements  métacognitifs  chez les élèves. 

		L’enseignant  qui : 

 1. Questionne plus qu’il enseigne de manière à faire découvrir plutôt qu’à transmettre ses connaissances.

2. Ne retient qu’une seule procédure de raisonnement en résolution de problème.

3. Accepte d’être parfois déstabilisé par le raisonnement et les questionnements des élèves.

4. Est capable de comprendre ce que l’élève comprend et essaie au maximum de comprendre ce que les élèves ne comprennent pas.

5. Prend le temps d’expliquer clairement le but d’une tâche, afin que les élèves puissent s’en servir pour s’autoévaluer et pour donner un sens à cette tâche.

6. Refuse les questions des élèves pendant le cours.

7. Suscite l’émergence de commentaires métacognitifs de la part des élèves.

8. Fait développer des habiletés métacognitives chez ses élèves.

9. Demande une restitution fidèle de ses leçons lors des évaluations.

10. Suscite des moments de verbalisation des démarches mentales des élèves.







-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Listez dans l’encadré ci-dessous les pratiques d’enseignement – apprentissage qui favorisent des  comportements  métacognitifs  chez les élèves. 

		L’enseignant  qui : 

 1. Questionne plus qu’il enseigne de manière à faire découvrir plutôt qu’à transmettre ses connaissances.

2. Ne retient qu’une seule procédure de raisonnement en résolution de problème.

3. Accepte d’être parfois déstabilisé par le raisonnement et les questionnements des élèves.

4. Est capable de comprendre ce que l’élève comprend et essaie au maximum de comprendre ce que les élèves ne comprennent pas.

5. Prend le temps d’expliquer clairement le but d’une tâche, afin que les élèves puissent s’en servir pour s’autoévaluer et pour donner un sens à cette tâche.

6. Refuse les questions des élèves pendant le cours.

7. Suscite l’émergence de commentaires métacognitifs de la part des élèves.

8. Fait développer des habiletés métacognitives chez ses élèves.

9. Demande une restitution fidèle de ses leçons lors des évaluations.

10. Suscite des moments de verbalisation des démarches mentales des élèves.
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Dans le tableau ci-dessous, on décrit quelques attitudes d’élèves. Cochez les attitudes selon qu’elles vous paraissent métacognitives ou non métacognitives, puis  argumentez.

		L’élève

		Attitudes métacognitives

		Attitudes non métacognitives

		Argumentation



		Lit et relit son texte.

		

		

		



		Relève les indices d’un texte pour en déterminer le type. 

		

		

		



		Construit un diagramme circulaire. 

		

		

		



		Explique sa manière de calculer le périmètre d’un carré.

		

		

		



		Déclame un poème.

		

		

		



		Explique à ses pairs le mécanisme de montage d’un circuit électrique.
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Dans le tableau ci-dessous, on décrit quelques attitudes d’élèves. Cochez les attitudes selon qu’elles vous paraissent métacognitives ou non métacognitives, puis  argumentez.

		L’élève

		Attitudes métacognitives

		Attitudes non métacognitives

		Argumentation



		Lit et relit son texte.

		

		

		



		Relève les indices d’un texte pour en déterminer le type. 

		

		

		



		Construit un diagramme circulaire. 

		

		

		



		Explique sa manière de calculer le périmètre d’un carré.

		

		

		



		Déclame un poème.

		

		

		



		Explique à ses pairs le mécanisme de montage d’un circuit électrique.
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Extrait s�ance maths, analyse m�tacognition.mp4
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Support 3

Consigne : Identifiez, à partir de l’extrait de séance transcrit ci-dessous, et avec l’appui – si possible - de la vidéo, la présence ou l’absence d’aspects métacognitifs et justifiez. 

		N°

		Transcription des tours de parole de l’extrait

		Aspects métacognitifs



		1

		E : (D1), (D2)

		



		2

		P : (D3). C’est bon ?

		



		3

		E : Oui

		



		4

		P : Les droites (D1), (D2), et (D3) sont comment ?

		



		5

		E : Sont parallèles

		



		6

		P : on dit de justifier que c’est parallèle. Qu’est-ce qui nous permet de dire que ces trois droites-là sont parallèles ? 

		



		7

		E : On a vu

		



		8

		P : On a vu, oui. Mais on se base sur quoi pour dire que c’est parallèle ?

		



		9

		E : XXX

		



		10

		P : Oui ?

		



		11

		E : ABCD

		



		12

		P : Oui ? [AB] ? Qui veut dire quelque chose ?

		



		13

		E : On se base sur [AD] et [BC] pour montrer que les droites sont parallèles.

		



		14

		P : Allez-y. Justifiez. 

		



		15

		E : C’est par rapport au théorème du … (hésitations)    Les 3 droites que vous avez là… Les 3 droites coupent une seule et même droite. Alors euh…

		



		16

		P : Vous voulez utiliser le théorème de la droite des milieux ?

		



		17

		E : Oui.

		



		18

		P : En disant quoi ? Lequel ? Y’en a combien ?

		



		19

		E : Y’en a 4

		



		20

		P : 4. Mais ici, on peut utiliser le parallélogramme. Vous ne voyez pas ?

		



		21

		EE : Oui.

		



		23

		P : J’ai commencé par vous rappeler c’est quoi un parallélogramme. 

		



		23

		EE : Oui.

		



		24

		P : Que c’était une figure ?

		



		25

		EE : Plate

		



		26

		P : Une figure géométrique qui a combien ?

		



		27

		EE : 4

		



		28

		P :  4 côtés qui sont comment ?

		



		29

		EE : Parallèles

		



		30

		P : Parallèles ?

		



		31

		EE : 2 à 2.

		



		32

		P : 2 à 2. Vous êtes d’accord ?

		



		33

		EE : Oui.

		



		34

		P : Alors. Cette droite-là, ce côté-là [AD] est porté par quelle droite ?

		



		35

		EE : (D1)

		



		36

		P : Par la droite ?

		



		37

		EE : (D1)

		



		38

		P : (D1)

		



		39

		EE : Oui.

		



		40

		P : Ce côté-là est parallèle à ce côté ?

		



		41

		EE : Oui.

		



		42

		P : La droite (D1) porte ce côté et la droite (D3) porte le ?

		



		43

		EE : C

		



		44

		P : Porte le segment ? le segment ?

		



		45

		EE : [BC] (l’enseignante désigne le segment au tableau)

		



		46

		P : Donc, les deux droites-là sont ?

		



		47

		EE : Parallèles

		



		48

		P : sont parallèles. Alors, le point E appartient au segment ?

		



		49

		EE : [AB]

		



		50

		P : [AB] et c’est le milieu du segment [AB]. Le point F également étant le milieu du segment [DC], les deux droites étant parallèles, la troisième est ?

		



		51

		EE : parallèle

		



		52

		P : parallèle à ces ? à ces deux. C’est bon ?

		



		53

		EE : Oui.

		



		54

		P : Donc ici, les 3 droites sont, euh… les 3 segments sont ? sont portés par des droites qui sont ?

		



		55

		EE : Parallèles. 

		



		56

		P : Parallèles. Oui. On peut dire que les supports de ces segments-là sont parallèles. C’est bon ?

		



		57

		EE : Oui.
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Pistes de correction

		N°

		Transcription des tours de parole de l’extrait

		Aspects métacognitifs



		1

		E : (D1), (D2)

		



		2

		P : (D3). C’est bon ?

		



		3

		E : Oui

		



		4

		P : Les droites (D1), (D2), et (D3) sont comment ?

		



		5

		E : Sont parallèles

		



		6

		P : on dit de justifier que c’est parallèle. Qu’est-ce qui nous permet de dire que ces trois droites-là sont parallèles ? 

		



		7

		E : On a vu

		



		8

		P : On a vu, oui. Mais on se base sur quoi pour dire que c’est parallèle ?

		Invitation de l’enseignante



		9

		E : XXX

		



		10

		P : Oui ?

		



		11

		E : ABCD

		



		12

		P : Oui ? [AB] ? Qui veut dire quelque chose ?

		



		13

		E : On se base sur [AD] et [BC] pour montrer que les droites sont parallèles.

		



		14

		P : Allez-y. Justifiez. 

		



		15

		E : C’est par rapport au théorème du … (hésitations)    Les 3 droites que vous avez là… Les 3 droites coupent une seule et même droite. Alors euh…

		Essai d’explication de l’élève



		16

		P : Vous voulez utiliser le théorème de la droite des milieux ?

		



		17

		E : Oui.

		



		18

		P : En disant quoi ? Lequel ? Y’en a combien ?

		



		19

		E : Y’en a 4

		



		20

		P : 4. Mais ici, on peut utiliser le parallélogramme. Vous ne voyez pas ?

		L’enseignante prend à sa charge la démonstration



		21

		EE : Oui.

		



		23

		P : J’ai commencé par vous rappeler c’est quoi un parallélogramme. 

		



		23

		EE : Oui.

		



		24

		P : Que c’était une figure ?

		



		25

		EE : Plate

		



		26

		P : Une figure géométrique qui a combien ?

		



		27

		EE : 4

		



		28

		P : 4 côtés qui sont comment ?

		



		29

		EE : Parallèles

		



		30

		P : Parallèles ?

		



		31

		EE : 2 à 2.

		



		32

		P : 2 à 2. Vous êtes d’accord ?

		



		33

		EE : Oui.

		



		34

		P : Alors. Cette droite-là, ce côté-là [AD] est porté par quelle droite ?

		



		35

		EE : (D1)

		



		36

		P : Par la droite ?

		



		37

		EE : (D1)

		



		38

		P : (D1)

		



		39

		EE : Oui.

		



		40

		P : Ce côté-là est parallèle à ce côté ?

		



		41

		EE : Oui.

		



		42

		P : La droite (D1) porte ce côté et la droite (D3) porte le ?

		



		43

		EE : C

		



		44

		P : Porte le segment ? le segment ?

		



		45

		EE : [BC] (l’enseignante désigne le segment au tableau)

		



		46

		P : Donc, les deux droites-là sont ?

		



		47

		EE : Parallèles

		



		48

		P : sont parallèles. Alors, le point E appartient au segment ?

		



		49

		EE : [AB]

		



		50

		P : [AB] et c’est le milieu du segment [AB]. Le point F également étant le milieu du segment [DC], les deux droites étant parallèles, la troisième est ?

		



		51

		EE : parallèle

		



		52

		P : parallèle à ces ? à ces deux. C’est bon ?

		



		53

		EE : Oui.

		



		54

		P : Donc ici, les 3 droites sont, euh… les 3 segments sont ? sont portés par des droites qui sont ?

		Pas clair



		55

		EE : Parallèles. 

		



		56

		P : Parallèles. Oui. On peut dire que les supports de ces segments-là sont parallèles. C’est bon ?

		



		57

		EE : Oui.

		





Synthèse : On remarque dans cet extrait que les élèves ont des difficultés à verbaliser leur raisonnement. Le raisonnement de l’élève voulant s’appuyer sur le théorème de la droite des milieux n’est pas explicité. L’enseignante ne lui indique pas pourquoi cette intention ne lui semble pas adaptée à la situation. Malgré les sollicitations adressées aux élèves, la démonstration est donc entièrement portée par l’enseignante, avec des réponses « en chœur » des élèves. Cependant, la démonstration est assez confuse et manque de clarté cognitive pour les élèves. Même s’il peut être intéressant que l’adulte explique un raisonnement / son raisonnement, dans ce cas, il convient de le faire reformuler par les élèves pour s’assurer qu’ils l’ont compris.
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		N°

		Propos échangés

		Processus didactiques

		Stratégies métacognitives

		Commentaires



		1

		Maître : « prenez les ardoises » 

		L’enseignant initie une phase de révision.

		

		



		2

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		3

		Maître : « qui va me dire comment on divise un nombre par 10, 100, 1000 » 

		

		L’enseignant invite l’apprenant à énoncer une procédure

		



		4

		Elèves : lèvent les doigts 

		

		

		



		5

		Maître : « oui Touré » 

		

		

		



		6

		Touré : « on multiple le nombre et on compte le nombre de zéro » 

		

		L’apprenant énonce une procédure mémorisée qui ne correspond pas à la consigne

		



		7

		Elève : « ce n’est pas une multiplication »

		

		Un apprenant identifie une erreur commise par un camarade

		



		8

		Elèves : « moi !moi ! » 

		

		

		



		9

		Maître : « oui » 

		

		

		



		10

		Elève : « on compte le nombre de zéro et on place la virgule 

		

		L’apprenant énonce une procédure mémorisée adéquate

		



		11

		Maître : « bien, on compte le nombre de zéro et on place la virgule » 

		

		L’enseignant valide la bonne procédure

		



		12

		Maître : « suivez, un père partage 10500 Fr à ces 10 fils. Quel est la part de chaque fils ? » 

		L’enseignant propose une situation de réinvestissement

		

		



		13

		Maître : tape sur la table « écrivez » 

		

		

		



		14

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		15

		Maître : tape « déposez les craies » 

		

		

		



		16

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		17

		Maître : « quel est la part de chaque fils ? » 

		

		

		



		18

		Elèves : « moi ! moi ! » 

		

		

		



		19

		Maître : « oui » 

		

		

		



		20

		Elève : « 1050 fr » 

		

		

		



		21

		Maître : « comment tu as fait ? » 

		

		L’enseignant suscite des moments de verbalisation des procédures

		



		
22

		Elève : « j’ai compté le nombre de Zéro et j’ai place la virgule » 

		

		L’apprenant verbalise la procédure par la pratique guidée.

		



		23

		Maître : « bien, viens écrire au tableau » 

		

		

		



		24

		Elève : exécute 

		

		

		



		25

		Maître : « montrez ceux qui ont trouvé » 

		L’enseignant évalue les acquis

		

		



		26

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		27

		Maître : « montré ceux qui n’ont pas trouvé » 

		

		

		



		28

		Elèves : exécutent 

		

		

		








		N°

		Propos échangés

		Processus didactiques

		Stratégies métacognitives

		Commentaires



		29

		Maître tape « un tailleur possède 3750 mètre de tissu qu’il découpe en 1000 morceaux. Quel est la longueur de chaque morceau ? » 

		L’enseignant propose nouvelle une situation de réinvestissement

		

		



		30

		Maître tape « écrivez » 

		

		

		



		31

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		32

		Maître : tape « déposez » 

		

		

		



		33

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		34

		Maître : « qui vient corriger ? » 

		

		

		



		35

		Elèves : lèvent leurs doigts 

		

		

		



		36

		Maître : « Alida » 

		

		

		



		37

		Alida : « 3,75m » 

		

		

		



		38

		Maître : « comment tu as fait ? »

		

		L’enseignant suscite des moments de verbalisation des procédures

		



		39

		Alida : « j’ai compté le nombre de zéro et j’ai placé la virgule » 

		

		L’apprenant verbalise la procédure par la pratique guidée.

		



		40

		Maître : « très bien, montrez ceux qui ont trouvé » 

		L’enseignant évalue les acquis

		

		



		41

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		42

		Maître : « ceux qui n’ont pas trouvé montrez » 

		

		

		



		43

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		44

		Maître : « ce n’est pas bon il faut travailler » 

		L’enseignant sanctionne les erreurs

		

		



		45

		Maître : « prenez les brouillons » 

		L’enseignant instaure un changement d’activité

		

		



		46

		Maître : « Kouraogo lit le problème » 

		L’enseignant invite l’apprenant à s’investir dans la tâche

		

		



		47

		Kouraogo : « un tailleur »

		L’apprenant commet une erreur de lecture

		

		



		48

		Maître : « un tailleur ? » 

		

		L’enseignant invite l’élève à  corriger la lecture d’un mot

		



		49

		Kouraogo : « un terrain rectangle mesure » tâtonne

		

		L’apprenant s’autocorrige et lit le mot correctement, puis poursuit sa lecture

		



		50

		Maitre : « c’est bon quelqu’un d’autre va t’aider à lire » 

		L’enseignant favorise l’aide entre pairs pour soulager les difficultés de lecture

		

		



		51

		Elèves : « moi ! moi ! » 

		

		

		



		52

		Maître : « Karambiri faut l’aider » 

		

		

		



		53

		Karambiri : « un terrain rectangle mesure 480 mètre de …. » 

		

		

		



		54

		Maître : « bien, Kouraogo reprend » 

		

		

		



		55

		Kouraogo : « un terrain rectangle mesure 480 mètre de … » 

		

		L’apprenant s’autocorrige en prenant exemple sur son camarade

		



		56

		Maître : « prenez vos cahiers et au travail » 

		

		

		








		N°

		Propos échangés

		Processus didactiques

		Stratégies métacognitives

		Commentaires



		57

		Maître : observe le travail de quelques élèves « on t’a donné le périmètre » 

		Circule et observe les productions des élèves

		

		



		58

		Maître : observe « c’est bien » 

		Encourage les élèves

		

		



		59

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		60

		Maître : « toi tu vas corriger» 

		

		

		



		61

		Maître : « posez les craies, les bics » en tapant dans ses mains 

		

		

		



		62

		Elèves : certains déposent d’autres continuent d’écrire

		

		

		



		63

		Maître : « déposez les bics s’il vous plaît pour résoudre ce petit problème vous avez besoin de 3 heures de temps ? » 

		

		

		



		64

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		65

		Elève : part au tableau « je calcule le demi périmètre » 

		

		L’apprenant  verbalise spontanément le premier calcul à réaliser

		



		66

		Maître : « je vous ai dit quand on est face à un problème, il faut bien lire et identifiez le nombre de réponses à partir de la question » 

		 

		L’enseignant invite à mieux analyser l’énoncé avant de répondre

		



		67

		Elève : « y a 4 » 

		

		L’apprenant indique le nombre de réponses à trouver pour résoudre le problème

		



		68

		Maître : « il y en a 4 pourquoi tu dis 4 dis-nous ? » 

		

		L’enseignant invite l’élève à se justifier, à expliciter sa manière de faire

		



		69

		Elève : « parce qu’on doit calculer le demi périmètre, le graphique » 

		

		L’apprenant explique sa procédure de résolution

		



		70

		Maître : « le graphique comme dernière solution, je ne dis pas non parce qu’on doit faire le graphique ensuite » 

		

		

		



		71

		Elève : « la longueur et la largueur » 

		

		L’apprenant explique toute sa procédure de résolution avant de l’effectuer au tableau

		



		72

		Maître : « très bien vas-y » 

		

		L’enseignant valide la procédure prévue

		



		73

		Elève : « je calcule le demi périmètre » 

		

		L’apprenant verbalise le premier calcul à réaliser

		



		74

		Maître : « bien il y a des gens qui ont commencé à calculer la largueur » 

		

		L’enseignant indique une erreur commise par certains élèves

		



		75

		Elève : le demi périmètre est 480 :2= 240 m 

		

		L’apprenant verbalise le calcul du demi-périmètre

		



		76

		Maître : « très bien.  levez les mains ceux qui ont trouvé » 

		L’enseignant évalue les réussites

		

		



		77

		Elèves : exécutent 

		

		

		








		

		Propos échangés

		Processus didactiques

		Stratégies métacognitives

		Commentaires



		78

		Maître : « vous voyez que ce n’est beaucoup »

		

		

		



		79

		Elève : un autre élève vient au tableau

		L’enseignant invite un autre élève à poursuivre la correction

		

		



		80

		Elève : « je vais faire le graphique » 

		

		L’apprenant verbalise ce qu’il va faire

		



		81

		Maître : « très bien » 

		L’enseignant évalue

		L’enseignant valide la procédure

		



		82

		Elève : « je fais 240 :3 » 

		

		L’apprenant indique l’opération à effectuer

		



		83

		Maître : « il y a combien de parties ? » 

		

		L’enseignant invite l’apprenant à se justifier

		



		84

		Elève : « 3 parties » 

		

		L’apprenant justifie

		



		85

		Elève : 240 : 3= 80 m 

		

		L’apprenant continue son calcul

		



		86

		Maître : « qui a trouvé 80 m levez les doigts » 

		L’enseignant évalue les réussites dans la classe

		

		



		87

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		88

		Elève : « la longueur…» 

		

		L’apprenant calcule la longueur en indiquant à haute voix ce qu’il fait

		



		89

		Maître : « oui ! la longueur égale à combien ? 

		Question de relance

		

		



		90

		Elève : 80x2= 160m 

		

		

		



		91

		Maître : « qui a trouvé le problème ? levez les mains on va voir » 

		L’enseignant évalue les réussites dans la classe

		

		



		92

		Elèves : exécutent 

		

		

		



		93

		Maître : « 1 2 3…26 »

		L’enseignant évalue les réussites dans la classe

		

		



		94

		Maître : « vous voyez, il faut qu’on revienne faire beaucoup d’exercices, le jour où on l’a fait tout le monde a trouvé mais aujourd’hui encore des gens oublient qu’on doit calculer le demi périmètre » 

		

		L’enseignant clôture la séance en mettant en relief ce qu’il ne fallait pas oublier de faire pour trouver la solution
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Consigne activité 7, à vidéo projeter.docx
Travail de groupe (1 h) – Consigne : Sélectionner un contenu mathématique de votre choix et, après avoir identifié les obstacles potentiels à son acquisition, simulez les différents temps de son enseignement-apprentissage.  Montrez à quel moment et avec quelles interventions verbales vous mettrez en place des activités métacognitives ? Vous pouvez vous appuyer sur l’apport suivant : 

Un des objectifs de la métacognition, c’est :

· De faire prendre conscience que l’erreur est souvent la manifestation de la diversité des procédures possibles pour résoudre une question posée, un problème ;

· De provoquer la parole de l’élève sur des situations ;

· De faciliter la mise en mots des procédures ;

· De faire comprendre le chemin emprunté ;

· De provoquer la verbalisation à partir d’une trace écrite ;

· De mobiliser la pensée réflexive ;

· D’accompagner l’élève dans son repérage des procédures, produire une analyse des procédures et comprendre leur mise en œuvre ;

· D’aider à repérer les erreurs, indicateurs de processus, (erreurs relevant de la compréhension des consignes, de la direction des questions, résultant d’habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des attentes, témoignant des représentations alternatives des élèves), les obstacles liés aux opérations intellectuelles impliquées portant sur les démarches adoptées, dues à une surcharge cognitive, causées par la complexité propre du contenu, ayant leur origine dans une autre discipline, obstacles psychologiques, didactiques, épistémologiques. 




image10.emf
Documents  théoriques d'appui.docx


Documents théoriques d'appui.docx
Documents théoriques d’appui 

Les différents apports du formateur peuvent se faire sur la base des supports ci-après.





		        



Comparaison entre élèves en échec, élèves en réussite (A-M Doly, 2006)

« De nombreuses études (Cullen, 1985, Wong, 1985, Ostad, 1999, Bräten I., Stokke Olaussen B., 2000) montrent l’intérêt d’apprendre la métacognition aux sujets en échec d’apprentissage pour les faire progresser en même temps dans leur capacité à résoudre des problèmes et dans la motivation à le faire qui paraît déterminante dans ce progrès. Certaines d’entre elles (Bouffard-Bouchard et Al., 1991 a et b,). interrogent ce qui différencie les élèves qui réussissent et ceux qui échouent et concluent :

 - Les élèves en échec scolaire ne sont pas métacognitifs (ce que confirment des sociologues comme Rochex, et Lahire) : ils ne savent pas ce qu’ils savent ni ce qu’ils ne savent pas, autrement dit, ils ne disposent pas de métaconnaissances utiles ; ils n’utilisent pas de stratégie de contrôle : se jettent dans la tâche (ou sont inactifs), gèrent au hasard sans prise de conscience, s’appuient sur des indices de surface et encodent mal la tâche, les données, le but -souvent perdu de vue- ; ils ne comprennent donc pas ce qu’ils font ; ils abandonnent devant l’échec et sont dépendants de l’aide extérieure mais sans pouvoir l’aider à les aider ; ils ne mémorisent pas ce qu’ils font même quand ils réussissent et ne transfèrent pas. 

- Les élèves qui réussissent à l’inverse, sont « métacognitifs », « autorégulés » « transféreurs » « experts en apprentissage » (Bouffard-Bouchard) ; ils ont des stratégies devant l’échec et sont persévérants. « Ceux qui transfèrent le mieux sont ceux qui planifient, évaluent et sont autocorrectifs : ils contrôlent leur activité. Les non transféreurs agissent sans ordre, sans planification, changent facilement de procédure, et l’erreur ne leur apprend rien. » (Brown, 1987, repris par Mendelsohn 1994). » (A-M Doly 20006)

Article sur l’entretien d’explicitation auprès des élèves en difficulté 
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		Métacognition et réussite des élèves

Par Nicole Delvolvé

Suffit-il de mettre les élèves en activités en classe pour qu’ils s’approprient les savoirs, savoirs faire sur lesquels est construite la séance qui leur est proposée ? L’analyse ergonomique des situations d’apprentissage scolaire amène à être très réservé dans la réponse. En effet, quels que soient les modalités pédagogiques, les supports didactiques prévus, un constat s’impose : les enseignants n’arrivent pas toujours à atteindre les objectifs visés.

Eviter qu’il y ait autant d’élèves en difficultés d’apprentissage, d’élèves en décrochage scolaire voire en refus scolaire, d’élèves en souffrance, d’élèves en danger, c’est bien l’ambition de tous ceux qui œuvrent dans ce monde complexe de l’Éducation. (…)

Pour avancer ensemble sur ce chemin, il semble fondamental que les activités pour la classe soient déterminées par des objectifs qui seraient de permettre à l’élève de construire des outils mentaux pour apprendre. L’apprenti a besoin de ses outils pour avancer, l’élève aussi.



En bref, la réponse à la question des activités pour la classe - quel que soit le niveau scolaire des élèves, quels que soient les savoirs à enseigner- passe par une réflexion préalable : l’efficacité des activités dépend des outils mentaux que l’élève s’est préalablement approprié. Il semble nécessaire que les activités pour la classe n’ignorent pas le rôle fondamental et le socle de ces compétences-là qui constituent le levier pour apprendre. 

Mais avant de développer le concept de compétences métacognitives, quel sens donner au concept d’activités ; ne faudrait-il pas intégrer dans sa définition les connaissances que la psychologie ergonomique a développées ces dernières années quand elle s’intéresse au travail scolaire des élèves ? (…)



Le concept d’Activités

Dans cette perspective, le concept d’activités regroupe l’ensemble des processus mentaux qu’un sujet met en jeu pour exécuter une tâche. Cette définition du concept d’activités oblige l’enseignant à faire l’inventaire des connaissances que l’élève doit utiliser, des compétences qu’il doit exprimer et amène à un diagnostic de ce qu’il doit avoir appris pour faire, tant sur le plan de la maîtrise des savoirs scolaires que sur celui des compétences métacognitives. Cette approche amène l’enseignant à analyser les compétences métacognitives que l’élève possède pour avancer avec lui dans les apprentissages dits scolaires.



Qu’est-ce que la métacognition ?

La métacognition est la représentation que l’élève a des connaissances qu’il possède et de la façon dont il peut les construire et les utiliser. Un des meilleurs prédicateurs de la réussite scolaire est justement la capacité de l’élève à réfléchir sur ses connaissances et à comprendre les raisonnements qu’il engage pour utiliser et construire de nouvelles connaissances. Il faut donc rendre les élèves conscients des stratégies d’apprentissages qu’ils mettent en œuvre pour apprendre et comprendre le monde. La métacognition est indissociable de connaissance de soi et de confiance en soi. Ce sont des concepts-clés sur lesquels l’enseignant se base pour élaborer la relation entre l’élève et le savoir. “ C’est par la médiation cognitive que l’enseignant donne à l’élève les moyens d’apprendre et donc les clés pour sa réussite scolaire ” (Barth, 1993).



Les différentes compétences métacognitives

Les élèves doivent apprendre et utiliser tout au long de leur parcours scolaire les compétences métacognitives suivantes :

1. savoir observer

2. savoir être attentif

3. savoir gérer ses émotions

4. savoir utiliser ses mémoires

5. savoir raisonner

6. savoir comprendre et apprendre

En bref, tous les élèves doivent savoir de quels outils mentaux ils ont besoin pour apprendre les savoirs scolaires ou les compétences que l’Ecole a l’ambition de leur faire acquérir. 



Nicole Delvolvé, 2006, paru dans Chroniques du métier, CRAP
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chapitre



Métacognition et évaluation



O ou'Esr-cE ouE m uÉrncocNrnoN ?
Pour répondre à cette question, nous vous proposons un test : nous vous présentons une série de



questions, à vous d'y répondre par oui ou par non.



D 2 .



p 3



# 4



1. Vous arr ive-t- i l  de revivre intér ieurement et  avec un regard cr i t ique
une scène que vous avez vécue (par exemple,  un cours de sciences
physiques que vous avez dispensé à une de vos classes) ?



Avez-vous déjà qui t té un stage de format ion sur l 'enseignement des
sciences physiques en vous disant qu' i l  serai t  bon de modif ier  des
choses à votre enseignement ?



Lors de la parut ion de nouveaux programmes, vous êtes-vous déjà
di t  que certaines part ies de ce programme pourraient être plus di f f i -
c i les à enseigner que d'autres ?



I' |
!
I



t r O u i  t r N o n l
I



I



tr Oui tr Non



tr Oui tr Non



Pendant un cours,  vous êtes-vous déjà demandé si  le message que
vous cherchiez à faire passer était reçu par vos élèves ? tr Non



Si vous avezrépondu par l'affirmative à 1'une au moins de ces questions, c'est que vous avez déjà
fait de la métacognition.



Lamétacognition est la compétence à se poser des questions pour planifier ses actes, son compor-
tement, son attitude... ou pour s'évaluer constamment avant, pendant et après un événement, une
tâche, un exercice... et se réajuster au besoin. En d'autres temes, la métacognition consiste à se poser
des questions sur son activité méthodologique, sur ses méthodes de pensées.



Comme nous tous, vous pratiquez naturellement la métacognition. Pourquoi ?



La métacognition est nécessctire pour apprendre, donc pour évoluer progresse4 s'adapter...
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Demandez-vous si cette compétence si essentielie est présente dans votre enseignement et quelle



est sa place . La métacognition est nécessaire pour évoluer, progresser, s'adapter. . . Pourquoi ne pas



fu développer chez les élèves et l'insérer dans les cours ?



i l coMMENT DÉvELoPPER LA MÉTAcocNlrloN"- cHEz LES ÉGves z



pour développer des compétences métacognitives chez l'élève, commençons par la question que



tout enseignant devrait poser à ses élèves à la fin d'une séquence d'enseignement :



Mais ausst



Qu'as-tu appris aujourd'hui ?



. Qu'as-tu trouvé difficile ? Et pourquoi ?



. Qu'est-ce que tu as bien compris ? Et pourquoi ?
' Sur quel(s) point(s) devras-tu revenir ?
. Quelle est la démarche qui a été suivie aujourd'hui ?



L élève fait de la métacognition quand on lui permet de s'autoévaluer, de faire le bilan de ses appren-



ûssages, de la démarche suivie... Cette autoévaluation (ou ce bilan) peut être guidée par l'enseignant



ou laissée à l'initiative des élèves s'ils sont suffisamment formés à cet exercice.



Cette méthode est basée sur 1'analyse par 1'élève de ses méthodes d'apprentissage et de résolution



des problèmes. Elle lui permet de cibler ses difficultés, de dégager un chemin d'accès à la compré-



hension et d'évaluer ses progrès.



L'enseignant peut développer la métacognition tout au long de l'apprentissage de l'élève. Pour cela,



il existe de nombreux exercices : en voici quelques exemples.



i'---'-',ru*à;iËil:;,ïfr*'iffig;'i';,,,,,ffi;#, ilniùt{ê*gA;t, i
avec ce qui s'est produit réellement, puis d'exprimer i
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I  avec ce qui s'est produit reellement, puts d-exprlmer i-----
i éwentuell ement pourquo; ; I s'est trornpé_{911 :_q f_-_glttj"li - i



1  ç o o , |  r - - !  : - - l -
f,n acr"rlr gr{ *^r'q {'oIJq do ktu-râ rul'r"lR Cr nfuÀ/no 1^L{ , 



, 
'. 



. bOule de pétanque affiventÔ l;'"^l Hg d" {*:1"^.*+,* *^,}J-J,L q* 
" 



'' . " 
au sol en mêmetemps.



l l l  r ô



lc i ,  l 'é lève est  invi té à réf léchir  sur ses méthodes de pensée. Par exemple,  dans le premier cas
évoqué,  i l  do i t  se  demander :  <  b ien  que la  ba l le  de  tenn is  so i t  p lus  légère  que la  ba l le  de
pétanque, à quoi  doi t -on penser pour déduire que ces deux objets arr ivent au sol  en même
temps ? l



t l
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l i



l .  . '



1 :



I



t



I



Demander à un élève de cornparer ee Eu'i l  a prédit
avec ce qui s'est produit réellernent, puis d'exprirnen



eyesqet'**-qev-'-1ïei-rt:-$tti**rsgtli:*'Pr$$$i



En permettant aux élèves d 'échangeç de comparer leurs points de vue, d 'expl iquer leurs posi-



t ions sur un sujet  et  d 'argumenter leurs réponses, i ls  sont en si tuat ion de métacogni t ion.  Dans
l 'exemple c i -dessus, un élève se pose une quest ion méthodologie.



N,
$.)  Avez-vous un commentaire à fa i re sur le devoir  sur table ? (Par exemple :  qu'avez-



vous trouvé di f f ic i le ? Ou'avez-vous trouvé faci le ? Pourquoi  ?)



# touuez vous anticiper votre note (sur 20) ?



I
t
I
I
I
I
I
I



- i



,*.ft r---^-r-
i v



_ t  - / 1  l
^ i .
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@



Eel-ce qu'on eel



bien en lrain àe réVonàre
à la orueet ion pooée ?



qu i  b r i l l e  le  p lue  àans  un
montâqe en eérie est '  cel le qui eel



branchée à la borne pooiLive
àu qénéraLeur,  car c 'ee| là où
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< D'après vous, que faut- i l  retenir  ? >
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Voici un petit questionnaire que nous avons eu I'occasion de proposer à plusieurs reprises à des



collègues lors de formations initiales et continues.



&
9"} Comment organisez-vous généralement la correct ion d 'un devoir  ?



Iq



fuà Ctasser par ordre décroissant les si tuat ions de correct ion de devoir qui vous semblent
les plus efficaces :



t r  Une correct ion complète en classe fai te par le professeur



tr  Une correct ion complète en classe fai te par les élèves



tr  Une correct ion photocopiée et  d istr ibuée aux élèves lors de l 'annonce des résul tats



tr  Une correct ion photocopiée et  d istr ibuée aux élèves après le devoir



t r  Une correct ion part ie l le en classe fai te par le professeur



tr  Une correct ion part ie l le fa i te par chaque élève indiv iduel lement



t r  Aut re  :  . . . . . .



Le résultat de ce questionnaire révèle une incohérence dans la pratique de la correction : de nom-



breux collègues disent pratiquer une correction complète d'un devoir devant leurs élèves et, para-



doxalement, classent cette pratique en dernière position quant à son intérôt.



Si nous soumettons la questionno 2 aux élèves, ils sont nombreux à trouver le plus d'intérêt à une



conection donnée juste après le devoir. Cet état de fait est le plus plus marqué chez des élèves de la



classe de Terminale. L'expérierrce de terrain semble confirmer I'intérêt d'une telle démarche :juste



après un devoir, nous avons croisé certains de nos élèves dans les couloirs de l'établissement ou à



I'extérieur de celui-ci, plongés dans la photocopie de la correction. Cette démarche privilégie là encore



I'autonomie et parie sur le processus mental de métacognition de nos élèves.



UN ELEVE EN TLEINE
METACOGNITION \



o o O



Nous avons eu l'occasion de tester dans des classes d'enseignants stagiaires ce que nous avons
appelé 1'autocorrection. Il s'agit de confier à 1'élève la correction de son devoir et I'analyse de ses
elreurs. Parce que 1'élève ne perçoit pas forcément l'intérêt de la démarche, il convient de l'associer
à celle-ci et d'en valoriser la pratique, par exemple en introduisant un bonus dans la note finale. Cette
pratique est d'autant plus efficace que 1'élève a été formé par I'enseignant à I'autocorrection et qu'il
la pratique souvent.



Nous vous proposons un exemple d'autocorrection d'un devoir par un élève.



CHnplrnr  5 N/ lÉrarncrr r rnNr Fr  Évar  r ra l rnHr



9i j 'avaie mieux
lu l 'énoncé, j 'auraie vu qu' i l  la l la ir



négl iqer lea froNNemente. . .
Et pour la parLie chimie,



il fauL je que revoie
la  nomenc laLure .  . .
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Dans une démarche métacognitive, I'autocorrection doit permettre à chaque élève, de revenir sur



la démarche qui l'a conduit à I'erreur.



Développer la métacognition chez 1'élève, c'est lui permettre <. d'apprendre à apprendre > et de com-



prendre pourquoi < apprendre >>. C'est aussi lui donner les moyens d'être acteur de la construction de



son savoir-faire, de sa méthodologie de réflexion, et ceci pour le placer en situation de réussite.



En développant la métacognition chez l'élève, nous développons son autonomie.



L élève analyse lui-même, de façon critique, ses performances et la démarche qu'il a suivie : il se



place dans un processus rétroactif, car il réfléchit sur le travail accompli. Utiliser dans son ensei-



gnement un outil comme le << feedbctck >>, en demandant à 1'élève de revenir sur ce qu'il a appris et



lui faire prendre conscience de la façon dont il I'a appris peut l'aider à apprendte, car il est associé à



|a démarche. Développer la métacognition dans son enseignement, c'est s'inscrire dans une per-



spective constructiviste2 de I' apprentissage.
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2. Cf.Deuxlème partie, Chapitre 2 :L'enseignement constructiviste.
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Métacognition	
  et	
  apprentissages	
  



1.1 Qu’est	
  ce	
  que	
  la	
  métacognition?	
  



Nous	
  avons	
   insisté	
   sur	
   le	
   fait	
  que	
   la	
   tâche	
  n’est	
   ici	
   qu’un	
  moyen.	
  Planifier	
   le	
   volet	
  métacognitif	
  
d’un	
   enseignement	
   concerne	
   donc	
   la	
   façon	
   dont	
   on	
   va	
   aider	
   l’élève	
   à	
   réaliser	
   la	
   tâche	
  
d’apprentissage,	
  dont	
  on	
  va	
  le	
  soulager	
  de	
  certaines	
  exigences	
  liées	
  à	
  la	
  tâche.	
  On	
  ne	
  pourra	
  jamais	
  
soulager	
   l’élève	
   de	
   l’apprentissage	
   lui-­‐même.	
   Les	
   objets	
   de	
   la	
   métacognition	
   (les	
   tâches	
  
métacognitives)	
   sont	
   la	
  gestion	
  du	
  temps,	
   la	
   résolution	
  de	
  problème	
  et	
   la	
  compréhension.	
  C’est	
  ce	
  
que	
  nous	
  traiterons	
  en	
  détail	
  dans	
  le	
  chapitre	
  9.	
  



Planifier	
   les	
   aspects	
   métacognitifs	
   de	
   l’apprentissage	
   concerne	
   d’abord	
   des	
   aspects	
   très	
  
généraux	
  :	
  comment	
  aider	
  les	
  élèves	
  à	
  planifier	
  la	
  réalisation	
  de	
  la	
  tâche,	
  à	
  la	
  réguler	
  et	
  à	
  évaluer	
  s’ils	
  
ont	
   réussi	
  ?	
   Ensuite,	
   les	
   aspects	
   métacognitifs	
   peuvent	
   être	
   plus	
   spécifiques	
  :	
   comment	
   aider	
   les	
  
élèves	
   à	
   réaliser	
   telle	
   tâche,	
   que	
   j’utilise	
   souvent	
   dans	
   la	
   discipline	
  ?	
   On	
   pourra	
   ainsi	
   décider	
  
d’enseigner	
  aux	
  élèves	
  des	
  stratégies	
  de	
  compréhension	
  de	
  textes,	
  de	
  résolution	
  de	
  problèmes,	
  de	
  
prise	
  de	
  notes.	
  



Un	
  des	
  aspects	
  délicats	
  de	
  cette	
  planification	
  est	
  de	
  faire	
  le	
  choix	
  entre	
  une	
  approche	
  intégrée,	
  où	
  
l’on	
  consacre	
  quelques	
  minutes	
  de	
  temps	
  en	
  temps	
  aux	
  aspects	
  métacognitifs	
  des	
  apprentissages	
  et	
  
une	
   approche	
   plus	
   spécifique,	
   où	
   l’on	
   consacre	
   des	
   séances	
   uniquement	
   à	
   l’enseignement	
   de	
  
stratégies	
  métacognitives.	
   Les	
   approches	
   spécifiques	
   semblent	
   peu	
   efficaces,	
   car,	
   d’une	
   part,	
   elles	
  
sont	
   peu	
   motivantes	
   pour	
   certains	
   élèves,	
   et	
   d’autre	
   part	
   parce	
   que	
   les	
   élèves	
   ont	
   du	
   mal	
   à	
  
remobiliser	
  dans	
  des	
  situations	
  scolaires	
  ordinaires	
  ce	
  qu’ils	
  ont	
  appris	
  lors	
  des	
  séances	
  spécifiques.	
  
Les	
   résultats	
   empiriques	
   obtenus	
   dans	
   ce	
   domaine	
   plaident	
   plutôt	
   en	
   faveur	
   d’une	
   approche	
  
intégrée	
  :	
  enseigner	
  les	
  stratégies	
  métacognitives	
  au	
  sein	
  de	
  chaque	
  discipline,	
  de	
  façon	
  répartie	
  sur	
  
plusieurs	
  semaines	
  ou	
  plusieurs	
  mois.	
  Pour	
  autant,	
  il	
  ne	
  faut	
  pas	
  ignorer	
  que	
  cette	
  approche	
  intégrée	
  
est	
   un	
   piège	
  :	
   le	
   risque	
   est	
   grand	
   de	
   repousser	
   toujours	
   à	
   demain	
   car	
   les	
   connaissances	
   scolaires	
  
semblent	
   toujours	
   plus	
   importantes,	
   plus	
   urgentes,	
   plus	
   incontournables.	
   Une	
   dernière	
   approche	
  
semble	
   donc	
   émerger	
   depuis	
   quelques	
   années	
   et	
   donner	
   de	
   bons	
   résultats	
   (voir	
   le	
   chapitre	
   9.2)	
  :	
  
c’est	
   une	
   approche	
   très	
   intégrée	
   où	
   l’on	
   n’enseigne	
   pas	
   à	
   proprement	
   parler	
   des	
   stratégies	
  
métacognitives	
  mais	
  où	
   l’on	
  accompagne	
   systématiquement	
   la	
   réalisation	
  d’une	
  nouvelle	
   tâche	
  de	
  
consignes	
  métacognitives	
  ou	
  de	
  questions	
  métacognitives,	
  pendant	
   toute	
   la	
  période	
  de	
  découverte	
  
de	
  la	
  tâche	
  (plusieurs	
  semaines).	
  	
  



Synthèse	
  
Planifier	
   les	
   aspects	
   métacognitifs	
   de	
   l’apprentissage	
   consiste	
   à	
   décider	
   quand	
   et	
   comment	
   on	
  
consacre	
  du	
  temps	
  à	
  l’enseignement	
  ou	
  à	
  la	
  mise	
  en	
  œuvre	
  de	
  stratégies	
  générales	
  et/ou	
  spécifiques	
  
qui	
  vont	
  permettre	
  aux	
  élèves	
  de	
  réaliser	
  efficacement	
  les	
  tâches	
  scolaires	
  :	
  gérer	
  son	
  temps,	
  résoudre	
  
un	
  problème,	
  comprendre	
  et	
  mémoriser.	
  	
  



1.2 Comment	
  aider	
  les	
  élèves	
  à	
  apprendre	
  ?	
  



Puisque	
   les	
   élèves	
   apprennent	
   les	
   connaissances	
   scolaires	
   en	
   réalisant	
   des	
   tâches,	
   une	
   partie	
  
importante	
  de	
  la	
  réussite	
  des	
  apprentissages	
  réside	
  dans	
  la	
  capacité	
  des	
  élèves	
  à	
  réaliser	
  ces	
  tâches.	
  
Dans	
   cette	
   partie,	
   nous	
   allons	
   donc	
   recenser	
   les	
   manières	
   efficaces	
   d’apprendre	
   à	
   planifier,	
   à	
  
contrôler	
   et	
   à	
   évaluer	
   la	
   réalisation	
   de	
   certains	
   méta-­‐apprentissages	
   que	
   sont	
  :	
   apprendre	
   à	
  
comprendre	
  ;	
  résoudre	
  les	
  problèmes,	
  gérer	
  le	
  temps	
  et	
  prendre	
  des	
  notes.	
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1.2.1. Comment	
  apprendre	
  à	
  comprendre	
  ?	
  



Pour	
   enseigner	
   la	
   compréhension,	
   il	
   faudrait	
   conduire	
   les	
   élèves	
   à	
   élaborer	
   des	
   connaissances	
  
stratégiques	
  pour	
  qu’ils	
  organisent	
  de	
  façon	
  efficace	
  :	
  



-­‐ leur	
   activité	
   de	
   planification,	
   d’auto-­‐régulation	
   et	
   d’évaluation	
   de	
   leurs	
   tâches	
   de	
  
compréhension,	
  	
  



-­‐ leur	
  activité	
  de	
  traitement	
  des	
  caractéristiques	
  critiques	
  du	
  texte	
  pour	
  la	
  compréhension	
  écrite.	
  



Il	
  faudrait	
  donc	
  que	
  les	
  élèves	
  apprennent	
  :	
  



-­‐ à	
  contrôler	
  leur	
  propre	
  compréhension,	
  
-­‐ à	
  représenter	
  graphiquement	
  le	
  contenu	
  de	
  ce	
  qu’ils	
  comprennent,	
  
-­‐ à	
  repérer	
  la	
  structure	
  des	
  textes,	
  
-­‐ à	
  répondre	
  à	
  des	
  questions,	
  
-­‐ à	
  poser	
  des	
  questions,	
  
-­‐ à	
  résumer	
  (voir	
  la	
  synthèse	
  de	
  Bianco,	
  2003).	
  
-­‐ à	
  repérer	
  et	
  à	
  traiter	
  les	
  marques	
  linguistiques	
  de	
  cohésion	
  (ponctuation,	
  connecteurs,	
  marques	
  
référentielles)	
  à	
  résoudre	
  les	
  anaphores,	
  à	
  effectuer	
  des	
  inférences.	
  



Dans	
  ce	
  domaine	
  (voir	
   la	
  synthèse	
  de	
  Goumi,	
  2008),	
   les	
  approches	
  stratégiques	
  multiples	
  (celles	
  
qui	
   prennent	
   en	
   compte	
   l’ensemble	
   des	
   points	
   que	
   nous	
   venons	
   de	
   mentionner	
   ainsi	
   que	
   la	
  
motivation,	
   comme	
   l’approche	
   de	
   Guthrie	
   et	
   al.,	
   2007)	
   sont	
   plus	
   efficaces	
   que	
   les	
   approches	
  
stratégiques	
  spécifiques	
  (celles	
  qui	
  ne	
  prennent	
  en	
  compte	
  qu’un	
  point).	
  



Exemple	
  :	
  enseigner	
  la	
  compréhension	
  au	
  Cycle	
  III	
  
Les	
  enseignants	
  de	
  l’école	
  La	
  Bastide	
  de	
  Grenade	
  sur	
  Garonne	
  se	
  sont	
  demandés	
  comment	
  utiliser	
  la	
  
littérature	
   sur	
   l’enseignement	
  de	
   la	
   compréhension	
  pour	
  que	
  des	
  enseignants	
  différents	
   enseignent	
  
véritablement	
  la	
  compréhension,	
  tout	
  au	
  long	
  de	
  l’année,	
  avec	
  des	
  élèves	
  d’âges	
  différents,	
  dans	
  des	
  
disciplines	
   différentes.	
   Leur	
   démarche	
   correspond	
   à	
   un	
   processus	
   de	
   prise	
   de	
   conscience,	
  
d’appropriation	
   et	
   de	
   mise	
   en	
   œuvre	
   (avec	
   structuration	
   et	
   explication	
   auprès	
   des	
   enfants),	
   de	
  
pratiques	
  d’enseignement	
  de	
  la	
  compréhension,	
  y	
  compris	
  de	
  pratiques	
  antérieures.	
  
Leur	
  démarche	
  a	
  consisté	
  à	
  :	
  
A.	
   Choisir	
   dix	
   stratégies	
   d’enseignement	
   parmi	
   la	
   trentaine	
   de	
   stratégies	
   identifiées	
   dans	
   la	
  
littérature	
  empirique	
  :	
   Identifier	
  un	
  but	
  de	
   lecture	
  ;	
  Echanger	
  avec	
   les	
  pairs	
  ;	
  Observer	
   la	
  forme	
  d’un	
  
texte	
   pour	
   repérer	
   son	
   organisation	
  ;	
   Dessiner	
  ;	
   Reformuler	
  ;	
   Se	
   fabriquer	
   des	
   images	
   mentales	
  ;	
  
Prévoir	
  ;	
  Relire	
  les	
  passages	
  difficiles	
  ;	
  Se	
  poser	
  des	
  questions	
  avant	
  de	
  lire	
  ;	
  Souligner	
  entourer.	
  Pour	
  
chaque	
  stratégie,	
  ils	
  ont	
  défini,	
  trois	
  étapes	
  d’apprentissage	
  :	
  	
  
1	
  –	
  émergence	
  /	
  prise	
  de	
  conscience	
  /	
  découverte	
  de	
  la	
  stratégie	
  
2	
  –	
  mise	
  en	
  œuvre	
  de	
  la	
  stratégie	
  
3	
  –	
  situations	
  d’entraînement	
  et	
  d’évaluation	
  ;	
  utiliser	
  la	
  stratégie	
  de	
  façon	
  autonome	
  
B.	
   Définir	
   un	
   principe	
   d’action	
  :	
   mettre	
   en	
   œuvre	
   au	
   moins	
   huit	
   ou	
   dix	
   stratégies	
   différentes	
   par	
  
période	
  de	
  deux	
  semaines.	
  
C.	
  Concevoir	
  des	
  tâches	
  d’enseignement	
  de	
  la	
  compréhension.	
  
Par	
   exemple,	
   pour	
   la	
   stratégie	
   «	
  Identifier	
   un	
   but	
   de	
   lecture	
  »	
   étape	
   1	
   «	
  émergence	
   /	
   prise	
   de	
  
conscience	
   /	
   découverte	
   de	
   la	
   stratégie	
  »,	
   ils	
   ont	
   conçu	
   pour	
   les	
   élèves	
   de	
   Cours	
   élémentaire	
   1ère	
  
année	
  (élève	
  de	
  7	
  ans	
  en	
  moyenne),	
  une	
  tâche	
  qui	
  intervient	
  après	
  un	
  travail	
  sur	
  les	
  différents	
  types	
  
d’écrits	
  et	
   le	
   tri	
  de	
   textes.	
  Un	
  questionnaire	
  est	
  préalablement	
  proposé	
  aux	
  élèves.	
  Puis,	
   il	
   s’agit	
  de	
  
confronter	
  les	
  élèves	
  à	
  un	
  certain	
  nombre	
  de	
  textes	
  de	
  natures	
  différentes	
  (recettes,	
  lettres,	
  fiches	
  de	
  
fabrication,	
  poèmes,	
  pages	
  d’album,	
  extraits	
  de	
  Bandes	
  Dessinées).	
   Ils	
  doivent	
  alors	
   choisir	
   le	
   texte	
  
qui	
   leur	
   parait	
   le	
   plus	
   pertinent,	
   celui	
   dans	
   lequel	
   ils	
   pensent	
   trouver	
   les	
   réponses	
   aux	
   questions	
  
posées.	
  Cela	
  peut	
  être	
  un	
  apprentissage	
   ritualisé	
  et	
   régulier	
  dont	
  on	
  pourra	
  varier	
   les	
  modalités	
  de	
  
réponses	
   (oral/écrit,	
   binôme/groupe	
   classe)	
   ainsi	
   que	
   la	
   longueur	
   et	
   la	
   difficulté	
   des	
   textes	
   et	
   des	
  
questions.	
  De	
  même,	
  en	
  fonction	
  du	
  niveau	
  du	
  groupe	
  classe,	
  on	
  tendra	
  vers	
  des	
  silhouettes	
  d’écrits	
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de	
  plus	
  en	
  plus	
  proches.	
  Attention,	
  il	
  faudra	
  s’assurer	
  que	
  l’objectif	
  soit	
  clair	
  à	
  la	
  fois	
  pour	
  l’enseignant	
  
et	
  pour	
  l’élève.	
  
D.	
   Evaluer	
   les	
   progrès	
   des	
   élèves	
   en	
   compréhension	
   de	
   façon	
   rigoureuse	
   et	
   tout	
   au	
   long	
   de	
   deux	
  
années	
  scolaires	
  et	
  en	
  utilisant	
  une	
  autre	
  école	
  comme	
  «	
  témoin	
  ».	
  
Les	
   résultats	
   obtenus	
   deux	
   années	
   consécutives	
   avec	
   les	
   élèves	
   du	
   CE1	
   au	
   CM2	
   sont	
   extrêmement	
  
positifs,	
  à	
  la	
  fois	
  par	
  les	
  progrès	
  réalisés	
  au	
  cours	
  de	
  chaque	
  année	
  et	
  par	
  comparaison	
  avec	
  une	
  école	
  
témoin.	
  



1.2.2. Comment	
  apprendre	
  à	
  résoudre	
  des	
  problèmes	
  ?	
  



a.  Fournir	
  des	
  consignes	
  métacognitives	
  



Une	
  première	
   technique	
   (par	
   ex.	
   Kramarski,	
   2004	
  ;	
   Pennequin	
   et	
   al.,	
   2010)	
   pour	
   que	
   les	
   élèves	
  
apprennent	
   à	
   résoudre	
   des	
   problèmes	
   consiste	
   à	
   leur	
   donner	
   des	
   consignes	
   métacognitives,	
  
systématiquement	
  à	
  chaque	
  fois	
  qu’ils	
  ont	
  un	
  problème	
  à	
  résoudre	
  et	
  ce	
  pendant	
  une	
  période	
  assez	
  
longue	
   (jusqu’à	
   5	
   ou	
   6	
   semaines).	
   Ces	
   consignes	
  métacognitives	
   sont	
   déclinées	
   en	
   plusieurs	
   sous-­‐
questions	
  adaptées	
  à	
  chaque	
  situation.	
  Il	
  y	
  a	
  quatre	
  grandes	
  catégories	
  de	
  consignes	
  métacognitives	
  :	
  



-­‐ comprendre	
  le	
  problème	
  :	
  par	
  exemple	
  «	
  Sur	
  quoi	
  porte	
  le	
  problème	
  ?	
  »	
  ;	
  
-­‐ élaborer	
  des	
  liens	
  entre	
  des	
  connaissances	
  préalables	
  et	
  nouvelles	
  :	
  par	
  exemple	
  «	
  Quelles	
  sont	
  
les	
   similarités	
   et	
   les	
   différences	
   entre	
   le	
   problème	
   présenté	
   et	
   les	
   problèmes	
   que	
   vous	
   avez	
  
résolu	
  dans	
  le	
  passé	
  ?	
  »	
  ;	
  «	
  Pourquoi	
  ?	
  »	
  ;	
  



-­‐ utiliser	
  des	
   stratégies	
  appropriées	
  pour	
   résoudre	
   le	
  problème	
  :	
  par	
  exemple	
  «	
  Quelles	
   sont	
   les	
  
stratégies,	
  les	
  tactiques,	
  les	
  principes	
  appropriés	
  pour	
  résoudre	
  le	
  problème	
  ?	
  »	
  ;	
  



-­‐ (parfois)	
  :	
   réfléchir	
   au	
   processus	
   et	
   à	
   la	
   solution	
  :	
   par	
   exemple	
   «	
  Qu’est-­‐ce	
   que	
   je	
   n’ai	
   pas	
   fait	
  
correctement	
  ?	
  »	
  ;	
  «	
  Est-­‐ce	
  que	
  la	
  solution	
  a	
  un	
  sens	
  ?	
  ».	
  



L’effet	
   d’un	
  enseignement	
  métacognitif	
   à	
   la	
   résolution	
  de	
  problèmes	
   s’observe	
   avec	
  des	
   élèves	
  
dès	
   l’âge	
  de	
  9	
  ans	
   (Desoete	
  et	
  al.,	
  2001,	
  2003),	
  plus	
   rarement	
  avant,	
  où	
   l’effet	
  positif	
  ne	
  s’observe	
  
qu’avec	
  certains	
  élèves	
  (Annevirta	
  &	
  Vauras,	
  2006).	
  	
  



b.  Favoriser	
  le	
  travail	
  en	
  groupe	
  



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



c.  Favoriser	
  les	
  tâches	
  d’auto-­‐explication	
  



Une	
  troisième	
  technique	
  consiste	
  à	
  conduire	
  les	
  élèves	
  vers	
  des	
  tâches	
  d’auto-­‐explication,	
  c’est-­‐à-­‐
dire	
   des	
   tâches	
   où	
   ils	
   doivent	
   s’expliquer	
   à	
   eux	
   mêmes	
   ce	
   qu’ils	
   ont	
   compris	
   de	
   l’énoncé,	
   de	
   la	
  
situation,	
  du	
  raisonnement	
  à	
  produire,	
  les	
  étapes	
  de	
  leur	
  raisonnement,	
  etc.	
  (Chi	
  et	
  al.,	
  1989,	
  1994).	
  
L'auto-­‐explication	
  est	
  une	
  stratégie	
  métacognitive	
  efficace	
  :	
   les	
  élèves	
  qui	
  ont	
  expliqué	
  leurs	
  étapes	
  
pendant	
   la	
   résolution	
   de	
   problèmes	
   ont	
   de	
   meilleurs	
   résultats,	
   notamment	
   sur	
   des	
   tâches	
   de	
  
transfert	
   (Aleven	
  &	
   Koedinger,	
   2002	
  ;	
   Renkl,	
   1997).	
   Selon	
   ces	
   derniers	
   auteurs,	
   le	
   gain	
   des	
   tâches	
  
d’auto-­‐explication	
   n’est	
   pas	
   que	
   métacognitif.	
   En	
   s'engageant	
   dans	
   l'explication,	
   les	
   élèves	
  
acquièrent	
   une	
   connaissance	
   déclarative	
   mieux	
   intégrée	
   et	
   acquièrent	
   moins	
   de	
   connaissances	
  
procédurales	
  superficielles.	
  



Un	
   des	
   enjeux	
   de	
   l’auto-­‐explication	
   est	
   de	
   trouver	
   les	
   consignes	
   qui	
   la	
   suscitent	
   le	
   mieux,	
   en	
  
utilisant	
  non	
  pas	
  seulement	
   les	
  consignes	
  orales	
  données	
  par	
   le	
  professeur,	
  qui	
  ne	
  peut	
  pas	
  suivre	
  
individuellement	
  chaque	
  élève,	
  mais	
  le	
  travail	
  en	
  groupe,	
  l’écrit,	
  les	
  schémas.	
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Enfin,	
  les	
  tâches	
  d’auto-­‐explication	
  dépassent	
  l’apprentissage	
  de	
  la	
  résolution	
  de	
  problème,	
  elles	
  
concernent	
  aussi	
  les	
  tâches	
  d’étude,	
  qui	
  impliquent	
  la	
  compréhension.	
  



d.  Fournir	
  une	
  aide	
  métacognitive	
  



Quand	
   les	
   élèves	
   résolvent	
   un	
   problème,	
   ils	
   peuvent	
   rencontrer	
   des	
   difficultés.	
   Pourtant,	
   ils	
  
peuvent	
   ne	
   pas	
   parvenir	
   à	
   prendre	
   conscience	
   de	
   leur	
   difficulté	
   et	
   persister	
   dans	
   une	
   impasse.	
   Ils	
  
peuvent	
   aussi	
   décider	
   de	
   ne	
   pas	
   demander	
   d’aide	
   à	
   leur	
   enseignant	
   ou,	
   dans	
   un	
   environnement	
  
informatique,	
   ne	
   pas	
   utiliser	
   l’aide	
   disponible.	
   Pour	
   cette	
   raison,	
   une	
   stratégie	
   possible	
   consiste	
   à	
  
aider	
  les	
  élèves	
  au	
  plan	
  métacognitif,	
  pendant	
  leur	
  activité	
  de	
  résolution	
  de	
  problème,	
  en	
  soutenant	
  
leur	
   activité	
   de	
   prise	
   de	
   conscience	
   du	
   besoin	
   d’aide,	
   de	
   prise	
   de	
   décision	
   de	
   rechercher	
   ou	
  
demander	
  une	
  aide,	
  et	
  en	
  concevant	
  des	
  aides	
  pertinentes	
  (Babin,	
  Tricot	
  &	
  Mariné,	
  2009	
  ;	
  Grasser	
  &	
  
McNamara,	
  2010	
  ;	
  Koedinger	
  &	
  Aleven,	
  2007	
  ;	
  Huet	
  et	
  al.	
  2011).	
  



1.2.3. Comment	
  apprendre	
  à	
  gérer	
  son	
  temps	
  ?	
  
Le	
   temps	
   est	
   une	
   ressource	
   et	
   une	
   contrainte	
   pour	
   les	
   apprentissages.	
   Il	
   constitue	
   le	
   cadre	
   de	
  



chacune	
   de	
   nos	
   activités,	
   depuis	
   l’enfance	
   jusqu’à	
   l’âge	
   adulte.	
   Pourtant,	
   beaucoup	
   d’entre	
   nous	
  
semble	
  bien	
  peu	
  compétent	
  dans	
   la	
  gestion	
  du	
  temps	
  :	
  nous	
  sommes	
  en	
  retard	
  dans	
  tel	
  projet,	
  ne	
  
parvenons	
  pas	
  à	
  finir	
  telle	
  tâche	
  à	
  temps,	
  etc.	
  Dans	
  le	
  contexte	
  académique,	
  la	
  gestion	
  inefficace	
  du	
  
temps	
   est	
   fortement	
   corrélée	
   avec	
   de	
   faibles	
   performances	
   (cf.	
   Michinov	
   et	
   al.,	
   2010	
   pour	
   une	
  
référence	
   récente).	
   Les	
  étudiants	
   faiblement	
   investis	
   gèrent	
   très	
   inefficacement	
   leur	
   temps,	
   ils	
  ont	
  
tendance	
  à	
  la	
  procrastination	
  :	
  à	
  repousser	
  au	
  lendemain	
  ce	
  qui	
  pourrait	
  être	
  fait	
  aujourd’hui	
  (Howell	
  
&	
  Watson,	
  2007	
  ;	
  Wolters,	
  2004).	
  Mais	
   la	
   réciproque	
  n’est	
  pas	
  vraie	
  :	
   les	
  étudiants	
   très	
  motivés	
  ne	
  
sont	
   pas	
   forcément	
   performants	
   dans	
   la	
   gestion	
   du	
   temps,	
   que	
   ce	
   soit	
   par	
   incompétence	
   ou	
   par	
  
anxiété,	
   liée	
   à	
   la	
   volonté	
   de	
   trop	
   bien	
   faire	
   (Kagan	
   et	
   al.,	
   2010).	
   L’apprentissage	
   de	
   la	
   gestion	
   du	
  
temps	
  semble	
  donc	
  un	
  enjeu	
  majeur	
  d’enseignement	
  méthodologique.	
  Cet	
  apprentissage	
  concerne	
  
les	
  trois	
  aspects	
  de	
  la	
  métacognition	
  :	
  apprendre	
  à	
  planifier	
  son	
  temps,	
  à	
  le	
  contrôler	
  et	
  à	
  le	
  réguler.	
  



Pour	
  définir	
  le	
  temps	
  d’apprentissage,	
  il	
  est	
  nécessaire	
  de	
  d’abord	
  distinguer	
  (Fisher	
  et	
  al.,	
  1980)	
  :	
  



-­‐ Le	
   temps	
  alloué	
  :	
   c’est	
   le	
   temps	
  défini	
  par	
   l’enseignant	
  pour	
   la	
   réalisation	
  de	
   la	
   tâche.	
  Celui-­‐ci	
  
peut	
   être	
   très	
   précis,	
   notamment	
   quand	
   il	
   correspond	
   à	
   une	
   tâche	
   réalisée	
   en	
   classe,	
   ou	
   au	
  
contraire	
  très	
  vague,	
  quand	
  l’enseignant	
  indique	
  simplement	
  une	
  date	
  de	
  remise	
  des	
  travaux.	
  



-­‐ Le	
   temps	
   engagé	
  :	
   c’est	
   le	
   temps	
   prévu	
   par	
   l’élève	
   pour	
   réaliser	
   la	
   tâche,	
   voire	
   pour	
   réaliser	
  
chacune	
  des	
  sous-­‐tâches.	
  



-­‐ Le	
   temps	
  effectif	
  :	
   c’est	
   le	
   temps	
  passé	
  par	
   l’élève	
  à	
   la	
   réalisation	
  de	
   la	
   tâche,	
  qui	
  n’est	
  pas	
   le	
  
temps	
  total,	
  mais	
  celui-­‐ci	
  moins	
  les	
  pauses,	
  moins	
  le	
  temps	
  passé	
  à	
  faire	
  autre	
  chose.	
  	
  



Ces	
   trois	
   temps	
   peuvent	
   plus	
   ou	
   moins	
   se	
   correspondre.	
   Plus	
   ils	
   se	
   correspondent	
   et	
   plus	
   les	
  
compétences	
   en	
   gestion	
   de	
   temps	
   sont	
   élevées.	
   Pour	
   enseigner	
   la	
   gestion	
   du	
   temps,	
   il	
   faudrait	
  
concevoir	
   des	
   tâches	
   et	
   des	
   situations,	
   fondées	
   sur	
   la	
   prise	
   de	
   conscience	
   et	
   la	
   présentation	
   de	
  
méthodes	
  explicites,	
  où	
  les	
  élèves	
  pourraient	
  :	
  



-­‐ Apprendre	
  à	
  évaluer	
  le	
  temps	
  nécessaire	
  à	
  la	
  réalisation	
  des	
  tâches	
  scolaires	
  types	
  :	
  «	
  pour	
  moi,	
  
le	
  temps	
  pour	
  faire	
  un	
  exercice	
  de	
  mathématiques	
  est	
  de	
  10	
  minutes	
  »,	
  qui	
  est	
  à	
  la	
  fois	
  un	
  temps	
  
moyen	
  «	
  ça	
  me	
  prend	
  10	
  minutes	
  en	
  moyenne	
  »	
  et	
  une	
  fourchette	
  «	
  ça	
  peut	
  me	
  prendre	
  entre	
  3	
  
et	
  15	
  minutes	
  ».	
  Cet	
  apprentissage	
  est	
  fondé	
  sur	
  la	
  notation	
  du	
  temps	
  passé	
  dans	
  la	
  réalisation	
  
de	
  telle	
  tâche	
  pendant	
  quelques	
  jours	
  ou	
  quelques	
  semaines.	
  



-­‐ Apprendre	
  à	
  identifier	
  ses	
  cadres	
  temporels	
  (Valax,	
  1999)	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  les	
  périodes	
  récurrentes	
  à	
  
l’échelle	
  de	
  la	
  journée,	
  de	
  la	
  semaine	
  et	
  du	
  mois,	
  pendant	
  lesquelles	
  on	
  peut	
  réaliser	
  un	
  travail	
  
personnel	
  :	
   «	
  je	
   peux	
   travailler	
   tous	
   les	
   jours	
   de	
   17h30	
   à	
   18h30,	
   sauf	
   le	
  mardi	
   parce	
   que	
   j’ai	
  
l’entraînement	
  de	
  judo,	
  et	
  le	
  vendredi	
  parce	
  que	
  je	
  préfère	
  me	
  reposer,	
  mais	
  je	
  peux	
  disposer	
  de	
  
2	
  heures	
  le	
  dimanche,	
  de	
  15h	
  à	
  17h	
  ».	
  



-­‐ Apprendre	
   à	
   coordonner	
   le	
   temps	
   de	
   réalisation	
   des	
   tâches	
   et	
   les	
   cadres	
   temporels,	
   pour	
  
réaliser	
  de	
   véritables	
  planifications,	
   à	
   l’aide	
  d’outils,	
   qui	
  peuvent	
  être	
   très	
   simples	
   (réaliser	
  un	
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semainier),	
  les	
  logiciels	
  de	
  gestion	
  de	
  projet	
  les	
  plus	
  sophistiqués	
  n’étant	
  pas	
  forcément	
  les	
  plus	
  
efficaces	
  (Roméro,	
  2010).	
  



-­‐ Apprendre	
   à	
   contrôler	
   le	
   temps	
   de	
   réalisation	
   de	
   la	
   tâche	
   en	
   cours,	
   soit	
   par	
   un	
   contrôle	
   du	
  
temps	
  à	
  la	
  fin	
  de	
  la	
  tâche	
  «	
  est-­‐ce	
  que	
  je	
  suis	
  en	
  avance	
  ou	
  en	
  retard	
  par	
  rapport	
  au	
  temps	
  prévu	
  
pour	
  faire	
  ça	
  ?	
  »	
  ou	
  par	
  un	
  contrôle	
  de	
  l’avancée	
  du	
  travail	
  par	
  intervalles	
  temporels	
  «	
  toutes	
  les	
  
15	
  minutes	
  je	
  vérifie	
  si	
  je	
  suis	
  en	
  avance	
  ou	
  en	
  retard	
  par	
  rapport	
  au	
  plan	
  de	
  travail	
  »	
  



-­‐ Apprendre	
  à	
  réguler	
  le	
  temps,	
  quand	
  après	
  le	
  constat	
  d’un	
  décalage	
  entre	
  le	
  temps	
  prévu	
  et	
  le	
  
temps	
   effectif,	
   on	
   doit	
   prendre	
   une	
   décision	
   efficace,	
   soit	
   d’ajustement	
   local	
   «	
  je	
   ferai	
   la	
  
prochaine	
  tâche	
  en	
  10	
  minutes	
  au	
  lieu	
  de	
  15	
  pour	
  rattraper	
  mes	
  5	
  minutes	
  de	
  retard	
  »,	
  soit	
  par	
  
changement	
  de	
  plan	
  de	
  travail	
  voire	
  même	
  par	
  modification	
  du	
  temps	
  engagé.	
  



Dans	
   le	
  travail	
  de	
  groupe,	
   l’apprentissage	
  de	
   la	
  gestion	
  du	
  temps	
  est	
  encore	
  plus	
  difficile	
  car	
   les	
  
élèves	
   doivent	
   apprendre	
   à	
   gérer	
   non	
   seulement	
   le	
   temps	
   du	
   groupe	
   mais	
   chacun	
   des	
   temps	
  
individuels	
  à	
  l’intérieur	
  du	
  groupe	
  (Roméro,	
  2010).	
  On	
  sait	
  alors	
  que	
  chacun	
  à	
  tendance	
  à	
  surestimer	
  
le	
  temps	
  qu’il	
  consacre	
  au	
  travail	
  collectif	
  et	
  à	
  sous-­‐estimer	
  le	
  temps	
  consacré	
  par	
  les	
  autres.	
  



La	
   gestion	
   du	
   temps	
   mérite	
   donc	
   d’être	
   enseignée	
   tellement	
   son	
   rôle	
   est	
   important	
   dans	
   la	
  
réussite	
  des	
  apprentissages.	
  Comme	
  pour	
   les	
  autres	
  apprentissages	
  méthodologiques,	
   il	
  passe	
  sans	
  
doute	
  par	
  :	
  



-­‐ une	
   première	
   étape	
   directive,	
   où	
   les	
   tâches	
   d’apprentissage	
   que	
   nous	
   proposons	
   sont	
  
accompagnées	
  d’un	
  temps	
  alloué	
  précisément	
  défini	
  ;	
  



-­‐ une	
  seconde	
  étape	
  consacrée	
  essentiellement	
  à	
  la	
  prise	
  de	
  conscience	
  (chaque	
  élève	
  étant	
  déjà	
  
gestionnaire	
  de	
  son	
  temps,	
  même	
  inefficacement)	
  du	
  temps	
  engagé,	
  du	
  temps	
  effectif	
  et	
  de	
  la	
  
différence	
  entre	
  les	
  deux	
  pour	
  les	
  tâches	
  scolaires	
  types	
  ;	
  



-­‐ une	
  troisième	
  étape	
  d’apport	
  d’outils	
  et	
  de	
  méthodes	
  pour	
  répondre	
  aux	
  difficultés	
  identifiées	
  ;	
  
-­‐ une	
  quatrième	
  étape	
  d’autonomisation	
  de	
  l’élève	
  dans	
  sa	
  façon	
  de	
  mettre	
  en	
  œuvre	
  sa	
  propre	
  
méthode	
  de	
  gestion	
  du	
  temps,	
  en	
  fonction	
  de	
  son	
  propre	
  rapport	
  au	
  temps.	
  



1.2.4. Comment	
  apprendre	
  à	
  prendre	
  des	
  notes	
  ?	
  



Apprendre	
  à	
  prendre	
  des	
  notes	
  constitue	
  un	
  enjeu	
  important	
  au	
  cours	
  de	
  la	
  scolarité	
  secondaire.	
  
Nous	
  consacrons	
  le	
  chapitre	
  Erreur	
  !	
  Source	
  du	
  renvoi	
  introuvable.à	
  ce	
  volet	
  des	
  apprentissages.	
  En	
  
effet,	
  en	
  prenant	
  des	
  notes,	
  les	
  élèves	
  ne	
  font	
  pas	
  que	
  déléguer	
  à	
  une	
  mémoire	
  externe	
  une	
  fonction	
  
de	
  sécurité	
  (prendre	
  des	
  notes	
  pour	
  ne	
  pas	
  oublier).	
  En	
  prenant	
  des	
  notes,	
  les	
  élèves	
  :	
  



-­‐ sélectionnent	
   et	
   hiérarchisent	
   les	
   informations	
   entendues	
   ou	
   vues	
   pour	
   parvenir	
   à	
   noter	
   les	
  
informations	
  les	
  plus	
  utiles.	
  	
  



-­‐ prennent	
  aussi	
  des	
  décisions	
  de	
  mise	
  en	
  forme	
  verbale	
   les	
   informations	
  qu’ils	
  notent	
  et	
  qui	
  ne	
  
sont	
  pas	
  une	
  copie	
  ou	
  une	
  transcription	
  stricte	
  de	
  ce	
  qu’ils	
  lisent	
  ou	
  entendent	
  (Piolat,	
  2006).	
  Le	
  
résultat	
  est	
  très	
  simple	
  :	
  les	
  élèves	
  qui	
  prennent	
  de	
  bonnes	
  notes	
  apprennent	
  mieux.	
  



L’enseignement	
   de	
   la	
   prise	
   de	
   notes	
   vise	
   donc	
   à	
   enseigner	
   la	
  mise	
   en	
  œuvre	
   des	
   processus	
   de	
  
sélection,	
  hiérarchisation	
  et	
  mise	
  en	
  forme.	
  



Cela	
   peut	
   passer	
   par	
   des	
   techniques	
  :	
   mots-­‐clés,	
   plans,	
   cartes,	
   etc.	
   Les	
   résultats	
   montrent	
  
clairement	
   que	
   ces	
   techniques	
   doivent	
   être	
   enseignées	
   à	
   de	
   nombreux	
   élèves	
   qui	
   n’inventent	
   pas	
  
spontanément	
  ces	
  techniques,	
  leur	
  maîtrise	
  peut	
  nécessiter	
  un	
  temps	
  important,	
  si	
  bien	
  qu’en	
  début	
  
d’apprentissage	
   des	
   plus	
   sophistiquées	
   de	
   ces	
   techniques,	
   comme	
   les	
   cartes	
   heuristiques	
   et	
  
conceptuelles,	
   on	
   peut	
   observer	
   un	
   effet	
   neutre	
   ou	
   négatif	
   (les	
   élèves	
   sont	
   plus	
   centrés	
   sur	
   la	
  
technique	
  que	
  sur	
  le	
  fond).	
  A	
  terme	
  cependant,	
  quand	
  cette	
  activité	
  est	
  enseignée	
  et	
  soutenue,	
  les	
  
résultats	
  sont	
  positifs	
  (cf.	
  la	
  synthèse	
  de	
  Nesbit	
  &	
  Adesope,	
  2006).	
  



Enfin,	
   les	
   résultats	
   montrent	
   que	
   la	
   maîtrise	
   des	
   techniques	
   de	
   prise	
   de	
   notes	
   ne	
   résout	
  
évidemment	
   pas	
   tous	
   les	
   problèmes	
   de	
   compréhension	
  :	
   quand	
   le	
   contenu	
   est	
   très	
   difficile	
   à	
  
comprendre,	
   très	
   complexe,	
  un	
  plan	
  ou	
  une	
  carte	
   fournis	
  par	
   l’enseignant	
  aide	
  plus	
  qu’un	
  plan	
  ou	
  
une	
  carte	
  élaborés	
  par	
  l’élève	
  lors	
  de	
  la	
  prise	
  de	
  notes	
  (Stull	
  &	
  Mayer,	
  2007).	
  











Extrait	
  de	
  Musial,	
  M.,	
  Pradère,	
  F.,	
  &	
  Tricot,	
  A.	
  (2012).	
  Comment	
  concevoir	
  un	
  enseignement	
  ?	
  Bruxelles	
  :	
  De	
  Boeck.	
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1.2.5. Comment	
  évaluer	
  les	
  stratégies	
  métacognitives	
  des	
  élèves	
  ?	
  



Pour	
   clore	
   cette	
  partie	
   sur	
   les	
  apprentissages	
  métacognitifs,	
  nous	
  voudrions	
   signaler	
   l’existence	
  
d’outils	
   d’évaluation	
   des	
   compétences	
   à	
   apprendre	
   des	
   élèves,	
   ou	
   questionnaires	
   d'évaluation	
  
métacognitive,	
  qui	
  peuvent	
  être	
  bien	
  utiles	
  pour	
  les	
  enseignants.	
  Cela	
  peut	
  en	
  effet	
  nous	
  permettre	
  
de	
  repérer	
  les	
  élèves	
  qui	
  auront	
  le	
  plus	
  besoin	
  de	
  développer	
  leurs	
  compétences	
  dans	
  ce	
  domaine.	
  Il	
  
existe	
   de	
   nombreuses	
   démarches,	
   fondées	
   sur	
   les	
   entretiens,	
   les	
   protocoles	
   de	
   verbalisation	
  
concomitante	
  ou	
  les	
  questionnaires	
  (par	
  ex.	
  Bannert	
  &	
  Mengelkamp,	
  2008	
  ;	
  Desoete,	
  2008	
  ;	
  Garrett,	
  
Alman	
  &	
  Gardner,	
  2007).	
  



Depuis	
  les	
  enquêtes	
  menées	
  par	
  l’OCDE	
  à	
  propos	
  du	
  niveau	
  scolaire	
  des	
  élèves	
  de	
  15	
  ans	
  en	
  2006,	
  
l’évaluation	
   de	
   ces	
   stratégies	
   est	
   même	
   jugée	
   centrale	
   pour	
   évaluer	
   le	
   niveau	
   des	
   élèves.	
   Par	
  
exemple,	
  un	
  outil	
  a	
  été	
  développé	
  par	
  Marsh	
  et	
  al.	
  (2006),	
  validé	
  dans	
  de	
  nombreux	
  pays,	
  et	
  il	
  a	
  en	
  
plus	
  l’avantage	
  de	
  lier	
  l’évaluation	
  de	
  la	
  métacognition	
  à	
  celui	
  de	
  la	
  motivation.	
  Il	
  est	
  en	
  outre	
  facile	
  à	
  
faire	
   passer,	
   puis	
   à	
   coder	
   et	
   à	
   analyser	
   une	
   fois	
   que	
   les	
   élèves	
   ont	
   répondu	
   aux	
   questions.	
   Nous	
  
encourageons	
  le	
  lecteur	
  intéressé	
  par	
  ce	
  type	
  d’évaluation	
  à	
  l’utiliser.	
  



Synthèse	
  :	
  «	
  Comment	
  aider	
  les	
  élèves	
  à	
  apprendre	
  ?	
  »	
  
On	
  peut	
  aider	
  les	
  élèves	
  à	
  apprendre	
  en	
  les	
  accompagnant	
  dans	
  la	
  réalisation	
  des	
  tâches	
  scolaires	
  ou	
  
en	
  leur	
  enseignant	
  la	
  façon	
  de	
  réaliser	
  ces	
  tâches.	
  Ce	
  qui	
  veut	
  dire	
  simplement	
  que,	
  si	
  en	
  philosophie	
  
une	
  tâche	
  est	
  de	
  rédiger	
  une	
  dissertation,	
  nous	
  devons	
  pouvoir	
  enseigner	
  aux	
  élèves	
  la	
  réalisation	
  de	
  
cette	
  tâche.	
  Les	
  principales	
  aides	
  à	
  la	
  réalisation	
  de	
  tâches	
  scolaires	
  concernent	
  :	
  	
  
-­‐	
  La	
  compréhension	
  :	
  on	
  peut	
  aider	
  ou	
  enseigner	
  des	
  méthodes	
  aux	
  élèves	
  pour	
  qu’ils	
  organisent	
  de	
  
façon	
   efficace	
   leur	
   activité	
   de	
   planification,	
   d’auto-­‐régulation	
   et	
   d’évaluation	
   de	
   leurs	
   tâches	
   de	
  
compréhension,	
  ainsi	
  que	
  leur	
  activité	
  de	
  traitement	
  des	
  caractéristiques	
  critiques	
  du	
  texte.	
  
-­‐	
  La	
  résolution	
  de	
  problèmes	
  :	
  on	
  peut	
  aider	
  ou	
  enseigner	
  des	
  méthodes	
  de	
  résolution	
  de	
  problèmes	
  
en	
   fournissant	
   des	
   consignes	
   métacognitives,	
   en	
   favorisant	
   le	
   travail	
   en	
   groupe	
   (guidé	
   par	
  
l’enseignant),	
   en	
   favorisant	
   les	
   tâches	
   d’auto-­‐explication,	
   ou	
   en	
   fournissant	
   directement	
   une	
   aide	
  
métacognitive.	
  
-­‐	
   La	
   gestion	
   du	
   temps	
  :	
   on	
   peut	
   aider	
   ou	
   enseigner	
   des	
  méthodes	
   explicites	
   pour	
   évaluer	
   le	
   temps	
  
nécessaire	
  à	
  la	
  réalisation	
  des	
  tâches	
  scolaires,	
   identifier	
  ses	
  cadres	
  temporels,	
  coordonner	
  le	
  temps	
  
de	
   réalisation	
   des	
   tâches	
   et	
   les	
   cadres	
   temporels,	
   contrôler	
   le	
   temps	
   de	
   réalisation	
   de	
   la	
   tâche	
   en	
  
cours	
  et	
  réguler	
  le	
  temps	
  en	
  cas	
  de	
  décalage.	
  
-­‐	
  La	
  prise	
  de	
  notes	
  :	
  on	
  peut	
  enseigner	
  les	
  techniques	
  de	
  prise	
  de	
  notes,	
  des	
  plus	
  élémentaires	
  (mots-­‐
clés)	
  aux	
  plus	
  sophistiquées	
  (cartes	
  conceptuelles	
  ou	
  heuristiques).	
  
-­‐	
   L’évaluation	
   des	
   compétences	
   à	
   apprendre	
   des	
   élèves	
  :	
   on	
   peut	
   enfin	
   utiliser	
   des	
   questionnaires	
  
d'évaluation	
  métacognitive,	
   qui	
   peuvent	
   être	
   bien	
   utiles	
   pour	
   repérer	
   les	
   élèves	
   qui	
   auront	
   le	
   plus	
  
besoin	
  de	
  développer	
  leurs	
  compétences	
  dans	
  ce	
  domaine.	
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  plus	
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