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Sur la base d'une grille d’analyse de la validité et de la pertinence d’un concept dans le domaine des
recherches en éducation, nous proposons, dans cet article, une réflexion épistémologique sur fe concept
de métacognition et une analyse de ses différentes facettes. Dans une premiére partie, nous commen-
cerons par rappeler briévement 'engouement initial qu’'il a suscité et les raisons possibles de celui-ci.
L’affaiblissement de I'intérét que I'on semble observer au cours de ces derniéres années sera, quant a
fui, mis en refation avec une trop grande geéneralité du concepft, et ce dés ses premiéres définitions. Dans
une seconde partie, la validité et fa pertinence du concept pour les recherches en éducation seront dis-
cutdes autour de 7 questions ! les élémenis du concept présentent-ils des traits suffisamment communs
pour faire partie d’une méme classe ? Peut-il étre distingué de concepts proches ? Est-il « opérationna-
lisable » ? Articutable & d’autres corncepts du méme champ ? Quelle en est la valeur heuristique 7
Posseéde-t-il une valeur explicative ? Peut-il aider & I'action pédagogique ?

Diverses raisons ont sans doute favorisé cette
contagion rapide. Citons d'abord celles liées &
I’évolution des recherches en eéducation. La
recherche fondamentale sur la métacognition
s’inscrit en effet dans le cadre du développement

CHRONIQUE D’UN ENGOUEMENT ... EN DECLIN
L’engouement initial

Depuis que Flavell a introduit le concept de

métacognition au milieu des années 70, celui-ci a
connu un engouement considérable dans des
domaines variés (psychologie développementale,
cognitive, ...). Les recherches en éducation ne
furent pas en reste. Ainsi, a titre d'exemple, le
nombre d'articles consacrés a ce sujet, repertoriés
dans la bangque de données E.R.1.C., & cr( de
maniére constante de 1980 a 1987 (cf. tableau 1,
adapté de Tochon, 1981, p. 36).

du paradigme cognitiviste. Celui-ci s’est donné
pour objectif d'explorer la « boite hoire », de
maniére a dépasser I'analyse du seul lien
Stimulus-Réponse. L'activité mentale de lappre-
nant est considérée, par ce paradigme, comme un
objet de recherche possible. Par ailleurs, les cher-
cheurs se sont aussi penchés de plus en plus sou-
vent sur P'étude des processus supérieurs . réso-
lution de problémes, compréhension de textes, ...
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En particulier, ils se sont intéressés aux condi-
tions de transfert de ces processus cognitifs supé-
rieurs et ont mis en évidence le rdle important
tenu par la métacognition. Connaitre les circons-
tances dans lesquellies une stratégie peut s’appli-
quer, étre capable d’évaluer correctement son effi-
cacité semblent constituer des facteurs facilitant
son maintien, voire san transfert 24 des taches voi-
sines (Glaser, 1984). Enfin, un autre parallglisme
pourrait étre tenté entre les recherches actuelles
en didactique des sciences (Giordan et De Vecchi,
1987, Giordan et Martinan, 1988) et celles en
métacognition. Dans les deux cas, une attention
particuliére a été accordée & l'étude des repré-
sentations préalables des apprenants en ce qui
concerng, d’'une part, les objets de savoir et,
d’autre part, les mécanismes d’élaboration de ce
savoir.

D'autres raisons ont trait aux changements
observés dans les pratigues éducatives et
dans les objectifs gu’elles poursuivent. Ainsi,
on peut établir un parallélisme entre ’engouement
pour le concept de métacognition &t lintérét
accordé aux pratiques d’auto-évaluation. Celles-ci
mettent en effet en avant le rdle actif de I'appre-
nant dans le processus d’évaluation: une
meilleure connaissance de soi est sans doute une
composante essentielle de l'auto-évaluation. Par
ailleurs, on peut également noter une évolution
dans les attentes des responsables éducalifs :
Wolfs (1991) rapporte que [Phypothése seion
laguelle certaines « habiletés » ou « compétences
de base » joueraient un rdle essentie! dans la
réussite scolaire a conduit de nombreux auteurs &
mettre au point des programmes centrés sur le
développement de ces « thinking skills » et « lear-
ning skills » (cf. par exemple, Segal, 1985). Un
des facteurs relevés dans la littérature comme
exergant une influence sur V'efficacité de ces pro-
grammes est la prise en compte des aspects
métacognitifs de Vapprentissage (par exemple,
Pressley et Levin, 1884). Autrement dit, si 'appre-
nant est entrainé & utiliser des techniques de trai-
tement de l'information particuliéres, il doit paral-
lelement &tre encouragé & analyser, d’une part,
les processus cognitifs qu'il met ainsi en ceuvre
dans ses propres structures mentales et, d'autre
part, les bénéfices qu’il en retire en terme de
résultats cognitifs (compréhension, rétention,...).

De maniere plus générale enfin, on peut risquer
un parallélisme entre 'émergence du métacognitif
et le mouvement général des idées, en particu-

lier dans le type d'explication de la performance
scolaire que chaque époque a privilégié. Au début
du siécle, 'accent était mis sur les aptitudes indi-
viduelles nécessaires a la réussite scolaire. De
nombreux travaux étaient consacrés a la construg-
tion d'instruments permettant de les mesurer,
Dans les années soixante, 'accent s'est déplacé,
en Eurcpe, vers l'environnement social comme
explication prioritaire de la performance : on asso-
cie, par exemple, I'échec & un environnement
socioculturel pauvre. Dans les années quatre-
vingt, on assiste & un retour vers la responsabili-
sation personnelle et [lindividualisme. Par
exemple, dans les théories récentes du « self-
regulated learning » {(Zimmerman et Schunk,
1989), 'apprenant est considéré comme co-res-
ponsable de son apprentissage. Cette tendance
est & meitre en parallele avec un certain refus
actuel des déterminismes.

Le déclin... ?

Toutefois, I'évolution récente, a partir de 1987,
indiguerait plutét une légére baisse d'intérét pour
le concept. L'absence d’'unanimité auprés des
chercheurs sur la portée et le sens exacts & attri-
buer au concept de métacognition n'est peut-étre
pas étrangére a la diminution sensible des réfé-
rences lors des derniéres anneées. (cf. tableau 1
ci-dessous).
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Tableau 1 : Nombre d’articles concernant
la métacognition dans E.R.1.C.

Certains lui reprochent, en effst, une trop
grande généralité ou un manque de valeur opéra-
toire (Chartier et Lautrey, 1992 ; Brown, 1987). En
particulier, une double ambiguité fondamentale
est perceptible dés les premigres définitions.
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Analysons, par exemple, celle qu'en propose
Flavell en 1976 (p.232), souvent considérée
comme la définition princeps :

« La métacognition fait référence a ja connais-
sance qu’on a de ses propres processus cognitifs
et de leurs produits ou de ce qui leur est relié, par
exemple, les propriétés différentes des informa-
tions ou des données pertinentes pour leur
apprentissage. La métacognifion se rapporte,
entre autres choses, au contrdle actif, a la régula-
tion et a l'orchestration de ces processus en fone-
tion des objets cognitifs et des données sur les-
quelles ils portent, habituellement pour servir un
objectif ou un but concret ».

Une double ambiguité peut y étre décelée.
D'une part, deux phénomeénes de nature différente
sont englobés, a savoir la connaissance de sa
cognition et la régulation de celie-ci, ce qui rendra
la ptupart des définitions ultérieures hétérogénes
(Romainville, 1993 ; Noél, 1991}. D'autre part, la
définition est peu claire sur le fait de savoir si la
métacognition concerne des connaissances géné-
rales, par exemple sur le fonctionnement de la
mémoire, ou la prise de conscience d'événements
particuliers qui se déroulent ou se sont déroulés
dans ses propres structures cognitives. Nous
reviendrons en détail sur ces critiques.

Faudrait-il dés lors en conclure que le concept
est finalement peut pertinent ou, en tout cas, trop
général pour é&tre utile aux recherches en éduca-
tion ? Nous ne le pensons pas. En effet, nos
recherches antérieures (Noé&l, 1991 ; Romainville,
1993 et Wolfs, 1991) nous ont montré que le
concept de métacognition peut se révéler fécond,
pertinent et opérationnel dans des contextes édu-
catifs variés (de la fin du primaire a Fenseigne-
ment supérieur). La métacognition et en particulier
ses apports au champs de P'éducation devraient
cependant, & nos yeux, faire I'objet d’'une analyse
conceptuelle approfondie. Nous en proposons une
ébauche dans la suite de l'article.

VALIDITE ET PERTINENCE DU CONCEPT

Une réflexion épistémologique sur la pertinence
et la validité d'un concept dans le domaine de
I'éducation nous a amené & élaborer sept critéres
& partir desquels nous analyserons le concept de
metacognition.

Le concept est-il analysable
en ses composantes ?

Peut-on identifier les éléments constitutis du
concept, c’est-a-dire ceux qui permettent de défi-
nir en extension la classe qu’it recouvre ? Ceux-ci
présentent-ils des points suffisamment communs
justifiant un regroupement sous un méme
vocable ?

Comme nous l'avons déja fait remarquer, les
définitions de la métacognition sont ouvertement
composites. Celle de Gombert, par exemple, est
présentée explicitement en deux parties :

« Métacognition : domaine qui regroupe ; 1- les
connaissances introspectives conscientes qu'un
individu particulier a de ses propres états et pro-
cessus cognilifs, 2- les capacités que cet individu
a de délibérément contréler et planifier ses
propres processus cognitifs en vue de la réalisa-
tion d'un but ou dun objectif délerming. »
(Gombert, 1990 p. 27).

Une analyse détaillée d’'un échantillon de défini-
tions (Romainville, 1993) monire que la plupart
d'entre elles, a linstar de celle de Gombert,
englobent tout a la fois des éléments de connais-
sance de sa cognition et des composantes de
régulation de celle-ci. On assiste, en quelgue
sorte, & la fusion au sein d'un méme concept de
composantes déclaratives et de composantes pro-
cédurales. On pourrait se demander si ces deux
composantes ne sont pas des dimensions suffi-
samment différentes que pour enlever toute signi-
fication globale au concept de métacognition. De
plus, cette hétérogénéité concepiuelle est respon-
sable d’'un grand nombre d’ambiguités tant théo-
rigue qu'empirique. Nous en épinglerons deux
exemples.

— Le premier a trait a la question de savoir si
la métacognition est une opération nécessaire-
ment consciente. Si 'accent est mis sur la pre-
miére partie de la définition, & savoir la connais-
sance de sa cognition, on ne voit pas bien
comment il pourrait en étre autrement : un des cri-
téres d'une connaissance est précisément son
accessibilité a la conscience. En revanche, si I'at-
tention se porte plus sur ia régulation, on observe
de nombreux cas ol la régulation se réalise par
adaptation automatisée (Wolfs, 1991). On le voit,
la réponse & la question du caractére conscient de
la métacognition dépend du type d'opérations
métacognitives envisagées.
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— Il en va de méme & propos de la relation
entre la métacognition et la performance. Cette
question a été étudiée & de trés nombreuses
reprises : observe-t-on une relation positive entre
le développement de capacités métacognitives et
I'efficience cognitive ? En d'autres termes, exercer
une activité réflexive sur sa cognition permet-il
d’en améliorer I'efficacité ? La réponse, on s'en
doute, sera également différente selon la compo-
sante de la métacognition envisagée. De nom-
breuses études ont en effet montré que, face a
une tache donnée, les apprenants n'activent pas
nécessairement leur saveir métacognitif existant.
De plus, le savoir activé ne sera pas néccessaire-
ment appliqué. ll est donc capital de savoir quel
type de métacognition a été recueillie par le dis-
positif de recherche : la mesure de la métacogni-
tion g'en tient-elle & un relevé des connaissances
de l'apprenant 7 Si ¢'est le cas, comment savoir si
ces connaissances ont été utilisées, en situation
méme d'étude, pour réguler son apprentissage ?
Par ailleurs, la reégulation, pour des taches
simples, peut &tre efficace sans gu'un savoir
métacognitif ait été développé. Pour des taches
complexes, l'activation d'un savoir métacognitif
riche et structuré peut se révéler insuffisant. Bref,
ces deux composantes du concept devraient, en
tout cas, étre trés clairement distinguées et il nous
parait nécessaire que les comptes-rendus des
dispositifs de recherche précisent quel type de
metacognition a été mise en relation avec quel
type de performance.

En fait, dans la définition d'un concept, I'’hétéro-
généité en soi nest pas génante pour autant qu'il
soit possible de définir un critére d'appartenance
4 une classe commune. Pour la métacognition, ce
critére commun est bien qu'il s’agit d’opérations
mentales sur des opérations mentales. Dans les
deux aspects évoqués dans les définitions, I'étu-
diant met en ceuvre des operations mentales sur
sa propre cognition : certaines d’entre elles pro-
duisent des connaissances (opérations mentales
qui développent un savoir métacognitif sur son
propre apprentissage) alors que d’autres produi-
sent des actions (opérations mentales conscientes
exercées dans le but d’agir sur son apprentissage,
de le réguler). De plus, ces deux types d'opéra-
tions métacognitives interagissent : d'une part |la
régulation se base sur des explicitations
(exemple : explicitation du dysfonctionnement) et
d'autre part, c’est & ['occasion de teniative de
régulation que les connaissances se construisent.

Le concept peut-il &tre distingué d'autres
concepts proches ?

Est-il possible de différencier le concept de
concepts voising inscrits dans le méme champ
scientifique ? En particulier, le vocable seu! est-il
nouveau ? Ce qu'il représente a-t-il déja eté étu-
dié voire étiqueté ?

Dans le cas du concept de métacognition, cette
deuxiéme série de guestions nous améne a mettre
en évidence la difficulté a séparer ce qui releve du
cognitif de ce qui reléve du métacognitif. Par ail-
leurs, il faudrait aussi expliciter en quoi le concept
est neuf par rappert & d’autres proposés aupara-
vant (exemple : le concept de pensée auto-réflé-
chissante chez Piaget).

— La fitiation du concept semble complexe. Le
concept puise ses origines a des sources mul-
tiples en psychologie. Les phénoménes étudiés et
les cadres conceptuels sont extrémement variés
(Chartier et Lautrey, 1992) : recherche de Flavell
sur la métamémoire dans les années septante,
Piaget et la prise de conscience (1974), Vygotsky
et les origines sociales du contrble cognitif,
Sternberg et le processus de contrle dans le trai-
tement de linformation... Ces origines diverses
expliquent également le caractére composite des
définitions.

— La distinction cognitif-métacognitif est loin
d’étre toujours évidente. Ainsi Brown (1983) nate
avec humour gue certaines stratégies de lecture
qui sont appelées aujourd’hui métacognitives se
veoyaient simplement attribuer 'étiquetie de cogni-
tives il y a quelques années... Dans le méme
sens, le flou semble €galement régner en ce qui
concerne les stratégies d’auto-questionnement
{Wolfs, 1991) : toute stratégie d’auto-questionne-
ment meérite-t-elle d'étre qualifiée de métacogni-
tive sous le seul prétexte qu'elle régule I'appren-
tissage 7 On pourrait ainsi multiptier les
exemples : 'essentiel est de constater que !a fron-
tiere semble mal tracée, notamment & cause de
hétérogénédité décrite ci-dessus des définitions
mais aussi a cause de leur imprécision.

Nous réserverons, quant a nous, le terme de
métacognition & des opérations mentales exer-
cées sur des opérations mentales. Ce qui est spé-
cifiqgue a la métacognition, c’est qu'il s'agit d’une
opération de second ordre, d'une opération men-
tale d’'un apprenant qui prend pour objet une autre
opération mentale du méme apprenant. Dans ce
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cadre, la métacognition ne serait qu’un cas parti-
culier de la cognition, celui ol 'opération mentale
est exercée non pas sur un élément extérieur a
Fapprenant mais sur des phénoménes mentaux
internes ayant lieu ou ayant eu lieu dans ses
propres structures cognitives. Dans le cas de
I'auto-questionnement lors de la lecture d'un texte,
par exemple, si 'apprenant se pose des questions
sur la matiére qu’il découvre, sur les informations
qu'il traite, on décrira ces comportements comme
des opérations mentales exercées sur un contenu,
non sur d'autres opérations mentales. Par contre,
si 'apprenant analyse ses propres comportements
de lecteur {processus en cours, stratégies adop-
tées, ...}, on parlera alors de métacognition parce
que l'opération mentale est exercée sur ses
propres opérations mentales de lecteur et non
plus directement sur le contenu du texte.

Le concept peut-il étre opérationnalisé ?

Peut-il faire Fobjet d'une mesure, d'observa-
tions 7 Dispose-t-on de critéres précis permettant
de dire que tel apprenant a exercé, dans tel
contexte, une certaine métacognition sur son
apprentissage et que tel autre ne s'est pas
engagé dans une pareille activité ?

Ce ctitére repose le probléme de 'accessibilité
a I'observation de phénoménes internes. Analyser
le savoir métacognitif d'un apprenant passe, la
plupart du temps, par un relevé de rapports intros-
pectifs :  comment dit-sil aveoir analysé sa
cognition 2 Comment parle-t-il de ses stratégies
d'apprentissage ? Dans ce type de recherche, on
considére que les rapports introspectifs de I'ap-
prenant sont, en eux-mémes, des objets d'étude
{Romainvilie, 1993). Bien sir, la spécificité de ces
objets souléve des problémes meéthodologiques
particuliers. Citons notamment le probléme de la
représentativité de ces rapports : le savoir expli-
cité donne-t-il une bonne image du savoir dispo-
nible ? (Romainville, 1993).

Nos recherches ont par ailleurs montré que,
dans des contextes précis, des mesures fideles de
métacognition peuvent &tre réalisées (exemple :
analyse de contenu des verbalisations métacogni-
tives, Romainville, 1993). Dans le mé&me sens,
Mayence a établi, & partir des travaux de Noél,
{Noé&l et Mayence, 1992) un test de mesure du
jugement métacognitif comprenant 12 situations
non familigres, courtes et diversifiées. Ce lest a
été soumis a 332 éléves de B® année primaire de

divers milieux socioculturels. Cet essai a mis en
évidence limportance de la composante indivi-
duelle et des styles de métacompréhension trés
diversifiés, notamment optimistes, pessimistes et
justes. Par ailleurs, I'étude a aussi permis de
montrer 'influence nette sur les jugements méta-
cognitifs du type de matériel et de tache proposés.

Une autre difficulté liée 4 'opérationalisation du
concept est de savoir comment accéder a I'activité
métacognitive spontanée de 'apprenant. En effet,
la plupart des recherches tentent, par le biais d'in-
terview ou de questionnaire, de provogquer des
rapports introspectifs sur des activités cognitives
en cours ou ayant eu lieu. L'analyse que réalise
Papprenant sur sa cognition est donc largement
induite par le dispositif de recherche. Comment
accéder au recours spontané a la métacognition
lors d'une tache scolaire ?

Enfin, ce critdre d’opérationnalité pose égale-
ment le probléme de la grande diversité des dispo-
sitifs de recherche utilisés pour I'étude de la méta-
cognition. Tantdt, il s’agit de décrire des processus
en cours, tantdt d’anticiper des résultats cognitifs
escomptés. Tantdt, il est demandé a I'apprenant de
décrire ses stratégies, tantdt de les juger.

Face & cette situation, nous proposons de clas-
ser les opérations métacognitives du premier type
(produisant des connaissances) selon trois cri-
téres : le mode métacognitif, le type d'activité
mise en ceuvre par 'apprenant et I'objet sur lequel
Pactivité est exercée.

A Activité métacognitive

~ conceptualisaation
— analyse

-~ explicitation
Mode Objet

~ descriptif = son propre fongtionnement cognitif

{passé, présent, futur)

- évaluatif - les variables qui linfluen-

cent

Figure 1 : Opérations métacognitives
produisant des connaissances
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— l& mode métacognitif ; "étudiant peut $’en
tenir & mettre & plat son fonctionnement cognitif,
le décrire, I'analyser ou le conceptualiser sans y
apporter son approbation ou sa désapprobation
{mode descriptif). I peut également dépasser
cette simple évocation et évaluer son fonctionne-
ment cognitif : i prend alors position, il émet un
jugement positif ou négatif (mode évaluatif).

— l'activité métacognitive : nous proposons de
distinguer trois types d’activités produisant des
connaissances. Lors de I'explicitation, 'apprenant
détaille des éléments isvlés de sa cognition (par
exemple, il explicite ses procédures de prises de
notes, etc.) ; lors de |'analyse, il établit des rela-
tions enfre plusieurs éiéments de sa cognition (il
met en relation la procédure qu'il a utilisée pour
prendre note et un résultat cognitif observé);
enfin, & Yoccasion de la conceptualisation, I'ap-
prenant abstrait de différentes situations analy-
sées des regles générales applicables a plusieurs
contextes (exemple : il énonce une régle selon
lagquelie les procédures de prise de notes dépen-
dent du type d'information composant le mes-
sagej.

— l'objet: Yactivité mentale exercée par 'ap-
prenant peut concerner différents éléments de sa
cognition. Il peut d'abord réfléchir sur son propre
fonctionnement cognitif : un acte cognitif passé
(exemple : comment a-t-il pris note au cours pré-
cédent ?), en cours de réalisation ou futur {com-
ment compte-t-il §'y prendre pour réactiver tel type
d’informations lors d’un rappel 7). Il peut égale-
ment s'interroger sur des variables qui influencent
son fonctionnement cognitif (exemples : la variété
de ses fagons d’apprendre dans des contexies
académiques différents, Pimpact du fonctionne-
ment cognitif d’autrui sur le sien).

Le concept possede-t-il une valeur heuristique ?

Le concept a-t-il apporté une vision, un éciai-
rage houveau ? A-t-il permis de poser de nou-
velles hypothéses ? D'appréhender différemment
les questions de recherche ou d’orienter 'action
eéducative vers de nouvelles pistes ?

De nombreuses études, intégrant dans leur
cadre conceptuel la métacognition, ont permis de
renouveler les modes d'approches des objets de
recherche, et ce dans des domaines aussi varies
que la psychologie de la mémoire, de la lecture,
de la compréhension de textes, I'étude du trans-

fert, la psychologie développementale ou encore
la psychologie de I'éducation.

Par exemple, 'utilisation du concept en psycho-
logie développementale a ocuvert de nouvelles
perspectives stimulantes (Brown, 1987). En parti-
culier, 'attention apportée par la métacognition au
role du contréle conscient de 'apprenant sur son
propre apprentissage a amené & étudier plus en
détail les mécanismes de changement et de déve-
loppement eux-mémes {comment I'enfant réfléchit-
il sur sa propre facon de résoudre la tache propo-
sée ? Cette réflexion 'aide-t-elle & progresser ?)
plus qu'sd comparer des performances d'enfants
d’ages différents.

Le concept de métacognition a aussi permis de
dépasser les recherches centrées sur la mise en
évidence de stratégies d’apprentissage « effi-
caces » : les éléves qui réussissent se caractéri-
sent-ils par la mise en ceuvre de méthodes parti-
culieres ? Ces recherches ont fourni, le plus
souvent, des résultats contradictoires et peu satis-
faisants. Le concept de métacognition a fait émer-
ger de nouvelles hypothéses (Romainville, 1993 ;
Biggs, 1985) : ce serait plutét la qualité de I'ana-
lyse, par l'apprenant, de ses propres stratégies
qui serait déterminante pour améliorer Iefficacité
de son apprentissage. L'explication de la variabi-
lité des performances des éléves serait moins a
chercher dans fa diversité de leurs stratégies
coghitives que dans les différences d’opérations
métacognitives qu’ils exercent sur elles.

Le concept posséde-t-il une valeur explicative ?

Nous permet-il d’augmenter la qualité des expli-
cations des phénoménes propres au champ de
recherche ?

Dans les domaines de recherche cités au point
précédent, le concept de métacognition a, semble-
t-il, permis d’améliorer la valeur explicative des
modéles disponibles.

En éducation, &n particulier, la métacognition
apparait étre un facteur favorable a Papprentis-
sage et au transfert. Ainsi, Wang (1890) conclut,
au terme d'une méta-analyse, que la métacogni-
ticn est, parmi les 228 facteurs considérés, celui
qui semble influencer le plus positivement 'ap-
prentissage. Dans le méme sens, une étude réali-
sée sur des étudiants universitaires de premiére
année a montré que les étudiants les plus perfor-
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mants étaient aussi ceux qui explicitaient un
savoir métacognitif plus important et, surtout, plus
structuré (Romainville, 1993). Cependant, les
recherches ont eégalement montré que la mobilisa-
tion des savoirs métacognitifs face a4 une tache
pouvait étre eniravée par un certain nombre de
facteurs (Bouffard-Bouchard, 1989 et Maelot,
1891) : ainsi, un sentiment d’auto-efficacité trop
faible aménerait I'apprenant & ne pas activer un
savoir métacognitif pourtant existant. Autrement
dit : disposer d'un savoir métacognitif n'est pas
suffisant, encore faut-il I'activer, & un moment
donné, face a une tache particuliare.

Par ailleurs, nous disposons actuellement de
modéles détaillés permettant d'expliquer Tin-
fluence de facteurs cognitifs sur la métacognition.
Ainsi, Noél (1991) a montré que la présence de
préreprésentations avait tendance a favoriser une
métacognition optimiste, ¢’est-a-dire, une suresti-
mation de sa compréhension. D’aprés le méme
auteur, une représentation incompléte des infor-
mations a traiter aboutit également a une métaco-
gnition optimiste : V'apprenant, ne percevant
qu’une partie du probléme, pense trop vite pouvoir
te résoudre.

Le concept a-t-il une pertinence éducative ?

Aide-t-it a I'action pédagogique ? Permet-il de
définir de nouvelles pistes pour des interventions
éducatives ?

La métacognition, en insistant sur le réle de la
réflexion de 'apprenant sur son propre apprentis-
sage, a cuvert de nouvelles perspectives d'action
et de remédiation pédagogiques. Dans le domaine
du transfert, par exemple, faire analyser, par 'ap-
prenant lui-méme, les caractéristiques des proces-
sus cognitifs qu’il met en ceuvre dans une tache
particuliere est un facteur favorable a I'utilisation
ultérieure de ces processus dans des taches voi-
sines. Dans le domaine de {'aide méthodologique
au travail personnel de I'apprenant, les travaux
sur la métacognition ont également permis de tra-
cer de nouvelles pistes d'intervention. En effet, les
aides centrées sur Pentrainement systématique a
des stratégies cognitives {exemple, Dansereau,
1985) avaient déja fait sentir leurs limites : colts
importants en temps, peu de transfert, etc.
Parallélement au changement de perspective évo-
qué au point 5, on s'est alors tourné vers des pro-
grammes visan! plus & développer, chez 'appre-
nant, des capacités transférables d'analyse et de

théorisation de ses propres stratégies (Cf. Gibbs,
1981 ; Romainville, 1994).

Le concept est-il articulé ou,
du moins, articulable a d’autres concepts
du méme champ ?

Le concept trouve-t-il sa place dans une thécrie
plus générale ? L'étude de la filiation des idées
montre que le concept d’abstraction réfléchissante
développé par Piaget peut éire considéré, a cer-
tains égards, comme 'ancétre ou le précurseur du
concept de métacognition proposé par Flavell.
Cependant, alors que le concept d’abstraction
réfléchissante est intégré dans I'ensemble de la
théorie de Piaget et articulé a d’autres concepts
du méme champ, le concept de métacognition
devient, chez Flavell et chez l|la plupart des
auteurs qui l'ont suivi, un objet d'étude en soi,
autonome et non articulé & une théorie plus géné-
rale du fonctionnement cognitif.

Bien que ce critére, en I'état actuel des sciences
humaines, ne soit pas strictement nécessaire, il
nous semble important, pour les recherches « au
bénéfice » de I'éducation et non seulement « sur »
'éducation, qu’un concept s’intégre dans une vue
plus générale susceptible de suggérer des actions
pédagogiques nouvelles. On aurait donc besoin de
synthéses théoriques plus larges, intégrant la
métacognition aux données de la psychologie du
développement de I'enfant ou enceore aux modéles
explicatifs actuels de la performance scolaire.

Le continuum décrit ci-dessous permet de préci-
ser plusieurs degrés possibles d'intervention de la
métacognition dans le fonctionnement cognitif
d'un apprenant.

a. Non-intervention de ta métacognition

a.1 Processus cognitifs exécutés de maniére
implicite ou automatisée

L’apprenant exécute, met en ceuvre un ou plu-
sieurs processus de base (exemple : décodage)
sans contréle et explicitation conscients de son
activité. Il exerce ces processus de traitement de
I'information sous une forme implicite ou automa-
tisée. Pour une discussion plus approfondie sur
les notions de « connaissances implicites » ou
« d'automatismes », nous renvoyons le lecteur a
Dulany (1983) et Gombert (1990},

Exemple (4) : un apprenant prend note sans Stratégie

La métacognition : facettes et pertinence du concept en éducation 53



particuliére, il exécute plusieurs processus les uns a la
suite des autres sans organisation apparente : il note
phrase par phrase, passe & la ligne, met les titres dic-
tés, etc.

a.2 Processus organisés sous forme
de routines

L’apprenant assemble différents processus dans
des routines. Son activité cognitive apparait
comme organisée mais elle n'est pas pilotée, pla-
nifiée et décidée consciemment.

Exemple : un apprenant s’est composé des habitudes
de prise de notes. !l exdcute des comportements suc-
cessifs reliés les uns aux autres. Ainsi, il met ses titres
en couleur, il établit des paragraphes, etc. Cependant, il
ne remet pas en cause sa maniére de faire, il ne 'ana-
lyse pas.

a.3 Activité cognitive guidée

L'apprenant applique une procédure cognitive
fournie de l'extérieur.

Exemple : il appfigue telle quelle une procédure de
retranscription de ses nofes qui lui aurait été commuri-
quée par une autre personne.

b. Expérience métacognitive ponctuelle

Dans une tdche donnée, 'apprenant fait ou a
fait intervenir des opérations métacognitives sur
ses processus ou routines. Cette intervention de
la métacognition est dite ponctuelie d'une part,
parce gu’elle porte sur un micro-comportement
cognitif (et non sur une stratégie) et dautre
part, parce qu'elle est constituée de reactions
conscientes, hic et nunc, sans que I'apprenant
sache les interpréter ou les expliguer.

Exemple : L’apprenant relit ses notes, i remarque
qu’avec ce qu'il a pris comme notes, il ne parvient pas a
reconstruire Fessentiel du développement réalisé par
lenseignant au cours.

¢. Construction d’un savoir métacognitif

A I'occasion d'un probléme, d'une rupture, d'un
déséquilibre ou placé dans une situation incitative,
apprenant se définit des stratégies ; il organise,
gére consciemment et intentionnellement ses pro-
cessus de traitement de I'information. L’apprenant
se construit ainsi un savoir métacognitif.

c.1 Explicitation métacognitive

Dans un premier temps, I'apprenant explicite
son fonctionnement cognitif. |l le décrit, le met a
plat, en réalise un inventaire.

Exemple : 4 loccasion d'une confrontation avec les
notes d’un pair, apprenant lui décrit ses propres procé-
dures de prise de notes. Il y repére les constantes : pour
ce cours, il ne note jamais les fitres, il les retranscrit
aprés le cours a partir du polycopié ; il ne note qu'un
exemple par régle ; etc.

¢.2 Analyse métacognitive

Dans un second temps, I'apprenant passe a
I'analyse de son fonctionnement. Par exemple, il
met en relation un trait de sa prise de notes avec
un élément de la situation d'apprentissage.

Exemple : Papprenant se rend comple que c’est paice
que 'exposé oral ne lui semble pas suffisamment struc-
turé quil note les titres au crayon. On peut ici parler de
stratégie de prise de notes vu qu'elle est le résultat d'un
choix délibéré, d’'une analyse de ses pratiques.

¢.3 Conceptualisation métacognitive

Enfin, apprenant peut extraire, de ses diffé-
rentes expériences d'apprentissage, des lois plus
générales sur son fonctionnement cognitif.

Exemple : apprenant isole les faiblesses habituellas
de ses prises de notes: elles semblent sysfématique-
ment meins structurées que celles d'autres apprenants.
Aprés analyse, il se rend compte qu’il a tendance a trop
vite se lancer dans la refranscription du discours oral
plutdt que d’atiendre de percevoir le sens de ce qui est
dit.

d. Disposition métacognitive

Confronté a n’importe quelle tache, l'apprenant
a pris 'habitude, de lui-méme, d’analyser ses stra-
tégies. L'intervention d'opérations métacognitives
n'est plus seulement occasionnelle mais systéma-
tigue. On pourrait parler de développement d’une
attitude métacognitive. L'apprenant se construit un
savoir métacognitif général sur ses siratégies.

Exemple : Papprenant, sponfanément, se demande
comment il va adapter sa prise de notes aux différents
cours auxquels il est confrontd, A la fin des premiéres
prises de notes, il évalue lefficacité de celles-ci.

*

* %
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Certes, notre liste de critéres n’est pas exhaus-
tive. Par exemple, il conviendrait de s'interroger
également sur la qualité des recherches qui ont
tenté d’approcher empiriquement le concept : plu-
sieurs mesures ont-elles permis un recoupement ?
Plusieurs techniques de recherches ont-alles été
testées 7 Ces critéres nous ont cependant permis
d’'analyser plus systématiquement la pertinence
du concept de métacognition en éducation. En
particulier, sa valeur expficative, fheuristique et
éducative a été mise en évidence : la métacogni-
tion semble &ire une composante essentielle de
'apprentissage, l'introduction du concept a ouvert
de nouvelles perspectives, tout a la fois, de
recherche et d’action pédagogiques. Ses fai-
blesses ont egalement été soulignées : ses limites
floues, notamment par rapport au cognitif, ses
composantes hétérogénes et son manque d'inté-
gration dans des théories plus générales. Un
effort de clarification s'avére nécessaire. Nous en
avons proposé une premiére ébauche d’'une part,
en tentant de séparer plus clairement les opéra-
tions produisant des connaissances de celles qui
visent & I'action et d’autre part, en proposant une
typologie des différentes modalités d’intervention
de la métacognition. Par ailleurs, une guestion

essentielle pour Pintervention éducative reste a
explorer : les opérations métacognitives peuvent-
elles s’apprendre ? Comment entrainer les appre-
nants a analyser leur apprentissage ? Quelles
situations pédagogiques les améneront-ils a expli-
citar, analyser et conceptualiser leurs maniéres
d'apprendre ?

Note

Nous tenons a remercier vivement L. D'Hainaut,
D. Laveault, J.M. De Ketele et A. David-Gilbert
pour leur lecture attentive et critique d’'une pre-
miére version de cet article. Ce travail doit aussi
beaucoup & un groupe de recherche interuniversi-
taire comprenant, outre les trois auteurs,
M. Frenay, P. Parmentier et R. Vigano.

Bernadette Noél,
Facultés Universitaires Catholiques
de Mons, Belgique

Marc Romainville,
Facultés Universitaires de Namur, Belgique

José-Luis Wolfs,
Université Libre de Bruxelles, Belgique

NOTES

(1) Facuités Universitaires Catholigues de Mons, Belgigue.

(2} Facultés Universitaires de Namur, Belgique.

(3) Université Libre de Bruxelies, Belgique.

{4) Méme si nous avons pris nos exemples dans ce domaine, la
métacognition ne se réduit pas a 'anaiyse, par 'apprenant, de
ses méthodes, de ses manieres d'apprendre des ¢onnaissances
neuvelles. Exercer sa métacognition, mettre en ceuvre des opé-
rations menlales sur sa cognition, c’est aussi analyser ses pro-
cédures de résolution de probiémes, anticiper des résultats
cognitifs ou encore juger de son niveau de compréhension.
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