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Introduction 

 

Traditionnellement, dans le modèle français, l’école est le lieu de l’acquisition des 

savoirs, savoir-faire et savoir-être. La loi Haby de 1975 abrogée en 2000 (Journal 

Officiel de la République Française, 2000) et la création du collège pour tous ont 

permis la démocratisation de l’école où il s’agira de former tous les enfants afin de les 

rendre épanouis et performants. 

Mais cet idéal semble inaccessible : la crise du système éducatif français révélée par 

les résultats nationaux aux enquêtes internationales que sont PISA (Programme 

International pour le Suivi des Acquis des élèves) en 2015 (OCDE, 2016) et PIRLS 

(Progress in International Reading Literacy Study) en 2016 (DEPP, 2017) traduisent 

que de nombreux élèves sont en difficulté scolaire en France. Ce constat doit faire 

prendre conscience que le système scolaire français n’est pas adapté pour lutter 

contre la difficulté scolaire et reste alors un système de reproduction des différences 

sociales comme Bourdieu (Bourdieu et Passeron, 1964) avait pu l’exprimer dans les 

années 70. Plusieurs causes sont responsables de ces faits mais une de nos 

constatations est que l’école n’est pas le lieu où les enfants, les élèves, apprennent à 

apprendre : que ce soit à l’école primaire, au collège ou au lycée beaucoup d’élèves 

doivent apprendre … sans savoir apprendre.  

Il y a pourtant un concept qui concerne cet apprentissage d’apprendre à apprendre : 

la métacognition. 

Métacognition dont nous avons essayé de construire littéralement la définition : la 

métacognition serait ce qui dépasse, englobe la fonction de connaissance puisque le 

préfixe grec méta est un élément qui exprime dans les sciences humaines ce qui 

dépasse, englobe un objet ou une science. Et que la cognition est ce qui désigne la 

fonction de connaissance.  

La métacognition ne pourrait-elle pas être le maillon manquant : celui qui permettrait à 

tant d’élèves d’apprendre à apprendre ? 
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Dans une première partie nous allons réaliser une contextualisation de notre situation 

professionnelle afin d’illustrer comment nous en sommes venue à découvrir la 

métacognition. Nous chercherons ensuite si ce concept se trouve dans les textes 

institutionnels avant d’explorer rapidement ce qu’il en est sur le terrain, au sein des 

classes. 

Dans une seconde partie nous définirons le cadre théorique dans lequel la 

métacognition s’inscrit en citant des auteurs, des chercheurs qui ont réalisé des 

travaux sur la métacognition. Nous découvrirons ainsi la naissance de ce concept, sa 

définition, ses différentes composantes, ses rôles avant de livrer une réflexion 

épistémologique sur ce concept un peu particulier. 

Nous aboutirons alors à notre problématique qui sera de nous demander quelles sont 

les représentations d’élèves concernant les effets de la métacognition sur leurs 

apprentissages après les avoir très rapidement informés des différentes composantes 

de ce concept. 

Ainsi dans une troisième partie nous restituerons quel chemin nous avons suivi pour 

mener à bien notre recherche. Nous montrerons comment nous avons essayé 

d’éprouver nos hypothèses grâce à une technique d’enquête qualitative qu’est 

l’entretien semi-directif avant de révéler nos résultats, l’analyse de ceux-ci et de la 

technique utilisée et les réponses à notre problématique. 

 

Forte de notre expérience réalisée lors de ce Master 1 en Sciences de l’éducation nous 

envisagerons en conclusion quel sera le prolongement logique de notre recherche en 

MARDIF l’an prochain en tirant des leçons de notre démarche de recherche en cette 

année scolaire 2017-2018.  
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I. Contextualisation de notre recherche  

 A. De notre ressenti à la découverte personnelle de la métacognition  

Professeure certifiée de Sciences de la Vie et de la Terre depuis 1997, nous avons 

enseigné dans des établissements différents :  

- dans les Deux-Sèvres à Parthenay de 1997 à 1998 au Lycée Général et 

Technologique Ernest Pérochon 

- en Seine-Saint-Denis en Zone Violence à Noisy-Le-Grand de 1998 à 2005 au Collège 

Jacques Prévert 

- en Seine-Maritime à Bolbec de 2005 à 2009 au Collège Roncherolles puis à Yvetot 

depuis 2009 au collège Albert Camus    

Et depuis 21 ans notre constat est le même : tant d’élèves ne savent pas apprendre ... 

et échouent à l’école. Tant d’élèves pensent qu’apprendre revient à lire ses leçons, 

comme si par magie les apprenants pouvaient s’imprégner des savoirs, savoir-faire et 

savoir-être sans être acteurs, voire même auteurs de leurs savoirs. 

Et de constater que l’école n’est pas le lieu où les élèves apprennent à apprendre, que 

les enseignants dans leurs formations initiale et continue ne reçoivent pas de notions 

sur « comment apprendre à apprendre ». 

Ces enseignants qui de façon naturelle ont su apprendre : souvent d’anciens bons 

élèves, ceux-ci n’ont pas eu à « apprendre à apprendre » : ils savaient apprendre … 

Apprendre ne serait-ce pas pour ces professionnels aussi un processus qui relève de 

la magie ? Un processus implicite qu’ils ne jugent pas opportun d’apprendre à leurs 

élèves ? 

Quelle déception de se sentir ainsi démunie, quel désarroi ressentons-nous depuis 

toutes ces années quand nous voudrions tant apprendre à apprendre à ceux en panne 

et en peine de réussite scolaire. 

Des formations nous avons longtemps cherchées : inscription à des stages de 

formation professionnelle sur les gestes mentaux, les mémoires et les apprentissages 

en 2008, sur la communication avec les adolescents et sur l’estime de soi en 2009.  
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Et puis la lecture d’articles écrits par André Giordan (Sciences Humaines, 1999) nous 

a fait découvrir le concept de métacognition.   

A l’instar de Giordan, nous nous sommes alors demandée si la métacognition ne 

pourrait pas aider nos élèves dans leurs apprentissages scolaires ? Si elle ne pourrait 

pas les rendre auteurs de leur réussite ? La métacognition ne serait-elle pas le maillon 

manquant : celui qui permettrait à tant d’élèves d’apprendre à apprendre ? fut notre 

question de départ. 

Nous nous sommes alors demandée s’il y avait dans les textes institutionnels des 

données sur ce concept de métacognition.  

 

 B. Les textes institutionnels et la métacognition 

Dans le référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et 

de l'éducation que l’on peut trouver dans le bulletin officiel n°30 du 25 juillet 2013 

(Ministère de l’éducation nationale, 2013), est stipulé dans les compétences 

communes à tous les professeurs et personnels d'éducation que les professeurs et les 

personnels d'éducation, pédagogues et éducateurs sont au service de la réussite de 

tous les élèves et que ces professionnels doivent connaître les élèves et les processus 

d'apprentissage : 

- connaître les concepts fondamentaux de la psychologie de l'enfant, de l'adolescent 

et du jeune adulte 

- connaître les processus et les mécanismes d'apprentissage, en prenant en compte 

les apports de la recherche 

- tenir compte des dimensions cognitive, affective et relationnelle de l'enseignement et 

de l'action éducative 

Mais pour avoir ces compétences professionnelles encore faudrait-il qu’elles soient 

enseignées aux futurs professeurs … 

Dans le bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015 (Ministère de l’éducation 

nationale, 2015) se trouve le programme d'enseignement du cycle des 

approfondissements (cycle 4) au sein duquel on peut trouver un domaine n°2 intitulé 

les méthodes et outils pour apprendre pour lesquels il ne s’agira pas de réaliser un 
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enseignement spécifique, ni de les considérer comme un préalable à l'entrée dans les 

savoirs. Est indiqué aussi que l'ensemble des disciplines concourt à apprendre aux 

élèves comment on apprend à l'école. 

Mais quand apprend-on aux enseignants à apprendre à apprendre à leurs élèves ? 

Alors que ce sont eux, les spécialistes de l’apprentissage. 

Force est de constater que la métacognition n’est pas stricto sensu abordée dans les 

textes institutionnels réglementaires, mais que les enseignants sont amenés quand 

même à apprendre à apprendre à leurs élèves, à les rendre réflexifs et à être eux-

mêmes des professionnels réflexifs. 

Qu’en est-il sur le terrain ? Des enseignants auraient-ils essayé de mettre en place la 

métacognition dans leurs classes ? 

 C. La métacognition dans les classes   

Zakhartchouk (2015), professeur et formateur d’enseignants, constate qu’au sein des 

classes primaires et secondaires très peu de moments sont prévus par les enseignants 

pour apprendre à apprendre aux élèves. Par faute de temps dit ce professeur. 

Et ce pédagogue de se demander comment on peut apprendre si on ne sait pas 

comment apprendre. 

La majorité des enseignants pensent comme Zakhartchouk (2015) qu’apprendre à 

apprendre est une des clés de la réussite scolaire : 83% des 160 000 enseignants 

ayant répondu à la consultation nationale du Ministère avant la mise en place des 

nouveaux programmes pensent que pour pouvoir réussir à l’école et s’approprier des 

savoirs il faut maitriser des outils pour apprendre. Outils et méthodes qui sont 

maintenant listés dans le domaine 2 du socle commun des nouveaux programmes. 

Outils et méthodes qui paraissent évidents et simples, alors que c’est tout le contraire 

(Zakhartchouk, 2015). 

Zakhartchouk (2015) qui précise qu’il est reconnu que les élèves qui sont habitués à 

avoir une activité réflexive au sein de leur milieu culturel réussissent mieux que ceux 

n’y étant pas habitués. 

C’est alors à l’école d’atténuer ces écarts et de rendre tous les enfants capables de 

devenir réflexifs, d’apprendre à apprendre (Zakhartchouk, 2015).  
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Pour aider les enseignants à y voir plus clair, pour donner les clés de l’apprendre aux 

élèves via le recours à l’activité réflexive de ceux-ci afin que des moments de 

métacognition soient prévus dans leurs cours, Zakhartchouk a écrit un ouvrage intitulé 

« Apprendre à apprendre » en 2015. 

L’auteur explique qu’il ne s’agit surtout pas de faire des cours de méthodologie, de ne 

pas délaisser les apprentissages méthodologiques à l’intérieur de chaque discipline, 

mais qu’il s’agit en fait d’un travail tous azimuts, de façon transversale, dans la classe 

et hors de la classe (Zakhartchouk, 2015). 

 

Et si nous partions à la recherche d’un état des lieux des savoirs sur la question que 

nous nous posons ? Voyons si des chercheurs ont réalisé antérieurement des travaux 

sur la métacognition et ses effets afin de découvrir si des éléments de connaissance 

ont été construits et qui pourraient être des éléments de référence puisque prélevés 

dans des écrits reconnus. 

 

II. Cadre théorique de la métacognition 

 A. La naissance d’un concept : la métacognition 

  1. Les filiations et articulations de la métacognition avec d’autres 

concepts 

La filiation du concept de métacognition est complexe car il puise ses origines à des 

sources multiples en psychologie (Romainville, Noël et Wolfs, 1995).  

Bien que l’étude de la filiation des idées montre que le concept d’abstraction 

réfléchissante développé par Piaget (1975) puisse être considéré comme l’ancêtre du 

concept de métacognition (Romainville et al, 1995) et que Grangeat (2010) indique lui 

aussi que les recherches sur la métacognition trouvent leur fondement dans les études 

de Piaget (1974) à propos de la prise de conscience, c’est à John Hurley Flavell, au 

milieu des années 70, que revient la paternité du concept de métacognition 

(Romainville et al, 1995).  
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Notons qu’un autre concept est né au même moment que la métacognition dans 

l’histoire de la psychologie et de l’éducation : le concept d’apprentissage autorégulé 

(Noël et Cartier, 2016). Deux concepts dont les chemins se croiseront ultérieurement. 

Saint-Pierre (1994) précise que c’est suite à ses travaux sur la métamémoire en 1971 

que Flavell formula en 1976 la première définition de la métacognition.  

 

  2. La définition du concept de métacognition 

Dans sa définition princeps, Flavell (1976) propose que la métacognition fait référence 

à la connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, à leurs produits mais 

aussi qu’elle se rapporte au contrôle actif, à la régulation, à l’orchestration de ces 

processus en fonction des objets cognitifs et des données sur lesquelles ils portent, 

pour servir un objectif ou un but concret. 

Il s’agit donc d’un concept comprenant deux grandes composantes : les 

connaissances introspectives conscientes qu’un individu particulier a de ses propres 

états ou processus cognitifs et les capacités que cet individu a de délibérément 

contrôler et planifier ses propres processus cognitifs en vue de la réalisation d’un but 

ou d’un objectif déterminé (Gombert, 1990). Saint-Pierre (1994) explique aussi qu’il 

s’agit des connaissances métacognitives et l’utilisation de ces connaissances pour 

effectuer la gestion de ses processus mentaux. Pour autant, Flavell mettra davantage 

l’accent dans ses écrits sur les connaissances métacognitives (Saint-Pierre, 1994). 

D’autres chercheurs comme Brown (1978,1987) décriront plutôt la gestion active de 

ces processus mentaux c’est-à-dire l’aspect procédural de la métacognition (Saint-

Pierre, 1994).  

Mariné et Huet (1998) définissent la métacognition comme l’ensemble des 

connaissances et des stratégies de haut niveau qui guident et régulent l’activité 

cognitive, et conséquemment la performance. 

Pour Grangeat (2010) la métacognition combine deux types de processus : les uns 

produisent des métaconnaissances et les autres sous-tendent des régulations 

métacognitives. Escorcia (2010) invoquera, elle aussi, le caractère bidimensionnel de 

la métacognition en écrivant que la métacognition relève de la capacité de l’individu 
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de prendre son fonctionnement cognitif comme objet de réflexion et de s‘appuyer sur 

ces informations afin de mener à bien son activité cognitive et ce consciemment. 

Plus récemment Cosnefroy (2011) puis Noël et Cartier (2016), qui qualifient la 

métacognition d’opérations mentales exercées sur des opérations mentales, désirent 

élargir la métacognition au domaine de la motivation. Puis, comme pour 

l’apprentissage auto-régulé, dans les années 80, des aspects affectifs ont été inclus 

dans la définition de la métacognition (Bouffard-Bouchard, 1990 ; Bouffard-Bouchard, 

Larivée et Parent, 1991 ; Bouffard-Bouchard et Pinard, 1988 ; Paris et Winograd, 

1990). Métacognition qui se veut être utile pour mieux comprendre comment se réalise 

un apprentissage visant l’atteinte d’un but ou d’un objectif d’apprentissage en contexte 

scolaire (Noël et Cartier, 2016).  

Nous constatons que la définition de la métacognition a évolué au cours du temps 

depuis sa création. Cartier et Butler (2016) puis Houart (2017) en ont encore fait de 

nouvelles propositions. 

Cartier et Butler (2016), en effet, proposent d’intégrer le concept de métacognition aux 

modèles d’apprentissage auto-régulé dans une perspective contemporaine de 

recherche sur la réussite scolaire.  

Houart (2017) élabore un modèle de l’apprentissage autorégulé pour l’action où la 

métacognition joue le rôle de régulateur des autres facettes de l’apprentissage (la 

motivation, la cognition et la volition). D’après Berger et Büchel (2012), Houart (2014), 

Noël (Noël et Cartier, 2016) et Romainville (2007) la métacognition est un ensemble 

d’opérations mentales sur la réalisation d’une tâche, opérations mentales qui devraient 

permettre d’atteindre un but fixé : l’activité cognitive (ex : mémoriser un cours, réaliser 

un plan, résoudre un problème) et Houart (2017) de préciser qu’ intégrer la 

métacognition dans un modèle qui se veut être un outil au service de la promotion de 

la réussite, permet de conserver les composantes essentielles de la métacognition.  

 

 B. Les composantes de la métacognition 

Ces composantes sont de natures différentes. Romainville et al. (1995) parleront de 

l’hétérogénéité du concept de métacognition voire même de fusion de composantes 

de nature différente dans ce concept (Noël et Cartier, 2016). En effet certaines 
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composantes concernent l’aspect déclaratif de la métacognition (ce sont les 

connaissances métacognitives) et d’autres l’aspect procédural (la gestion active de 

ses processus mentaux) (Saint-Pierre, 1994). Récemment des composantes 

concernant l’aspect affectif ont été intégrées au construit de la métacognition 

(Escorcia, 2010 ; Mariné et Huet, 1998 ; Noël et Cartier, 2016 ; Romainville et al, 1995 ; 

Saint-Pierre, 1994), composantes qui rappellent ce que Flavell (1987) appelaient les 

expériences métacognitives. 

 

  1. Les connaissances métacognitives 

Pour Flavell (1976), les connaissances métacognitives (ou méta connaissances (Noël 

et Cartier, 2016)) sont des connaissances et des croyances au sujet des phénomènes 

reliés à la cognition. Pour Escorcia (2010) ce sont les informations qui renvoient à la 

compréhension, par l’individu, de ses fonctions cognitives. Elle explique que ce sont 

des croyances relatives aux variables qui affectent le déroulement de l’activité 

cognitive. Flavell (1979) précise que ces connaissances sont comme nos 

connaissances emmagasinées en mémoire à long terme : elles peuvent être activées 

automatiquement ou inconsciemment par des indices de rappel dans la tâche en cours 

et en affecter la réalisation sans nécessairement surgir au niveau de la conscience, 

elles s’acquièrent et se modifient tout au long de la vie (Saint-Pierre, 1994). Brown 

(1987) ajoute que ces connaissances sont relativement stables et verbalisables, 

qu’elles peuvent être inexactes ou ne pas avoir l’effet escompté lorsqu’elles sont 

activées (Saint-Pierre, 1994). 

Brown (1987), à l’instar de Flavell (1976), détermine que ces connaissances sont de 

différentes sortes : déclaratives ou personnelles (référées à la tâche comme les 

connaissances méta textuelles (ex : les caractéristiques et contraintes d’un écrit à 

réaliser) ou à l’individu lui-même, à ses capacités et faiblesses), procédurales ou 

stratégiques (qui font allusion aux procédures (connaissances méta procédurales) et 

aux méthodes personnelles), ou conditionnelles (qui renseignent l’individu à propos de 

la relation entre ses stratégies et les caractéristiques de la tâche) (Escorcia, 2010). En 

effet, Flavell (1976) avait déterminé qu’il existait trois catégories de connaissances 

métacognitives : les connaissances métacognitives sur les personnes, les tâches et 

les stratégies (Saint-Pierre, 1994).  
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   a. Les connaissances métacognitives au sujet des personnes 

Flavell (1976) distingue des connaissances métacognitives intra individuelles 

(connaissances ou croyances que nous entretenons au sujet de nous-mêmes comme 

apprenants, par exemple, être conscients que nous travaillons mieux le matin, croire 

que nous sommes doués en mathématiques (Houart, 2017 ; Noël et Cartier, 2016)), 

interindividuelles (connaissances qui concernent les autres comme apprenants et les 

comparaisons faites entre eux et nous, par exemple, croire que ses camarades 

comprennent mieux que nous, savoir qu’un camarade aime la lecture (Houart, 2017 ; 

Noël et Cartier, 2016)), ou universelles (connaissances sur le fonctionnement de la 

pensée humaine en général, par exemple, savoir que la durée et la capacité de la 

mémoire à court terme sont limités (Houart, 2017 ; Noël et Cartier, 2016)) (Saint-Pierre, 

1994). Grangeat (2010) appelle ces connaissances des connaissances sur le 

positionnement de la personne face à l’activité en cours. 

 

   b. Les connaissances métacognitives au sujet de la tâche 

Flavell (1976) précise que ces connaissances concernent tout ce que nous savons ou 

croyons au sujet de la portée, de l’étendue et des exigences de l’activité intellectuelle 

que nous avons à réaliser, y compris les comparaisons effectuées entre tâches, par 

exemple, croire qu’un problème en mathématiques est plus difficile à résoudre qu’un 

exercice algorithmique (Noël et Cartier, 2016 ; Saint-Pierre, 1994). Grangeat (2010) 

parle lui juste des connaissances sur les caractéristiques de la tâche à réaliser et 

Houart (2017) de connaissances sur la tâche elle-même. 

 

   c. Les connaissances métacognitives au sujet des stratégies 

Flavell (1976) distingue les connaissances métacognitives au sujet des stratégies 

cognitives (qui servent à réaliser une activité cognitive comme faire un résumé, trouver 

l’idée principale, faire un calcul) et celles au sujet des stratégies métacognitives (qui 

servent à gérer l’activité cognitive, par exemple vérifier si le résultat est conforme à 

une estimation préalable, se rendre compte d’une erreur, retourner à une étape 

antérieure d’un raisonnement) (Noël et Cartier, 2016 ; Saint-Pierre, 1994). Une 

stratégie étant définie comme un ensemble d’actions coordonnées, d’opérations 
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habiles, de manœuvres en vue d’atteindre un but précis. Les connaissances 

métacognitives sur les stratégies comprennent des connaissances déclaratives (quelle 

stratégie utiliser), procédurales (comment l’utiliser) et conditionnelles (quand et 

pourquoi l’utiliser) de ces stratégies et sur leur utilité pour accomplir une tâche donnée 

(Saint-Pierre, 1994). Ces connaissances sont nommées par Grangeat (2010) 

connaissances sur la mobilisation des stratégies pour accomplir une tâche et par 

Houart (2017) connaissances sur les stratégies à déployer pour réaliser la tâche. 

Contrairement à Flavell qui s’est intéressé à l’aspect déclaratif de la métacognition, 

Brown (1978, 1987) a surtout décrit l’aspect procédural de la métacognition, c’est-à-

dire la gestion active (la planification, le contrôle et la régulation) de ses propres 

processus mentaux. D’ailleurs pour Houart (2017) les connaissances métacognitives 

sont produites lorsqu’il y a conceptualisation des informations recueillies lors de la 

régulation de la tâche qu’il nomme les stratégies métacognitives.  

 

  2. La gestion active de ses propres processus cognitifs ou les 

stratégies métacognitives 

Pour Brown (1978, 1987) il s’agit d’un ensemble de décisions et de comportements 

stratégiques qui sont activés lors d’une activité cognitive. Il s’agit de la planification ou 

de l’anticipation, du contrôle et de la régulation (Noël et Cartier, 2016 ; Saint-Pierre, 

1994). Brown (1978) parle de capacités, d’habiletés ou de compétences 

métacognitives appelées « executive processes » par Kluwe et Spada (1980) (Noël et 

Cartier, 2016). Schraw (2001) précise que la plupart des recherches s’accordent en 

effet autour de l’identification de trois catégories de processus d’autorégulation de 

l’activité cognitive : la planification, le contrôle et l’évaluation (Escorcia, 2010). 

Lorsqu’elle décrit les stratégies métacognitives de la fonction régulatrice de la 

métacognition, Houart (2017) parle aussi d’anticipation et de planification, mais plutôt 

de contrôle et d’adaptation qui s’effectuent pendant et après la réalisation de la tâche.  

 

   a. Les activités de planification et d’anticipation 

Saint-Pierre (1994) écrit que la planification consiste à décider de la façon dont 

l’information sera traitée, par exemple estimer le résultat attendu ou prévoir les étapes 
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de réalisation comme le définissait Brown (1978) (Noël et Cartier, 2016). Schraw 

(2001) indique que la planification est la sélection de stratégies et l’adjonction des 

efforts nécessaires à l’action (Escorcia, 2010). Houart (2017) ajoute que la planification 

(et l’anticipation) a lieu avant la réalisation de la tâche et qu’elle concerne le choix des 

stratégies à mettre en œuvre et non à réaliser un planning ou une planification. 

 

   b. Les activités de contrôle 

Ces activités consistent à surveiller ou à vérifier l’efficacité de l’activité en cours, par 

exemple surveiller la conformité d’un résultat avec une estimation ou se questionner 

pour tester sa compréhension (Saint-Pierre, 1994). Schraw (2001) décrit les activités 

de contrôle comme étant le suivi individuel du déroulement de sa propre démarche 

(Escorcia, 2010). Noël et Cartier (2016) précisent qu’il s’agit d’activités de 

« monitoring » qui consiste à surveiller que l’on ne dévie pas du but à atteindre et à 

repérer ses erreurs. Houart (2017) écrit que le contrôle s’effectue pendant et après la 

réalisation de la tâche.  

 

   c. Les activités de régulation, d’évaluation ou d’adaptation 

Poursuivre, abandonner ou corriger une activité cognitive en cours (ex : corriger ses 

erreurs (Noël et Cartier, 2016)), et ce en fonction de ce qui aura été détecté par les 

activités de contrôle, voilà en quoi consistent ces activités de régulation (Saint-Pierre, 

1994). Schraw (2001) préfère parler des activités d’évaluation plutôt que de régulation, 

et il les définit comme étant les activités d’estimation des résultats et de l’efficacité des 

comportements mis en œuvre (Escorcia, 2010). Houart (2017) parle elle d’activités 

d’adaptation. 
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Un schéma structurel (Kaiser, A. et Kaiser, R., 2009) pourrait représenter les 

différentes composantes de la métacognition décrite précédemment : 

 

Figure n°1 : Le concept de métacognition (d’après Kaiser, A. et Kaiser, R., 2009) 

 

Mais n’oublions pas les liens parfois inextricables qui existent entre les produits des 

activités d’autogestion de ses processus cognitifs et les aspects affectifs (Paris et 

Winograd, 1990). Facteurs affectifs dont parlait Flavell (1987) lorsqu’il disait que les 

connaissances métacognitives pouvaient donner lieu à une expérience métacognitive 

(Saint-Pierre, 1994). Termes récemment repris par Houart (2017). 

 

  3. Les expériences métacognitives et les aspects affectifs de la 

métacognition 

Flavell (1979,1987) décrit les expériences métacognitives comme étant des 

expériences conscientes. Pour lui il peut s’agir de sentiments et d’émotions (lors 

d’expériences affectives) ou d’intuitions (lors d’expérience cognitive) qui 

accompagnent l’activité intellectuelle surtout lorsque celle-ci concerne un nouvel 

apprentissage, une réflexion intense ou une tâche difficile lors de laquelle des 

décisions importantes doivent être prises (Saint-Pierre, 1994). 

Pour Flavell (1979, 1987) ces expériences métacognitives jouent un rôle très important 

dans l’activité cognitive car elles peuvent nous conduire à réviser un plan, à 

abandonner une stratégie ou à la modifier. Selon cet auteur (1979, 1987), c’est par 
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l’action et l’interaction des connaissances et des expériences métacognitives que 

s’effectuent la gestion des processus mentaux mais aussi l’enrichissement et la 

transformation des connaissances métacognitives (Saint-Pierre, 1994). 

Paris et Winograd (1990) proposeront d’élargir le concept de métacognition pour y 

inclure des caractéristiques affectives et motivationnelles de la pensée (Saint-Pierre, 

1994).  

Pour décrire les sentiments (ex : sentiment de familiarité avec la tâche, sentiment de 

satisfaction vis-à-vis de la réalisation de la tâche) et les jugements subjectifs (ex : 

jugement de difficulté de la tâche, jugement de confiance sur le produit en train d’être 

produit) Houart (2017) reprendra les termes d’expériences métacognitives de Flavell 

(1987). Houart (2017) pense que ces expériences métacognitives influencent la 

fonction régulatrice de la métacognition (qu’elle appelle stratégies métacognitives) 

mais aussi les connaissances métacognitives (par exemple se savoir efficace ou non 

pour réaliser une tâche), au sein de son modèle d’apprentissage autorégulé qui s’en 

retrouve être un modèle dynamique grâce, entre autres, à l’intégration de la 

métacognition dans le construit de celui-ci.  

 

De cet essai de précision des différentes composantes de la métacognition nous 

pouvons dire, à l’instar de Romainville et al (1995), que celles-ci sont nettement 

hétérogènes. Hétérogénéité conceptuelle qui fut d’ailleurs responsable d’un grand 

nombre d’ambiguïtés tant théorique qu’empirique (Romainville et al, 1995). Mais cette 

hétérogénéité en soi n’est pas gênante pour autant qu’il soit possible de définir un 

critère d’appartenance à une classe commune (Romainville et al, 1995). Ce critère 

pour la métacognition est qu’il s’agit d’opérations mentales sur des opérations 

mentales (Cosnefroy, 2011 ; Noël et Cartier, 2016 ; Romainville et al, 1995). Ces 

opérations mentales de second ordre permettent d’envisager une pertinence du 

concept de métacognition en éducation (Romainville et al, 1995) et donc son 

opérationnalité dans ce domaine.  
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 C. La métacognition : un concept opérationnel en éducation 

La métacognition est une des caractéristiques des élèves en réussite scolaire qui sont 

dits métacognitifs et experts en apprentissage, transféreurs et motivés (Wong, 1985 ; 

Bouffard-bouchard et al., 1991). Trois domaines dans lesquels la métacognition joue 

un rôle important pour tous les élèves, même ceux en difficulté scolaire (Doly, 2006). 

 

  1. L’acte d’apprendre et la métacognition 

Si on se réfère à Reboul (1980), l’élève peut apprendre que (il s’agit d’une recherche 

d‘informations, qui fournit des renseignements), apprendre à (il s’agit au sens propre 

de l’apprentissage, qui procure des savoir-faire ou des techniques) et apprendre (il 

s’agit alors de l’étude qui amène à comprendre, verbe employé alors intransitivement) 

mais aussi apprendre à être. 

La valeur éducative de la métacognition a été mise en évidence à de très nombreuses 

reprises au cours du temps. Dès Flavell (1976) jusqu’à très récemment par Houart 

(2017) : la métacognition est tout d’abord un des facteurs qui participe à la dynamique 

d’apprentissage d’un apprenant. 

Depuis des décennies, la métacognition est un des concepts ayant fait l’objet 

d’innombrables travaux qui éclairent une des facettes des mécanismes complexes de 

l’apprentissage (Houart, 2017).  

Gaveleck et Raphaël (1985) écrivaient que la promesse de la métacognition, c’est 

qu’elle fait de l’apprenant quelqu’un qui a appris comment apprendre, un expert en 

apprentissage écrit Doly (2006).  

Chez l’apprenant, la métacognition permet de faire intervenir la réflexion lors d’un 

apprentissage. C’est-à-dire l’intervention du contrôle conscient de l’apprenant sur 

celui-ci (Romainville et al, 1995). Au terme d’une méta-analyse, Wang (1990) certifie 

que la métacognition est, parmi 228 facteurs considérés, celui qui semble influencer 

le plus positivement l’apprentissage car, d’après Taurisson (1990), deux personnes 

semblent coexister chez l’apprenant : l’exécutant, l’être qui effectue les tâches 

cognitives et puis il y a l’organisateur, ce personnage qui se regarde agir, qui planifie, 

évalue, contrôle, réorganise, qui effectue les stratégies métacognitives. 
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Il y aurait alors tout intérêt à rendre les apprenants métacognitifs pour leur permettre 

d’apprendre à apprendre : les rendre auteurs, et non acteurs, de leur apprentissage 

grâce à une aide méthodologique. 

Les travaux sur la métacognition ont permis de nouvelles pistes d’intervention 

concernant l’aide méthodologique au travail personnel de l’apprenant (Romainville et 

al, 1995). En effet, l’entraînement systématique à des stratégies cognitives 

(Dansereau, 1985) ont des limites (coûts importants en temps et peu de transfert), le 

développement de capacités métacognitives (capacités d’analyse et de théorisation 

de ses propres stratégies cognitives) semble plus efficace (Gibbs, 1981 ; Romainville, 

1994) pour apprendre : la mise en œuvre de la démarche métacognitive chez les 

élèves est une des solutions à la problématique de l’échec scolaire d’après Noël 

(2012). 

Escorcia (2010) relate que ses analyses mettent en évidence l’importance des 

connaissances métacognitives et de la capacité des apprenants d’utiliser ces 

informations afin de planifier et de guider certains de leurs processus cognitifs : la 

qualité de ceux-ci dépend alors de métaconnaissances et la performance est en 

rapport avec certains mécanismes d’auto-régulation.  

De même, les données de Ferrari, Bouffard et Rainville (1998) révèlent que les 

apprenants plus performants lors de certaines tâches possèdent plus de 

connaissances relatives à la tâche que les apprenants moins performants lors de celle-

ci. De la même manière Piolat et Roussey (1991b) montrent l’existence de niveaux 

plus élevés de connaissances métacognitives chez les apprenants experts en un 

domaine car selon eux ces métaconnaissances rendent possible l’auto-évaluation 

efficace de leur travail et la modification de celui-ci en regard des buts quand cela est 

nécessaire.  

Les connaissances métacognitives sont alors au service des stratégies 

métacognitives. D’où la nécessité de former les apprenants à la métacognition. 

D’ailleurs, Flavell (1992), Boekaerts (1999) et Mongeau et Hill (1998) affirment que si 

seules les connaissances métacognitives sont étudiées peu de renseignements seront 

obtenus sur le rôle de ces informations dans l’action et de la même manière, si seules 

les stratégies métacognitives sont analysées alors seraient ignorées les 

connaissances qui appuient les prises de décisions et les choix stratégiques. 
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La métacognition est un concept aux composantes hétérogènes mais ces 

composantes sont indispensables les unes aux autres pour être utiles aux apprenants 

pour les rendre plus performants en tant qu’apprenant. 

En effet, des explications de la variabilité des performances des élèves est à chercher 

dans les différences d’opérations métacognitives qu’ils exercent sur leurs stratégies 

cognitives : les étudiants les plus performants sont ceux qui possèdent un savoir 

métacognitif important et structuré (Romainville, 1993). 

Ce savoir métacognitif peut en fait présenter différents degrés d’intervention lors du 

fonctionnement cognitif d’un apprenant : non-intervention de la métacognition, 

expérience métacognitive ponctuelle, construction d’un savoir métacognitif ou 

disposition métacognitive (Romainville et al, 1995), typique de la capacité de transferts 

d’apprentissages.  

La figure n°2 ci-après illustre ces différents degrés d’intervention de la métacognition 

d’un apprenant (Romainville et al, 1995). 

 

Figure n°2 : degré d'intervention de la métacognition dans le fonctionnement cognitif 

d'un apprenant (d'après Romainville et al., 1995). 
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  2. Le transfert des apprentissages grâce à la métacognition 

La disposition métacognitive concerne une attitude lors de laquelle l’apprenant, 

confronté à n’importe quelle tâche, a pris l’habitude d’analyser ses stratégies de lui-

même. L’intervention d’opérations métacognitives n’est plus occasionnelle mais 

systématique : il y a développement d’une attitude métacognitive lors de laquelle 

l’apprenant se construit un savoir métacognitif général sur ses stratégies (Romainville 

et al, 1995) : il y a un transfert d’opérations métacognitives.  

Le transfert, qui se définit comme étant la capacité d’un sujet de réinvestir ses acquis 

au sens large dans de nouvelles situations, est un des problèmes permanents de 

l’enseignement : à quoi bon maitriser un savoir ou un savoir-faire si ce n’est pour le 

réinvestir à bon escient dans d’autres situations aux contours différents ?   

Gaveleck (1985) écrivait que la promesse de la métacognition c’est qu’elle permet la 

généralisation des performances à des situations différentes.  

La métacognition, en effet, offre la possibilité aux apprenants de réaliser des transferts 

d’apprentissage ou de généraliser ce qui a été appris : l’apprenant devient capable de 

modifier et d’adapter son activité cognitive à des tâches à contextes différents : la 

métacognition fait de l’apprenant un théoricien implicite ou explicite de sa cognition : il 

sait ce qu’il sait et comment il le sait, ce qui lui permet de transférer sa compétence à 

différentes tâches (Gaveleck et Raphaël, 1985). 

Dans le domaine du transfert, faire analyser par l’apprenant lui-même, les 

caractéristiques des processus cognitifs mis en œuvre dans une tâche particulière est 

un facteur favorable à l’utilisation ultérieure de ces processus dans des tâches voisines 

(Romainville et al, 1995).  

En outre, connaître les circonstances dans lesquelles une stratégie peut s’appliquer, 

être capable d’évaluer correctement l’efficacité de celle-ci semblent constituer des 

facteurs facilitant son maintien, voire son transfert à des tâches voisines (Glaser, 

1984).  

D’après Grangeat (2010), les régulations métacognitives jouent un rôle essentiel car à 

travers les fonctions d’anticipation, d’ajustement et de contrôle, elles conduisent à 

détacher l’action de ses conditions singulières et à l’inscrire dans un environnement 

plus large qui lui donne du sens. Les transferts d’apprentissage ont aussi cet avantage. 
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Cet auteur parle d’une conduite proactive de l’apprenant, conduite qui advient 

lorsqu’un obstacle est identifié. Ce faisant celle-ci s’accompagne d’une considération 

plutôt positive des obstacles inscrits dans toute situation complexe (Grangeat, 2010). 

Cette capacité de distanciation réflexive et critique générée par la métacognition 

favorise la conscience de soi, condition première et nécessaire à tout acte de 

connaissance selon Kant : l’affectif et le cognitif sont alors mis en rapport et ce avec la 

notion de motivation qui se retrouve toujours chez les élèves qui réussissent (Doly, 

2006).       

 

  3. La motivation et la métacognition : un rapport en pleine évolution  

Viau (2009) décrit le concept de motivation comme étant les notions essentielles de 

valeur accordée à la tâche à effectuer et le sentiment d’auto-efficacité 

personnelle pour effectuer celle-ci. 

Vezin (1989), suggérait quant au rôle de la motivation, que l’insuffisance 

d’investissement cognitif des sujets pourrait provoquer la non utilisation des 

connaissances métacognitives des sujets. L’auteur conseille, pour éviter ceci, 

d’imposer des niveaux d’exigence élevés qui constituent des facteurs mobilisateurs 

des efforts métacognitifs. Dans ce cas la motivation est la condition d’activation de la 

métacognition. 

D’autres chercheurs, comme Grangeat et Meirieu (1997), indiquent que métacognition 

et motivation sont intimement liées. En effet ces auteurs montrent que les difficultés 

métacognitives des élèves en échec sont à comprendre par rapport à un déficit d’ordre 

affectif, celui de la motivation : les élèves en échec n’ont pas un bon concept de soi, 

ils ne se connaissent pas et ne se font pas confiance, ils abandonnent très vite et sont 

dépendants d’une prise en charge extérieure à l’inverse de ceux, en réussite, qui sont 

persévérants et autonomes (Grangeat et Meirieu, 1997). 

Noël et Cartier (2016) précisent que leurs travaux révèlent que des aspects de la 

métacognition aident à la réussite des élèves : ces différents aspects ont montré leur 

apport pour soutenir l’autonomie des élèves dans leurs apprentissages en leur 

apportant un soutien. Et parmi ces différents aspects figurent leur motivation à 

apprendre, leur réflexivité et ce lors de divers processus cognitifs (Noël et Cartier, 

2016). 
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Noël (2012) écrivait que sans effort, persévérance et donc sans motivation, l’apprenant 

ne pourra que réussir avec médiocrité et ne pourra s’accomplir dans l’apprentissage. 

Et, ainsi, à l’instar de Cosnefroy (2011), Noël (2012) propose que d’élargir la 

métacognition au domaine de la motivation est pertinent : élargissement qui permet à 

ces auteurs d’aboutir au concept d’apprentissage auto-régulé. Concept au sein duquel 

la métacognition joue le rôle de régulateur des autres facettes de l’apprentissage : la 

motivation, la cognition et la volition (Houart, 2017). 

La motivation n’est alors plus la condition d’activation de la métacognition, ni 

l’expression d’un lien intime avec celle-ci : l’union entre la motivation et la 

métacognition doit être envisagée pour donner naissance à un concept au service de 

la réussite des élèves : l’apprentissage auto-régulé. 

 

 D. Réflexion épistémologique du concept de métacognition 

L’hétérogénéité du concept de métacognition crée, depuis sa création (Escorcia, 

2010 ; Noël et Cartier, 2016), des dissensions au sein de la communauté scientifique 

(Escorcia, 2010 ; Romainville et al, 1995 ; Saint-Pierre, 1994). La nature hétéroclite du 

concept est responsable de plusieurs ambiguïtés tant théoriques qu’empiriques 

(Romainville et al, 1995). 

En effet, si on se réfère aux connaissances métacognitives celles-ci sont accessibles 

à la conscience (Romainville et al, 1995) mais si on s’intéresse aux régulations 

métacognitives celles-ci peuvent être réalisées par adaptation automatisée comme 

dans de nombreux cas de régulations (Mariné et Huet, 1998 ; Wolfs, 1991 cité par 

Romainville et al, 1995) et ne sont donc pas forcément accessibles à la conscience 

(Brown, 1987 cité par Saint-Pierre, 1994 ; Romainville et al, 1995 ; Saint-Pierre, 1994) 

voire même tacites et inaccessibles (Pressley, Borkowski et Schneider, 1987). Sans 

oublier que la mobilisation de la métacognition peut s’avérer inexistante si la tâche est 

très simple ou trop difficile à réaliser ou si la tâche (ou la nature de la tâche) ne 

représente pas un enjeu et/ou un intérêt pour le sujet : des variables motivationnelles 

et de sentiment d’auto-efficacité (les sentiments d’auto-efficacité trop faibles 

empêchent l’apprenant d’activer son savoir métacognitif pourtant existant et la 

présence de pré-représentations chez le sujet a tendance à favoriser une 

métacognition optimiste car il y a surestimation de sa compréhension (Romainville et 
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al, 1995)) entrent aussi en jeu (Mariné et Hué, 1998 ; Romainville et al, 1995). Disposer 

d’un savoir métacognitif n’est pas suffisant : le sujet doit savoir quand l’activer 

(Romainville et al, 1995). 

Se posent alors plusieurs problèmes : celui de l’accessibilité à l’observation de 

rapports internes, celui du choix de méthodes permettant l’accès à ces phénomènes 

internes, et celui de la représentativité des rapports introspectifs lors de la verbalisation 

de ceux-ci (Romainville et al, 1995 ; Saint-Pierre, 1994). Les recherches par le biais 

d’interviews, de questionnaires essaient de récupérer ces rapports introspectifs sur les 

activités cognitives en cours de réalisation ou ayant eu lieu (Romainville et al, 1995 ; 

Saint-Pierre, 1994). Mais l’analyse de ces activités cognitives est souvent induite par 

le dispositif de recherche : il semble difficile d’accéder à la mise en place de 

comportements métacognitifs spontanés lors d’une tâche scolaire (Romainville et al, 

1995 ; Saint-Pierre, 1994). Les recherches sur la métacognition utilisent souvent le 

rapport verbal dans le protocole de pensée à haute voix mais cette technique ne 

permet pas de résoudre le problème du caractère conscient ou inconscient de la 

métacognition, sans oublier que certaines personnes ne réussissent pas à avoir accès 

à leur processus cognitifs pourtant dits conscients, de différencier ce qui est 

métacognitif de ce qui est affectivité (Saint-Pierre, 1994) et qu’il est parfois difficile de 

distinguer ce qui est cognitif de ce qui est métacognitif (Noël et Cartier, 2016 ; 

Romainville et al, 1995). 

 

Néanmoins d’autres chercheurs comme Pinard (1992) pensent que la métacognition 

relève de la capacité du sujet de réfléchir sur ses fonctions cognitives et de prendre 

en charge de manière consciente et délibérée son fonctionnement. Noël (1997) 

considère aussi que la métacognition correspond à la conscience nécessaire à la 

capacité individuelle de verbaliser l’action et de porter un jugement sur ses actions et 

connaissances lors du déroulement d’une activité.  

Escorcia (2010), bien que rejoignant les acceptions que la métacognition comporte 

aussi une qualité non consciente, décide de porter son intérêt exclusivement sur les 

processus qui peuvent être objet de verbalisation réfléchie de la part du sujet. Ainsi 

pour Escorcia (2010) la métacognition relève essentiellement, comme pour Pinard 

(1992) et Noël (1997) précédemment cités, de la capacité de l’individu de prendre son 



27 
 

fonctionnement cognitif comme objet de réflexion et de s’appuyer sur ces informations 

pour mener à bien son activité : la métacognition vue sous cet angle est accessible (à 

condition que le sujet ne vienne pas de découvrir trop récemment la métacognition 

(Mariné et Huet, 1998)) par la mise en place de dispositifs qui suivent des approches 

méthodologiques différentes : l’une qualitative-dépendante via des entretiens 

d’explicitation portant sur une activité réalisée par les sujets quelques semaines avant 

l’interrogation (en veillant à ce que l’empan temporel ne soit pas trop important pour 

éviter chez le sujet oublis et distorsions (Mariné et Huet, 1998))  et l’autre quantitative-

indépendante (sans oublier qu’un enfant peut avoir des difficultés à se représenter ce 

qui lui est demandé lors d’une technique indépendante (Mariné et Huet, 1998))  via un 

questionnaire ne portant pas sur une activité précise mais plutôt sur des habitudes de 

pratiques des sujets (Escorcia, 2010). Mais la contextualisation offerte par les 

méthodes dépendantes présente l’avantage de fournir de meilleures conditions 

d’expression du savoir métacognitif à condition que le sujet possède les dispositions 

langagières adéquates pour pouvoir exprimer verbalement les capacités qu’il possède 

réellement (Mariné et Huet, 1998). Des observations directes de sujet en cours de 

travail peuvent aussi être réalisées (Escorcia, 2010) ou une technique verbale qui 

consiste à faire assurer à un enfant un rôle de tuteur face à un élève confronté à une 

tâche (Mariné et Hué, 1998). 

La prise en compte de la métacognition dans sa globalité est cependant nécessaire 

(pour être opérationnelle) et à partir du moment où des définitions clarifiées de 

chacune de ses composantes sont effectuées et que les rapports entre ces 

composantes sont analysés le risque de confusion due à l’hétérogénéité de ce concept 

est minimisé et le concept devient accessible et mesurable (Escorcia, 2010) 

 

Notre question de départ concernant la fonction de la métacognition chez les 

apprenants n’était par conséquent pas infondée : des faits reconnus par la 

communauté scientifique en attestent : d’après de nombreux chercheurs le concept de 

métacognition semble se révéler fécond, pertinent et opérationnel dans des contextes 

éducatifs variés (Noël, 2016) à condition de préciser les contours de ce concept 

hétérogène.  
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A partir de ces constats qui font consensus puisque attestés par des écrits reconnus 

nous pouvons nous demander ce que pensent les intéressés des effets de la 

métacognition sur leurs apprentissages.  

 

III. Notre recherche : de sa problématique aux données recueillies  

 

 A. Notre démarche de recherche 

Nous allons réaliser une recherche de type hypothético-déductive et nous utiliserons 

une approche qualitative (ou paradigme qualitatif) dans notre recherche afin de vérifier 

nos hypothèses, réponses anticipées à notre problématique.  

 

 B. Notre problématique  

A partir des écrits reconnus que nous avons lus et compulsés il nous a semblé 

intéressant, voire judicieux, de recueillir les représentations initiales des élèves 

concernant les effets de la métacognition sur les apprentissages scolaires, puisque ce 

sont eux qui sont concernés, eux les apprentis en apprentissage. 

Avant de mettre en place, de former des élèves réellement à la métacognition afin 

d’obtenir leurs représentations sur ce concept et ses effets sur leurs apprentissages, 

objectif que nous mènerons en Master 2 MARDIF l’an prochain, nous aimerions 

découvrir via ce Dossier Exploratoire de Recherche les représentations initiales 

d’élèves (puisque obtenues avant la mise en place effective de la métacognition chez 

ces apprenants), concernant les effets de la métacognition sur leurs apprentissages 

en leur présentant simplement celle-ci et ses composantes en tout début de notre 

démarche de recherche.  

Ainsi notre problématique sera : 

 

« Quelles représentations initiales ont des collégiens des effets de la métacognition 

sur leurs apprentissages scolaires ? »  
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A partir des écrits réalisés par les chercheurs reconnus que nous avons lus nous allons 

formuler des hypothèses. En effet, nous ne partons jamais de rien mais de ce qui a 

été découvert et écrit antérieurement sur le sujet de notre enquête. 

 C. Nos hypothèses 

Nos 4 hypothèses seront nos réponses anticipées à notre problématique. 

Sachant que Ferrari, Bouffard et Rainville (1998) révèlent que les apprenants les plus 

performants possèdent plus de connaissances relatives à la tâche que les apprenants 

moins performants lors de celle-ci nous allons formuler en première hypothèse : 

• Hypothèse n°1 : les collégiens pensent que les connaissances 

métacognitives ont plus d’effets positifs sur leurs apprentissages que les 

stratégies métacognitives  

 

Pour formuler notre seconde hypothèse nous allons nous référer à Flavell (1979, 1987) 

et Houart (2017). En effet, sachant que Flavell (1979, 1987) pense que les expériences 

métacognitives jouent un rôle très important dans l’activité cognitive et que Houart 

(2017) affirme que ces expériences métacognitives influencent les stratégies 

métacognitives et les connaissances métacognitives nous allons formuler comme 

seconde hypothèse :  

• Hypothèse n°2 : les collégiens pensent que les expériences 

métacognitives ont plus d’effets positifs sur leurs apprentissages que les 

connaissances et les stratégies métacognitives  

 

Pour proposer notre troisième hypothèse nous allons nous tourner vers deux auteurs : 

Gaveleck et Raphaël (1985). Sachant que pour Gaveleck (1985) la promesse de la 

métacognition c’est qu’elle permet la généralisation des performances à des situations 

différentes et que pour Gaveleck et Raphaël (1985) la métacognition permet de 

transférer sa compétence à différentes tâches (Gaveleck et Raphaël, 1985) nous 

proposerons comme troisième hypothèse : 

• Hypothèse n°3 : les collégiens pensent que la métacognition a des effets 

sur leurs apprentissages car elle améliore les transferts d’apprentissages 
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Pour écrire notre dernière hypothèse nous allons nous référer à Vezin (1989) qui écrit 

quant au rôle de la motivation, que l’insuffisance d’investissement cognitif des sujets 

pourrait provoquer la non utilisation de leurs connaissances métacognitives. Mais 

aussi à Grangeat et Meirieu (1997) qui indiquent que métacognition et motivation sont 

intimement liées puisque les difficultés métacognitives des élèves en échec sont à 

comprendre par rapport à un déficit d’ordre affectif, celui de la motivation. Nous 

proposerons alors en quatrième hypothèse : 

• Hypothèse n°4 : les collégiens pensent que la métacognition a des effets 

sur leurs apprentissages car elle améliore leur motivation 

 

Nos hypothèses ne sont que des réponses provisoires à notre problématique : nous 

devons mettre en place un dispositif pour les éprouver. 

  

 D. Notre dispositif de recherche : description et critères spécifiques du 

dispositif de recherche  

 

  1. La population de référence et l’échantillon choisi 

Pour mener notre enquête nous allons choisir une population de référence, population 

à laquelle on souhaite s’intéresser par le biais de notre étude et au sein de laquelle 

nous réaliserons un échantillonnage en nous référant à Aktouf (1987).  

Cette étape consiste à extraire une partie des sujets (l’échantillon) de cet ensemble 

plus large appelé population de référence.  

Notre population de référence sera constituée d’élèves du Collège Albert Camus à 

Yvetot (76190), ville située en Seine Maritime. 

Notre échantillon sera constitué de 2 filles de 12 ans, Clémentine et Rose, élèves que 

nous avons en 5ème dans ce collège. Nous avons choisi des élèves de 5ème car ceux 

de 6ème nous paraissaient trop jeunes pour notre enquête d’un point de vue cognitif et 

les élèves de 3ème passaient leur brevet blanc la semaine lors de laquelle nous devions 

réaliser nos entretiens. 

Clémentine est très motivée et impliquée en classe, elle n’hésite pas à demander des 

précisions à ses enseignants lorsqu’elle ne comprend pas. Par contre lors des 
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évaluations sommatives Clémentine est très stressée. Ses résultats scolaires sont 

néanmoins satisfaisants.  

Rose est une élève attentive, sérieuse, qui prend ses cours avec beaucoup 

d’applications. Rose participe un peu en classe. Rose a parfois des problèmes à 

réussir ses évaluations sommatives : Rose a de plus en plus de difficultés scolaires.  

Entre les deux élèves choisies un facteur varie : les résultats scolaires. Les résultats 

du premier et du second trimestres de l’année scolaire 2017-2018 de Clémentine et 

de Rose sont présentés respectivement en annexes 4, 5, 6 et 7. 

Le choix de ces deux élèves est stratégique car nous aimerions aussi découvrir si ce 

paramètre variable a des impacts sur les représentations initiales des élèves que nous 

allons recueillir et donc sur la validité ou non de nos hypothèses.  

Nous savons que Clémentine et Rose sont des élèves qui n’auront pas peur de donner 

leur propre avis et qui ne chercheront pas à nous faire plaisir en répondant à nos 

questions. Nous ferons en sorte qu’elles ne prennent pas cet entretien comme une 

intrusion dans leur sphère personnelle (Bensa, 1992). Nous veillerons lors de 

l’entretien à adopter une attitude qui permettra à Clémentine et Rose de sentir qu’il n’y 

a pas de bonnes ou mauvaises réponses comme l’indiquent Pourtois et Desmet 

(2007). 

Quelques jours avant les entretiens nous avions demandé à Clémentine et Rose si 

elles étaient d’accord pour répondre à nos questions. Après avoir eu leur 

acquiescement nous avons demandé l’autorisation à notre chef d’établissement et aux 

parents des deux élèves pour réaliser ces deux entretiens et les enregistrer en audio 

afin de les retranscrire intégralement. Ces trois personnes nous y ont autorisée.  

 

  2. Une technique d’enquête qualitative au service de la recherche : 

l’entretien semi-directif 

Deux entretiens semi-directifs avec les deux élèves vont être réalisés de façon 

indépendante. Il s’agit d’après Blanchet et Gotman (2007) de techniques de 

productions de données qualitatives très fréquemment utilisées.  

 

Le jeudi 12 avril 2018 à 8h, pour le premier entretien avec Rose, et à 9h, pour le second 

avec Clémentine, nous nous sommes installée au niveau d’une paillasse de notre salle 
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de SVT, assise à côté de l’élève afin que celle-ci se sente rassurée et qu’un climat de 

confiance soit instauré afin de limiter les biais des propos liés aux réticences à 

s’exprimer lors de l’entretien. Nous avions laissé la porte de la salle entrouverte : si 

des personnes passaient dans le couloir nous pouvions nous voir : précaution à 

prendre lorsque nous sommes seule avec un élève.     

 

Avant chaque entretien il fallait présenter la métacognition à nos élèves. Une 

présentation orale n’était pas envisageable : sans rémanence des termes employés 

pour décrire la métacognition nos élèves n’auraient pas pu nous donner leurs 

représentations. D’autant plus que ces termes s’avèrent être inconnus pour nos 

élèves. Ainsi présenter la métacognition en utilisant un schéma nous est apparu 

comme une solution : une carte heuristique sera utilisée. 

Pour favoriser la compréhension de nos élèves, nous avons choisi de réaliser devant 

nos élèves la carte heuristique pour leur présenter la métacognition. En effet sans cette 

construction réalisée pas à pas de la carte heuristique devant l’élève celui-ci aurait eu 

à fournir beaucoup d’efforts cognitifs pour décrypter un document déjà conçu.   

Avant chaque entretien une carte heuristique en couleurs a donc été réalisée pour 

présenter à l’élève la métacognition, ses composantes et des exemples concrets pour 

chaque composante. Et ce pour que l’élève, qui n’a que 12 ans et qui ne connaît pas 

ce concept hétéroclite, comprenne mieux ce qu’est en théorie la métacognition. 

La réalisation de carte heuristique est un procédé que nous utilisons souvent en classe 

pour présenter à nos élèves des fiches techniques ou méthodologiques par 

conséquent Clémentine et Rose ne seront pas surprises de découvrir la description du 

concept de métacognition sous la forme d’une carte heuristique. 

Pendant toute la durée de l’entretien la carte heuristique sera devant l’élève afin que 

celui-ci puisse s’y référer si besoin ou que nous-mêmes nous puissions l’utiliser. 

 

Devant nous se trouve aussi notre guide d’entretien (présenté ci-après) qui contient 

entre autres les thèmes sur lesquels les questions posées aux élèves porteront ainsi 

que les prolongements envisagés. Nous veillerons à réaliser des relances de différents 

types : des reformulations de propos sous forme de résumé pour montrer notre 
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soutien, des reprises de phrases ou des propositions d’interprétation de ce qui aura 

été dit pour obtenir un approfondissement (Blanchet, 1989). 

 

 

 

 

Guide d’entretien semi-directif avec 2 élèves de 12 ans en 5ème  

au collège public A. Camus à Yvetot (76190)  

Données sur les 

répondants 

- « Prénoms » : Clémentine et Rose 

- Résultats scolaires : bulletins en annexes  

Contexte Avant l’entretien, la métacognition est présentée sous la 

forme d’une carte heuristique réalisée devant l’élève : la carte 

précise les différentes composantes de la métacognition ainsi 

que quelques exemples pour chaque composante (des 

couleurs sont utilisées pour chaque composante et pour les 

exemples fournis) 

Objectif Recueillir les représentations initiales de collégiens 

concernant les effets de la métacognition sur les 

apprentissages scolaires  

Informations 

transmises, par 

l’enquêteur, avant le 

début de l’entretien  

- Présentations (personnelle et objectif de mon DER)  

- Rappel du respect de l’anonymat 

- Demande d’autorisation d’enregistrement  

 

 

 

Thématiques 

abordées et 

prolongements 

possibles 

- D’après toi en quoi la métacognition pourrait 

avoir des effets sur les apprentissages scolaires ? 

Prolongement :  connaissances métacognitives, stratégies et 

expériences métacognitives, les transferts d’apprentissages 

- D’après toi les expériences métacognitives ont-

elles plus d’effets ou moins d’effets que les 

connaissances et les stratégies métacognitives 

sur les apprentissages des élèves ?  

Prolongement :  métacognition et motivation des élèves 
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L’entretien avec Clémentine a duré exactement 32 minutes et 8 secondes, celui avec 

Rose 15 minutes et 50 secondes. 

  3. Les critères de validité et de scientificité de notre dispositif de 

recherche 

Comme l’indiquent Blanchet, Gotamn et Singly (2007) nous savons qu’il y aura une 

part de subjectivité liée à l’interprétation des données produites lors de la mise en 

place de nos entretiens semi-directifs : les biais possibles doivent être explicités.  

Nous respecterons les critères de fidélité de notre instrument de mesure : notre 

instrument mesurera de la même façon ce qu’il mesure à chaque passation. Nous 

respecterons aussi des critères de validité : notre instrument mesurera ce qu’il sera 

censé mesurer. Ces critères de fidélité et de validité ont été développés par Aktouf 

(1987). 

 E.  Les données recueillies : les représentations initiales des élèves 

concernant la métacognition et ses effets sur les apprentissages scolaires. 

Puisque les données produites étaient amenées à être analysées de façon rigoureuse 

nous avons réalisé une transcription de l’intégralité des deux entretiens enregistrés en 

audio. Ces deux transcriptions sont en annexes : annexe n°1 pour l’entretien avec 

Clémentine et annexe n°2 pour celui avec Rose. 

Nous avons fait le choix d’une analyse de contenu strictement qualitative pour 

interpréter le sens du discours des répondants en analysant le matériel verbal sans 

énumération, c’est-à-dire sans procéder à une transformation numérique pour devenir 

une technique quantitative.  

Nous réaliserons une analyse thématique du corpus de l’entretien. Par conséquent 

nous allons réaliser, comme l’indique De Nuchèze (2001), un travail d’étude des 

noyaux de sens répartis dans des thèmes : l’analyse sera uniquement réalisée sur une 

interprétation qualitative du discours des répondants.  

Nous allons donc classer et confronter les propos des répondants en regard des 

thèmes abordés dans le questionnement qui nous motive dans notre étude. Une grille 

d’analyse des thèmes abordés lors des entretiens sera réalisée. Grille qui est 

consultable en annexe n°3. 
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  1. Effets des connaissances métacognitives sur les apprentissages 

scolaires 

Nos deux élèves s’accordent à dire que les connaissances métacognitives au sujet 

des personnes ont des effets positifs sur les apprentissages.  

Rose de préciser : « S’il sait qu’il apprend mieux le soir, et bah il sait qu’il peut 

apprendre le soir et ça va l’aider ». Et Clémentine de dire : « Si une personne se 

connaît bien elle apprendra mieux » ou « Vaut mieux connaître ses connaissances, ça 

permet d’avoir des effets positifs sur notre travail ». 

 

Mais Clémentine précise quand même que ces connaissances peuvent avoir des 

effets négatifs si elles s’avèrent erronées quand elle dit : « Ça dépend si ça marche ou 

pas, si par exemple on arrive à apprendre en écrivant mais qu’on les apprend juste en 

les lisant alors qu’on n’y arrive pas, ça va pas marcher ». Rose, elle, pense que les 

connaissances métacognitives sont toujours efficaces, immuables et personnelles 

quand elle dit des connaissances métacognitives des autres personnes : « ça peut pas 

l’aider, parce qu’on n’est pas tous pareil ». 

 

Concernant les connaissances au sujet des tâches et des stratégies seule Clémentine 

verbalise qu’elles auront des effets positifs sur les apprentissages scolaires.  

En effet elle dit : « Si on connaît le sujet mais qu’on ne sait pas faire le résumé, bah, 

moi je veux dire faut trouver des techniques pour réussir à faire des résumés » et 

« C’est comme si on fonce dedans sans savoir comment faire on va perdre du temps, 

ça va nous faire ralentir ». 

 

  2. Effets des stratégies métacognitives sur les apprentissages 

scolaires 

En disant « Ça va forcément avoir des effets, sur certains négatifs sur d’autres positifs 

parce qu’ils vont savoir ou pas estimer » Clémentine dit que les stratégies peuvent 

avoir des effets différents sur les apprentissages alors que Rose pense qu’elles auront 

toujours des effets positifs : « s’il prévoit, comme ça ce sera plus simple pour lui parce 
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qu’il saura tout, et s’il arrive à prévoir les étapes qu’il va faire et qu’il réussit à résoudre 

son problème ». 

Clémentine pense que pour les élèves qui n’ont pas de difficultés scolaires, sauf si ce 

qu’ils doivent faire est difficile, les stratégies métacognitives ne sont pas forcément 

utiles alors qu’elles le seront pour les élèves qui en ont.  

Elle précise en effet : « y’a des choses où je sais pas forcément comment m’y prendre, 

mais vue que je n’ai pas forcément beaucoup de difficultés ça va pas être gênant, mais 

pour certaines personnes qui vont avoir plus de difficultés que moi, ne pas avoir de 

stratégies ça va être plus difficile pour eux. Mais quand on va voir ces choses plus 

compliquées bah là le problème c’est qu’on va vraiment se retrouver euh embêtés 

donc là ça nous servira vraiment ». 

 

Concernant les stratégies métacognitives de contrôle les deux élèves pensent qu’elles 

sont utiles pour les apprentissages scolaires.  

Clémentine dit : « si on se relit, on vérifie qu’on n’a pas fait de fautes, qu’on s’est pas 

trompée de mots de chiffres, c’est assez important je pense, parce que (2x) ça (2x) va 

avoir des effets positifs si on se relit » et Rose : « bah s’il modifie sa réponse, ça veut 

dire qu’il pense que la réponse qu’il a mis au départ elle est fausse, et qu’il change 

pour qu’elle soit bonne, du coup il va avoir une bonne note à son évaluation ». 

 

  3. Effets de la métacognition sur la motivation 

Seule Clémentine nous livre ses représentations sur les effets de la métacognition sur 

la motivation d’un élève en difficulté scolaire.  

La métacognition peut rassurer un élève qui a des difficultés. 

Elle dit en effet : « S’il sait qu’il n’est pas forcément très très fort en maths mais il sait 

qu’il a des stratégies ça peut le motiver d’avoir cette stratégie là pour euh pour 

réussir ». 

Elle précise qu’une surestimation de ses capacités peut gêner la mise en place de la 

métacognition chez un élève sûr de lui : « Par contre si on y va directement en se 
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disant je vais y arriver, on va moins prendre le temps de se relire ou moins prendre le 

temps de se corriger, et donc ça aura (2x) peut être des effets négatifs ».  

 

  4. Effets des connaissances métacognitives sur les stratégies 

métacognitives 

Clémentine pense que les connaissances métacognitives ont autant d’importance que 

les stratégies métacognitives, qu’elles sont même complémentaires : « Je dirais qu’ils 

sont autant importants parce que en même temps il faut savoir qu’on travaille mieux 

dans le silence, par exemple, mais autant il faut savoir que pour un résumé il faut faire 

un tableau pour nous enfin, il faut savoir les 2 quoi je pense connaissances et 

stratégies ».  

Alors que Rose pense que les stratégies métacognitives sont plus efficaces que les 

connaissances métacognitives. Elle dit : « Les stratégies [ont plus d’effets que les 

connaissances métacognitives, des effets …] positifs, pour moi, c’est mieux les 

stratégies ». 

 

  5. Effets des expériences métacognitives sur les connaissances et 

les stratégies métacognitives 

Pour Rose et Clémentine, les expériences métacognitives peuvent gêner la mise en 

place des stratégies métacognitives.  

Rose dit : « Si la personne est persuadée de pas y arriver, elle va avoir du mal à 

apprendre parce qu’elle va se dire bah j’y arriverai jamais, du coup elle va avoir du mal 

à planifier, à réussir son évaluation et puis à (2x) faire ce qu’on lui demande bien 

comme il faut » et Clémentine affirme « je pense pas [sur les connaissances], je pense 

que ça aura juste des répercussions sur ça [Clémentine nous montre sur la carte 

heuristique les stratégies métacognitives] parce qu’après là ça va être vraiment, là 

c’est vraiment comment on fait pour travailler, quand on se retrouve devant l’exercice 

qu’est-ce qu’on ressent ». 
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  6. Effets de la métacognition sur le transfert des apprentissages 

Nos deux élèves n’ont pas pu nous donner leurs représentations concernant les effets 

de la métacognition sur le transfert des apprentissages car elles n’ont pas compris la 

question. Clémentine a répondu : « Euh … je ne sais pas (rires) bah … non je ne sais 

pas … » et Rose rapidement « Je pense que c’est possible » sans pouvoir rien dire de 

plus : l’étude du sens pragmatique (Grice,1975) de cette réponse permet de découvrir 

que Rose n’a pas compris la question. 

  7. La transmission de la métacognition à l’école  

Un thème a émergé lors de nos entretiens : la transmission de la métacognition à 

l’école. En effet nous n’avions pas prévu ce thème dans notre guide d’entretien. 

D’après Clémentine enseigner la métacognition reviendrait à faire en sorte que l’élève 

se connaisse mieux, à savoir ce qu’il sait, ce qu’il est car enseigner tous les savoir-

faire est impossible : « Si on l’enseignait il faudrait trouver toutes les techniques qui 

correspondent à chacun et ce serait un peu compliqué … parce qu’il y en a beaucoup 

trop, alors et bien chacun de son côté trouver sa technique, sa façon, de trouver pour 

réussir ». Pour Rose aussi enseigner toutes les techniques n’est pas 

envisageable : [Les connaissances métacognitives des autres] « ça peut pas l’aider, 

parce qu’on n’est pas tous pareil ». 

Analysons les représentations initiales de nos élèves concernant les effets de la 

métacognition sur les apprentissages en les confrontant avec les informations 

recueillies dans le cadre théorique dans lequel la métacognition s’inscrit pour découvrir 

si nos hypothèses étaient justes. Puis analysons notre méthodologie de recherche.  

 F. Analyse des données recueillies et de notre méthodologie de 

recherche.  

  1. Analyse critique des représentations initiales des élèves 

concernant les effets de la métacognition sur les apprentissages scolaires. 

Les représentations de Clémentine et de Rose concernant les effets positifs des 

connaissances métacognitives (au sujet des personnes, des tâches et des stratégies) 

sur les apprentissages scolaires illustrent bien le discours d’Escorcia (2010) lorsqu’elle 

écrit que la qualité des processus cognitifs dépend de métaconnaissances ou lorsque 

Ferrari, Bouffard et Rainville (1998) révèlent que les apprenants plus performants lors 
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de certaines tâches possèdent plus de connaissances relatives à la tâche que les 

apprenants moins performants lors de celle-ci. 

Sachant que seul le niveau scolaire est différent entre nos deux élèves nous pouvons 

en déduire que le regard critique qu’a Clémentine concernant les effets des 

connaissances métacognitives sur les apprentissages scolaires est dû au fait qu’elle a 

des facilités et que celles-ci lui permettent de prendre du recul face aux situations qui 

se présentent à elle. Ainsi Clémentine pense que les métaconnaissances peuvent 

parfois avoir des effets négatifs sur les apprentissages. Pour Clémentine comme pour 

Brown (1987) et Saint-Pierre (1994) les connaissances métacognitives peuvent être 

inexactes ou ne pas avoir l’effet escompté lorsqu’elles sont activées. 

Clémentine pense aussi que les stratégies métacognitives peuvent avoir soit des effets 

positifs et soit négatifs sur les apprentissages scolaires.  

Mais ensuite, comme Rose, elle affirme que les stratégies métacognitives de 

planification et d’anticipation ont des effets seulement positifs tout comme Houart 

(2017) qui explique que c’est parce ces stratégies métacognitives interviennent avant 

la réalisation de la tâche et qu’elles permettent le choix des stratégies à mettre en 

œuvre qu’elles sont efficaces. 

Puis les deux élèves de penser que les stratégies métacognitives de contrôle ont aussi 

seulement des effets positifs sur les apprentissages puisqu’elles interviennent pendant 

ou à la fin de la tâche, tout comme l’écrivaient Noël et Cartier (2016) : les stratégies 

métacognitives de contrôle sont des activités de « monitoring » qui consiste à surveiller 

que l’on ne dévie pas du but à atteindre et à repérer ses erreurs d’où leur importance. 

Ainsi on peut s’apercevoir que Clémentine pense que des effets négatifs peuvent être 

provoqués par la mise en place de stratégies métacognitives, mais elle ne propose 

pas d’exemples concrets : son affirmation n’a donc pas de valeur. 

Par contre en disant qu’un élève qui a des facilités mettra en place une attitude 

métacognitive seulement s’il est en difficulté Clémentine pense comme Vézin (1989) 

qui conseille d’imposer des niveaux d’exigence élevés pour constituer des facteurs 

mobilisateurs des efforts métacognitifs chez les élèves. 

Seule Clémentine pense comme Paris et Winograd (1990) lorsqu’elle dit que les 

stratégies métacognitives peuvent générer de la motivation. Ces auteurs disaient eux 
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qu’il y a des liens parfois inextricables qui existent entre les produits des activités 

d’autogestion de ses processus cognitifs et les aspects affectifs. 

Et Clémentine pense aussi comme Romainville et al. (1995) quand elle dit qu’une 

surestimation de ses capacités peut provoquer une non utilisation des stratégies 

métacognitives de contrôle, d’où des effets négatifs sur les apprentissages scolaires.  

Romainville et al. (1995) écrivaient que la présence de pré-représentations chez le 

sujet a tendance à favoriser une métacognition optimiste car il y a surestimation de sa 

compréhension (Romainville et al, 1995). 

 

Concernant la comparaison des effets des connaissances et des stratégies 

métacognitives sur les apprentissages scolaires Clémentine pense que ces effets sont 

équivalents comme Flavell (1992), Boekaerts (1999) et Mongeau et Hill (1998) 

l’affirmaient : si seules les connaissances métacognitives sont étudiées peu de 

renseignements seront obtenus sur le rôle de ces informations dans l’action et de la 

même manière, si seules les stratégies métacognitives sont analysées alors seraient 

ignorées les connaissances qui appuient les prises de décisions et les choix 

stratégiques. Rose par contre est de l’avis de dire que les stratégies métacognitives 

ont plus d’effets positifs que les connaissances métacognitives ce qui illustre ce 

qu’écrivaient Houart (2017) : les connaissances métacognitives sont produites lorsqu’il 

y a conceptualisation des informations recueillies lors de la régulation de la tâche qu’il 

nomme les stratégies métacognitives, qui par conséquent ont plus d’importance 

puisqu’à l’origine des connaissances métacognitives. 

Pour nos élèves les expériences métacognitives peuvent avoir des effets positifs ou 

négatifs sur les stratégies métacognitives comme Flavell (1979, 1987) qui écrivaient 

que les expériences métacognitives jouent un rôle très important dans l’activité 

cognitive car elles peuvent nous conduire à réviser un plan, à abandonner une 

stratégie ou à la modifier et que c’est par l’action et l’interaction des connaissances et 

des expériences métacognitives que s’effectuent la gestion des processus mentaux. 

Houart (2017) pense, elle, que ces expériences métacognitives influencent la fonction 

régulatrice de la métacognition (qu’elle appelle stratégies métacognitives) mais aussi 

les connaissances métacognitives (par exemple se savoir efficace ou non pour réaliser 

une tâche) contrairement à ce que verbalisent nos élèves. 
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Comme nos deux élèves n’ont pas compris notre question concernant les effets de la 

métacognition sur les transferts d’apprentissage nous pouvons dire que ce 

qu’affirmaient Gaveleck et Raphaël (1985) n’est pas si simple à constater : quand 

l’élève sait ce qu’il sait et comment il le sait, cela lui permet de transférer sa 

compétence à différentes tâches : Clémentine semble savoir ce qu’elle sait et 

comment elle le sait mais elle ne semble pas prête à transférer ses compétences à 

différentes tâches. 

Enfin nos deux élèves sont conscientes que la transmission de la métacognition à 

l’école ne peut pas se faire via la découverte de toutes les connaissances ou stratégies 

qui existent mais en offrant la possibilité aux élèves de mieux se connaître d’ailleurs 

des auteurs ont écrit que l’entraînement systématique à des stratégies cognitives 

(Dansereau, 1985) ont des limites (coûts importants en temps et peu de transfert), le 

développement de capacités métacognitives (capacités d’analyse et de théorisation 

de ses propres stratégies cognitives) semble plus efficace (Gibbs, 1981 ; Romainville, 

1994) pour apprendre : la mise en œuvre de la démarche métacognitive chez les 

élèves est une des solutions à la problématique de l’échec scolaire d’après Noël 

(2012). 

Ainsi de cette analyse critique des données recueillies nous pouvons en déduire si nos 

hypothèses sont vérifiées (ou confirmées). 

 

  2. Résultats de la mise à l’épreuve de nos hypothèses 

D’après nos recherches notre hypothèse n°1 « les collégiens pensent que les 

connaissances métacognitives ont plus d’effets positifs sur leurs apprentissages que 

les stratégies métacognitives » n’est pas confirmée.  

En fait les effets des connaissances métacognitives sont aussi importants que ceux 

des stratégies métacognitives lors d’un apprentissage scolaire. Sachant que ces 

connaissances peuvent être fausses. 

Quant à notre hypothèse n°2 « les collégiens pensent que les expériences 

métacognitives ont plus d’effets positifs sur leurs apprentissages que les 

connaissances et les stratégies métacognitives » ne peut pas être confirmée. Nos 

recherches ont seulement montré que les expériences métacognitives avaient parfois 
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un effet négatif sur la réalisation d’apprentissage, soit des effets négatifs ou positifs 

sur les stratégies métacognitives. 

Nos hypothèses n°3 « les collégiens pensent que la métacognition a des effets sur 

leurs apprentissages car elle améliore les transferts d’apprentissages » et n°4 « les 

collégiens pensent que la métacognition a des effets sur leurs apprentissages car elle 

améliore leur motivation » n’ont pas pu être testées auprès de nos élèves, elles ne 

sont donc pas confirmées.  

Force est de constater que nous devons prévoir pour l’an prochain en Master 2 

MARDIF des modifications de notre démarche de recherche. 

 

  3. Analyse critique de notre méthodologie de recherche et 

perspectives pour notre Master 2 

   a. Critiques et évolution de notre problématique et de nos 

hypothèses 

Pour la recherche effectuée cette année notre problématique était tout à fait 

satisfaisante mais l’an prochain, en Master 2 MARDIF, nous voulons vraiment obtenir, 

après avoir formé nos élèves à la métacognition, les représentations de nos élèves 

concernant les effets de la métacognition sur les apprentissages scolaires. Ainsi notre 

problématique deviendra : 

« Quelles représentations ont des collégiens des effets de la métacognition sur leurs 

apprentissages scolaires ? »  

 

Par contre la complexité de l’exploitation des données recueillies lors de la mise à 

l’épreuve de nos hypothèses nous indique que leur formulation n’est pas satisfaisante. 

En effet nous n’aurions pas dû associer et comparer les effets des différentes 

composantes de la métacognition au sein d’une même hypothèse. Par exemple 

comparer les effets des connaissances et des stratégies métacognitives sur les 

apprentissages scolaires. Les composantes de la métacognition sont beaucoup trop 

différentes pour être comparées quant à leurs effets sur les apprentissages scolaires, 
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du moins au début de la recherche. Ainsi l’an prochain nous prévoyons d’émettre les 

hypothèses suivantes : 

 - Les connaissances métacognitives ont des effets sur les apprentissages 

scolaires. 

 - Les stratégies métacognitives ont des effets sur les apprentissages scolaires. 

Même remarque quant à la comparaison des effets des expériences métacognitives 

et ceux des connaissances et des stratégies métacognitives. Nous proposerons : 

 - Les expériences métacognitives ont des effets sur les apprentissages 

scolaires. 

Alors nous pourrons émettre les hypothèses suivantes pour mettre en relation les trois 

composantes de la métacognition : 

 - La métacognition permet aux élèves d’apprendre à apprendre  

Et nous conserverons nos deux dernières hypothèses : 

  - La métacognition permet le transfert des apprentissages scolaires 

 - La métacognition a des effets sur la motivation des élèves 

Ainsi ce n’est qu’au moment d’étudier les grandes fonctions de la métacognition que 

nous mettrions les différentes composantes en relation pour obtenir les 

représentations des individus de notre échantillon.  

 

   b. Un nouvel échantillon à prévoir  

Certaines questions n’ont pas été comprises par des élèves de 12 ans, nous aurions 

dû anticiper le problème posé par les questions qui nécessitent un effort d’abstraction 

et choisir un échantillon constitué d’élèves plus âgés comme des élèves de 3ème qui 

ont 14 ans et pour lesquels l’abstraction ne pose, en principe, plus de problèmes 

cognitifs. Par contre nous garderons l’idée de choisir des élèves de niveaux scolaires 

différents pour étudier l’impact de ce facteur sur les représentations des élèves.  

Nous devons aussi prévoir un échantillon de taille plus importante pour mettre en place 

notre nouveau protocole de recherche. 
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   c. De nouvelles techniques d’enquête à envisager  

Nous envisageons l’an prochain de mettre en place un protocole dans lequel nous 

constituerons deux groupes d’élèves de 3ème comparables en tous points sauf sur celui 

des résultats scolaires. Nous formerons tout d’abord tous ces élèves, de minimum 14 

ans, aux différentes composantes de la métacognition sur au moins un trimestre, puis 

nous leur proposerons de réaliser des apprentissages très variés les trois mois 

suivants et ce dans différentes matières, dans différents lieux de l’établissement : vivre 

concrètement une situation dans un empan temporel assez important (Mariné et Huet, 

1998) est la condition sine qua non pour que des élèves puissent livrer leurs 

représentations sur cette situation. 

Les représentions des élèves concernant les effets des différentes composantes de la 

métacognition sur les apprentissages scolaires ainsi que les effets de la métacognition 

sur apprendre à apprendre, les transferts d’apprentissages et leur motivation seront 

recueillies grâce à une méthode qualitative-dépendante via des entretiens 

d’explicitation portant sur une activité réalisée par les sujets quelques semaines avant 

l’entretien, à des observations directes de sujet en cours de travail ou à la mise en 

place d’une technique verbale qui consiste à faire assurer à un enfant un rôle de tuteur 

face à un « élève » confronté à une tâche peuvent aussi être organisées (Mariné et 

Huet, 1998). 

En effet, d’après Escorcia (2010), quand on interroge la métacognition sans faire 

référence à une tâche particulière, comme lors d’un entretien semi-directif (Mariné et 

Huet, 1998), sont plutôt mesurées les connaissances métacognitives qui sont 

généralisables et ce même plus facilement qu’avec des techniques dépendantes d’une 

activité.  

Mais concernant les stratégies et les expériences métacognitives, les effets de la 

métacognition sur l’apprendre à apprendre, les transferts d’apprentissages et la 

motivation mieux vaut prévoir des techniques dépendantes d’une activité en cours ou 

réalisée antérieurement (Mariné et Huet, 1998) : la contextualisation est nécessaire 

dans ces cas-là. 
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IV. Conclusion générale de notre Dossier Exploratoire de Recherche 

Depuis que nous sommes professeure certifiée de SVT nous constatons que 

beaucoup d’enfants en difficultés scolaires sont des élèves qui ne savent pas 

apprendre et que beaucoup d’enseignants ne savent pas apprendre à apprendre à 

leurs élèves. 

La métacognition nous est apparue comme une solution pour ceux en peine et en 

panne de réussite scolaire. 

Après avoir réalisé une contextualisation de ce concept nous avons procédé à la 

recherche de son cadre théorique. 

Une problématique a alors émergé : « mais quelles sont les représentations de nos 

élèves des effets de la métacognition sur les apprentissages scolaires ? » 

Après avoir émis des hypothèses en adéquation avec notre cadre théorique, nous 

avons construit un dispositif de recherche qui, via une rapide formation à la 

métacognition et la réalisation d’entretiens semi-directifs avec deux de nos élèves, 

nous ont permis de recueillir les représentations de nos élèves concernant les effets 

de la métacognition sur les apprentissages scolaires.  

Mais force est de constater que la qualité de nos résultats ne sont pas ceux 

escomptés : nous devons prévoir d’importantes modifications pour l’an prochain pour 

que nous puissions mener enfin à bien notre recherche en Master 2 (MARDIF en 

FOAD afin de continuer en même temps à enseigner à temps plein en parallèle dans 

notre établissement scolaire comme cette année). 

Par contre nous pourrons conserver la façon dont nous avons mené nos enquêtes : 

en effet nous n’avons pas ressenti que nos élèves aient à faire des efforts cognitifs 

importants pour ménager premièrement leurs faces et deuxièmement leurs territoires, 

comme l’expliquent Goffman (1998), Brown et Levinson (1987) respectivement : les 

deux élèves se sentaient en confiance. Ainsi l’étude du sens sémantique des données 

a pu être envisagé et être considéré comme porteur d’informations tangibles. 

En espérant que ces modifications nous permettrons d’obtenir, l’an prochain, quelques 

réponses à notre problématique et découvrir si les élèves, comme de nombreux 

chercheurs pensent que la métacognition pourrait être une des clés de la réussite pour 

tous. 
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      Annexe 1 : Transcription de l’entretien semi-directif réalisé avec Clémentine 

 

Transcription de l’entretien semi-directif réalisé le jeudi 12 avril à 9h au collège 

Albert Camus dans une salle de SVT avec Clémentine. Nous sommes toutes 

les deux dans la salle avec la porte grande ouverte sur le couloir. 

L’enquêteur assise à côté et à la gauche de Clémentine.  

Clémentine est une élève de 5ème du collège Camus à Yvetot, elle a 12 ans. 

 L’entretien avec Clémentine a duré exactement 32 minutes et 8 secondes 

 

- Bonjour Clémentine, alors, euh, je me présente, donc je m’appelle Christelle 

DUBOIS, je suis professeure de SVT certifiée depuis 1997. J’enseigne depuis 

20 ans et cette année j’aimerais découvrir les effets de la métacognition sur les 

apprentissages des élèves, et j’aimerais recueillir tes représentations sur les 

effets de la métacognition sur les apprentissages scolaires. Tes réponses 

seront anonymées, c’est-à-dire que cela doit respecter les règles de 

déontologie, ce que tu vas me dire il faudra que je le retranscrive avec un autre 

prénom qu’on choisira ensemble, euh, je te promets de ne donner tes réponses 

à personne d’autre que moi : je les utiliserai pour mon DER et c’est tout, je te le 

promets. Voilà, c’est les 2 règles que je dois respecter. Je te le ferai lire aussi, 

si tu veux. Ce sera très long, mais si tu veux le lire. 

- J’aime bien lire 

- Euh alors ce que je voudrais te dire aussi c’est qu’il ne faudra pas que tu 

cherches à me faire plaisir il faut que tu répondes comme tu le sens, tu vois ? 

- Vraiment ce que je pense 

- Oui, ce que tu penses, parce que si tu réponds en te disant il faut que je fasse 

plaisir à Mme Dubois, et bien moi ça va fausser mes résultats 

- Ah bah oui forcément 

- Donc tu me connais bien, je ne jugerai pas ce que tu vas me dire, jamais, en 

classe je ne le fais pas donc je ne vais pas te juge là. Je ne te jugerai pas tu 

réponds et puis si tu ne sais pas et bien … tu ne sais pas [rires de toutes les 2] 

ça nous arrive à tous. Bon on commence ?  

- Oui 
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- Alors Clémentine, dis-moi, d’après toi, en quoi la métacognition pour laquelle tu 

as un document qui te présente ses composantes [Je mets la carte heuristique 

des composantes de la métacognition devant Clémentine] et puis des 

exemples, euh, en quoi la métacognition pourrait avoir des effets sur les 

apprentissages scolaires des élèves ? 

- Euh … [Je vois que Clémentine ne comprend pas] 

- C’est-à-dire est-ce que tu penses que la métacognition comme je te l’ai décrite 

là, pourrait avoir des effets sur un apprentissage qu’un élève a à faire ? 

[Clémentine ne comprend toujours pas], tu veux qu’on détaille ? Par exemple, 

la métacognition est constituée de connaissances métacognitives, par exemple 

les connaissances de la personne elle-même : est-ce que tu crois que le fait 

qu’une personne connaisse des choses sur elle, par exemple qu’elle apprend 

mieux le matin, par exemple que le bruit l’empêche de travailler, est-ce que ça 

pourrait avoir des effets sur ses apprentissages ? 

- Bah oui, parce que si elle se connaît bien bah, si une personne se connaît bien 

elle va savoir ses techniques pour travailler, donc elle apprendra mieux avec 

ses techniques qu’avec des techniques qui ne lui correspondent pas. 

- En parlant de techniques qui ne lui correspondent pas, le fait de connaître des 

paramètres sur ses camarades, est-ce que ça peut l’aider dans ses 

apprentissages ? 

- Après les techniques de camarades on peut toujours les essayer, mais après 

des fois ça ne va pas marcher avec nous, mais ça marchera peut-être avec nos 

camarades (Mm) enfin après nous, on peut en échange aussi en proposer pour 

qu’ils essaient si ça marche mieux ou pas (Oui) pour voir si ça les aide à 

s’améliorer si besoin quoi 

- Et les connaissances globales sur l’humain en général, par exemple le 

fonctionnement de la mémoire, l’attention, la concentration, penses-tu que ça 

peut avoir des effets sur les apprentissages scolaires d’avoir ses connaissances 

là ? 

- Bah, je pense que si on sait, que si par exemple on sait que [2x] l’humain en 

général va mieux travailler sans bruit, parce que la plupart des gens c’est 

comme ça, bah on va essayer, quand on va travailler de faire le moins de bruit 

pour travailler (Mm) donc ça va agir et ça va …, et si on arrive à mettre ces 

conditions-là qui permettent de mieux travailler et bah on va mieux travailler. 
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- Donc j’ai l’impression dans ce que tu viens de me dire que concernant les 

connaissances métacognitives au sujet de la personne, les connaissances 

personnelles et humaines en général ont des effets positifs sur les 

apprentissages scolaires  

- Ou négatifs, ça dépend si ça marche ou pas (Ah), j’veux dire si par exemple on 

arrive à apprendre en écrivant mais qu’on les apprend juste en les lisant alors 

qu’on n’y arrive pas, ça va pas marcher enfin (Ah d’accord) 

- Elles ne sont pas forcément efficaces 

- C’est cela il faut trouver celles qui nous correspondent (Mm, d’accord) 

- Et les connaissances sur les autres, en tant que personne qui apprend, j’ai 

l’impression que tu me disais que ça aurait moins d’effets sur l’apprentissage 

de l’élève. 

- Bah ça dépend parce que des fois la technique qu’une personne va nous 

proposer bah va mieux marcher que celles qu’on avait déjà ou moins marcher 

donc (Mm), après c’est en essayant plusieurs techniques qu’on va (2x) trouver 

celle qui nous correspond vraiment 

- Oui, c’est-à-dire que là, ces connaissances-là, de toutes façons, euh tu me dis 

que, on (2x) en a, on sait si elles ont des effets que si on les met en pratique 

- Euh, oui 

- Alors concernant la pratique, concernant les tâches qu’on peut te demander de 

faire, est-ce que les connaissances sur les tâches, par exemple un élève qui 

sait faire un résumé, est-ce que ces connaissances vont avoir des effets sur 

euh, sa façon de faire la tâche ? 

- Mais s’il sait qu’il sait faire un résumé ? ou s’il sait comment faire un résumé ? 

- Les deux, c’est intéressant les deux. 

- Bah si on sait déjà, qu’on connaît le sujet, forcément, ça va être pratique (Mm) 

mais après si on connaît le sujet mais qu’on ne sait pas faire le résumé comme 

vous avez dit, bah, moi je veux dire faut trouver des techniques pour réussir à 

faire des résumés, après chacun ses techniques je veux dire moi (Mm) je fais 

un tableau et après je prends les mots importants et je fais le résumé (Mm) mais 

après c’est selon les personnes, y’en a juste en répondant aux questions dans 

leur tête ils vont réussir à faire le résumé, y’en a ils vont avoir besoin de faire 

pas mal de brouillons pour savoir enfin … 
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- Mais ces connaissances-là, parce que l’élève n’est pas encore en train de faire 

son résumé, là, on en est aux connaissances là, le fait que l’élève, toi tu dises 

par exemple, pour faire un résumé je fais un tableau, mais d’autres font 

autrement, le fait de savoir que pour faire ce résumé tu vas procéder comme 

ça, est-ce que ça va avoir des effets sur la tâche que tu as à faire ? 

- Bah oui, parce que si on ne sait pas comment faire, comment dire ? c’est 

comme si on fonce dedans sans savoir comment (Mm) faire on va perdre du 

temps parce que si ça se trouve on va trouver une technique qui ne va pas nous 

… sans le vouloir on va prendre une technique qui sans le vouloir ne va pas 

nous correspondre et bah forcément ça va nous faire ralentir (d’accord) après 

si on tombe sur la technique qui nous va bien, c’est cool (oui), souvent c’est pas 

trop le cas (Mm) 

- Et les connaissances concernant les stratégies, c’est-à-dire de savoir, c’est-à-

dire l’élève il n’est pas encore en train de travailler, mais l’élève sait, connaît 

pardon pas sait, connaît des stratégies à mettre en place, est-ce que tu crois 

que de connaître ces stratégies-là, par exemple je vais estimer un résultat en 

math, je vais réalise mon calcul et puis après je vais vérifier, quand il va mettre 

des stratégies en place, est-ce que ça peut avoir des effets sur euh, ce qu’il a à 

faire ? 

- Bah pour moi, ça peut avoir des effets parce que si on connaît des stratégies 

comme par exemple celle que vous venez de me donner, euh forcément 

certains, enfin je veux dire, ça va forcément avoir des effets, sur certains 

négatifs sur d’autres positifs parce qu’ils vont savoir ou pas estimer, parce que 

certains vont savoir plus que d’autres estimer (Mm) mais après par exemple 

pour d’autres exercices, c’est bien de savoir ses stratégies par exemple pour 

faire un exercice, par exemple s’il y en a plusieurs des questions, je commence 

toujours par euh, par les plus difficiles [je ferme la fenêtre car dehors il y a un 

bruit de tronçonneuse] et ensuite je finis par les plus faciles. Après moi c’est ma 

stratégie, après chez certaines personnes ce sera le contraire, certaines 

personnes vont commencer par le plus difficile et terminer par le plus difficile, 

enfin … 

- Et le fait de savoir ça sur toi par exemple de commencer par ce qui est difficile 

et de finir par ce qui est facile en quoi ça a des effets sur ton travail scolaire ? 
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- Ça a des effets parce que je sais que je vais aller plus rapidement (ça va avoir 

des effets positifs tu veux dire ?), oui, moi, si je fais ma technique que je vous 

ai expliqué ça va me permettre de faire plus d’exercices ou même tous, ce qui 

va me permettre d’avoir plus de points à une évaluation, donc forcément c’est 

assez pratique, mais après si y’a des gens qui font ma technique, ça va les 

retarder encore plus, ça va les bloquer, ils ne vont pas passer l’exercice 

(D’accord) donc pour moi ça a des effets négatifs ou positifs ça dépend vraiment 

de la stratégie que de la personne utilise (D’accord).  

- Donc globalement, que dirais-tu de ces connaissances qu’on vient d’aborder, 

que dirais-tu de ces connaissances sur les apprentissages scolaires ? 

- Bah vaut mieux connaître ses connaissances comme ça, ça permet d’avoir des 

effets positifs sur notre travail (2x), après si on ne les connaît pas, bah faut 

essayer, après des fois ça aura des effets négatifs ou positifs ça dépend et 

quand on aura trouvé la technique qui nous correspond vraiment, bah faudra la 

garder  

- Donc en fait si j’essaie de traduire un peu, c’est bien de savoir qu’on sait ? 

- Oui, 

- C’est, est-ce gênant de ne pas savoir qu’on sait ? 

- Bah pour certaines personnes ça va les gêner, parce que ça va beaucoup les 

embêter, mais pour certaines personnes ça va pas les gêner par exemple 

(d’accord), moi par exemple y’a des choses où je sais pas forcément comment 

m’y prendre, mais vue que je n’ai pas forcément beaucoup de difficultés ça va 

pas être gênant (Aah) mais pour certaines personnes qui vont avoir plus de 

difficultés que moi, ne pas avoir de stratégies pour certaines choses, ça va être 

plus difficile pour eux. 

- D’accord, tu sous entends, c’est intéressant, si j’ai bien compris que pour un 

élève qui n’a pas de difficultés scolaires, de ne pas savoir qu’il sait, c’est moins 

gênant que pour un élève qui est en difficulté. 

- Je pense après  

- Oui, oui ce qui est intéressant c’est d’avoir tes représentations euh, sur ce sujet-

là, donc du coup, la métacognition de ce point de vue-là aurait plus d’effets 

positifs pour quelqu’un qui a des difficultés que pour un élève qui réussit ? Qu’en 

penses-tu ? 
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- Bah y’en a qui vont réussir grâce aux techniques de métacognition, (aux 

connaissances tu veux dire ? parce que là on parle des connaissances), oui, 

y’en qui vont réussir grâce à ces (2x) choses-là, mais y’en a qui vont avoir des 

bonnes notes même s’ils n’utilisent pas la métacognition et qui ont pas 

forcément ces connaissances-là (oui, j’ai compris) 

- Alors du coup est-ce que pour ces élèves qui sont, qui n’ont pas de difficultés, 

est-ce que la métacognition, tu penses que tu pourrais même dire qu’elle 

deviendrait gênante pour ces élèves ? qu’en penses-tu ? 

- Bah non pas vraiment en fait, parce que, en même temps, pour l’instant ça nous 

sert pas beaucoup parce que je veux dire y’a beaucoup de choses qu’on a vu 

en primaire, en 6ème, donc c’est des choses assez simples mais je veux dire 

quand on va grandir y’a des choses qu’on n’a pas assez travaillées en 5ème en 

3ème ou 4ème quand on va voir ces choses de 5ème et même des choses plus 

compliquées bah là le problème c’est qu’on va vraiment se retrouver euh 

embêtés donc là ça nous servira vraiment  

- D’accord, donc tu n’irais pas jusqu’à penser, croire que ça pourrait être un frein, 

avoir un effet négatif sur des apprentissages scolaires [silence] et sur la 

motivation d’un élève est-ce que ces connaissances métacognitives pourraient 

avoir un effet ? 

- Euh 

- C’est les connaissances que la personne a d’elle, de ses camarades, de 

l’humain, les connaissances sur la tâche, sur les stratégies, est-ce que tu crois 

que ces connaissances là peuvent avoir un effet sur la motivation d’un élève ? 

- Bah ça dépend, par exemple quand quelqu’un qui va se retrouver devant un 

exercice de maths et qu’il sait qu’il n’est pas forcément très très fort en maths 

mais il sait qu’il a des stratégies ça peut le motiver d’avoir cette stratégie là pour 

euh pour réussir. Mais après quelqu’un par exemple, qui n’a pas forcément de 

difficultés, pareil en maths (Mm) mais qui n’a pas de stratégies ça peut (Oui), 

ça peut comment dire ? ça peut le, comment dire, bah ça peut être bien pour lui 

parce qu’il … je ne sais plus ce que j’ai dit … 

- Ne t’inquiète pas, tu m’as dit pour quelqu’un qui n’a pas de problèmes en maths 

par rapport à sa motivation, [le stylo que Clémentine triturait tombe] hop là … 

- Si par exemple il n’a pas de stratégie et qu’au final il se rend compte qu’en fait 

que l’exercice est plus dur et donc qu’il n’a pas préparé de stratégie bah ça peut 
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être embêtant pour lui de pas avoir eu pour lui de pas avoir prévu de stratégie 

[Clémentine bégaie] à l’avance, parce que vu qu’on ne sait jamais ce qui va 

nous attendre précisément, bah vaudrait mieux toujours prévoir (ah) une 

stratégie 

- Ah, voudrais-tu me dire que pour quelqu’un qui n’a pas de problème, le fait de 

ne pas mettre en place euh … 

- De stratégies, parce qu’il se dit, c’est facile je vais y arriver (voilà) 

- Du coup la motivation ? 

- Au moment de voir l’exercice ou l’évaluation vue qu’il va trouver ça plus dur que 

ce qu’il pensait (oui), forcément d’un coup il va être moins content car il va 

comprendre (d’accord) qu’il aurait dû prévoir euh … 

- Alors que s’il avait mis en place ses connaissances métacognitives, euh il 

n’aurait pas eu ce moment d’euphorie, c’’est à dire ce moment de « je vais y 

arriver » « tout va bien »  

- Oui 

- Et du coup ça lui aurait été plus positif de procéder comme ça ? 

- Oui ça lui aurait été bénéfique (d’accord) 

- Alors passons aux stratégies métacognitives, donc tu vois il y en a de 3 grandes 

sortes [je les montre sur la carte heuristique devant Clémentine] (Mm), celles 

qui ont lieu avant le travail réel, pendant et puis après (Mm), penses-tu donc 

que ces stratégies métacognitives ces activités de « je planifie, je contrôle, 

j’évalue, je modifie ce que je fais » est-ce que tu crois que ça peut avoir des 

effets sur l’apprentissage scolaire ?  

- Bah je pense que ça peut avoir des effets, par exemple si au début par exemple 

d’un résumé d’histoire ou de français, bah par exemple on prévoit par exemple 

qu’il faut faire un tableau par exemple ça peut nous être bénéfique (d’accord), 

après pour certaines personnes s’ils ne prévoient pas quelque chose pour 

savoir, parce que s’ils foncent directement dedans et qu’ils ne regardent pas et 

ne font pas attention aux choses ils peuvent passer à côté de choses et puis ça 

peut être embêtant pour eux (d’accord) 

- D’accord, donc plutôt des effets positifs de cette planification 

- Oui, après ça dépend parce qu’il y en a ça va leur servir à rien de faire, il y a 

des stratégies de planification pour certaines personnes (ah) ça va leur servir à 
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rien donc même s’ils en font pas, ça va pas les gêner, mais un jour je pense 

que ça leur posera un problème 

- Irais-tu jusqu’à dire que ces activités de planification et d’anticipation auraient 

des effets négatifs sur les apprentissages scolaires ?  

- Je ne pense pas (oui, d’accord) 

- Alors concernant les activités de contrôle euh, de ce qu’on est en train de faire, 

est-ce que tu crois qu’ils vont avoir des effets sur les apprentissages scolaires ? 

- Euh, bah, si on est en train de faire un résumé si on écrit dans le tableau et 

qu’on est en train d’écrire par exemple une phrase on peut se rendre compte 

un peu comme ça pendant le truc, on peut se relire même si on n’a pas terminé 

pour se rendre compte qu’on a oublié un détail, qu’on rajouter une information 

qui pourrait être importante 

- D’accord, donc si un élève a à apprendre à faire un résumé … tu me dirais que 

… 

- Il doit se relire à peu près au milieu pour vérifier qu’il n’aurait rien oublié car s’il 

termine le résumé et qu’il a une information à mettre au début ça va être un peu 

embêtant  

- Donc là tu dirais que ce sont des activités qui ont des effets plutôt positifs, là. 

- Oui 

- Alors les activités donc qui vont intervenir s’il y a lieu de modifier ce qu’on a fait, 

parce qu’on s’est aperçu qu’on s’est trompé, qu’on a oublié quelque chose, est-

ce que tu penses que ça peut avoir des effets sur l’apprentissage ? 

- Je pense que ça peut avoir des effets, par exemple si on se relit, on vérifie qu’on 

n’a pas fait de fautes, qu’on s’est pas trompée de mots de chiffres, c’est assez 

important je pense, parce que (2x) ça (2x) va avoir des effets positifs si on se 

relit (oui), après y’en a ils vont pas se relire et ça va rien leur faire, ils vont rester 

pareils, après y’en a s’ils se relisent pas le problème c’est qu’ils vont se rendre 

compte que bah en fait ça va avoir des effets négatifs, c’est vraiment selon les 

personnes (Mm) 

- Et pourrais-tu comparer les effets des connaissances métacognitives et des 

stratégies métacognitives ? euh par rapport aux apprentissages scolaires ? est 

ce que tu dirais qu’il y en a un qui a plus d’effets que l’autre ? 

- Non, je dirais qu’ils sont autant importants parce que en même temps il faut 

savoir qu’on travaille mieux dans le silence, par exemple, mais autant il faut 
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savoir que pour un résumé il faut faire un tableau pour nous enfin, il faut savoir 

les 2 quoi (d’accord) je pense 

- Les 2 composantes dont on vient de parler  

- Sont importantes 

- Sont importantes et est-ce que tu crois qu’on pourrait dire du coup que euh elles 

sont complémentaires ou indispensables l’une à l’autre ? je ne sais pas ? 

- Pour moi elles sont indispensables l’une à l’autre parce que en même temps si 

on sait, par exemple là, si on connaît euh comment on doit faire quelque chose, 

si on connaît nos conditions de travail mais qu’en même temps qu’on n’a pas 

de stratégies ça sert un peu à rien, j’ai envie de dire (Mm) 

- Et si on a des stratégies et pas de connaissances sur soi, est-ce que ça a des 

effets ? 

- Bah non, je ne pense pas en tous cas, je pense qu’il faut les 2 ensemble pour 

réussir. 

- Oui, je pense que tu as dû mal comprendre ma question ou je l’ai mal formulée : 

si l’élève a des stratégies mais n’a pas de connaissances ?   

- Des fois ça peut-être bien, mais des fois ça peut être embêtant (Mm), selon la 

personne par exemple des fois avoir juste une des stratégies ça peut servir et 

permettre des effets positifs (oui) mais des fois avoir que des stratégies et pas 

de connaissances métacognitives, euh bah le problème c’est que sur certaines 

personnes ils ne vont pas réussir, il leur faut vraiment les 2, mais sur certaines 

personnes il va leur falloir qu’un seul peut-être 

- Donc si je résume, les connaissances métacognitives si on les a mais qu’on n’a 

pas de stratégies, les effets ne sont pas efficaces  

- Enfin ça dépend (2x) ça dépend de la personne c’est 

- Par contre d’avoir des stratégies sans les connaissances ça, tu penses que 

c’est plus envisageable, mais ce qui est le mieux quand même c’est d’avoir les 

2 

- C’est d’avoir les 2 

- Mais est-ce que tu es d’accord pour me dire [silence], que tu penses toi, que 

d’avoir des connaissances sans les stratégies c’est pas efficace ? 

- Ça dépend des cas (à chaque fois tu me dis ça), ça dépend de la personne (oui, 

c’est personnel) 

- Ok j’ai compris 
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- Voyons la dernière composante de la métacognition, elle a été rajoutée il n’y a 

pas très longtemps c’est ce qu’on appelle les expériences métacognitives dans 

le sens où l’élève, l’apprenant va ressentir des sentiments des émotions face à 

une tâche, sentiments et émotions qui peuvent être négatifs ou positifs, positif 

dans le sens « être satisfait de soi » et puis négatif « l’élève est terrorisé, il a 

peur » voilà … donc ces sentiments et émotions face à une tâche penses-tu 

qu’ils peuvent avoir des effets sur les apprentissages scolaires ? 

- Bah je pense qu’ils peuvent avoir des effets, parce que si on sait avant 

l’exercice, on sait qu’on stresse, on a peur de ce que ça va être, on va plus se 

relire donc on a plus de chances en même temps si on a mis ce qu’il fallait 

d’avoir bon, car on se sera plus relu, euh, parce que on aura eu peur de se 

tromper, par contre si on y va directement en se disant je vais y arriver, on va 

moins prendre le temps de se relire ou moins prendre le temps de se corriger, 

et donc ça aura (2x) peut être des effets négatifs (d’accord). Après y’en a enfin, 

selon la personne (là encore) ça va rien faire, enfin 

- Là encore, j’ai l’impression souvent que tu me dis qu’il n’y a pas de généralités  

- Non 

- Il n’y a pas un modèle qui se retrouve chez chaque individu  

- Non 

- On a l’impression que tu penses que c’est un concept qui va varier d’un (2x) 

élève à l’autre, d’un individu à l’autre 

- Oui 

- Alors du coup euh, si tu veux, est-ce que ces expériences là vont avoir des 

répercussions sur les autres composantes de la métacognition quand l’élève 

apprend ? 

- Bah après par exemple sur les stratégies (Mm), si à la base on se dit qu’on va 

pas beaucoup se relire et qu’au final on a peur au final en arrivant devant 

l’exercice et donc on va plus se relire donc ça peut avoir des effets positifs ou 

ça peut avoir des effets négatifs (Mm) parce qu’à la base on dit qu’on va se 

relire puis au final vue qu’on se dit que l’exercice est facile, on va peut-être 

moins se relire 

- D’accord 

- Mais c’est pareil, c’est selon les personnes (Mm) 
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- Et est-ce que ces expériences, ces sentiments pourraient avoir des impacts des 

effets sur les connaissances métacognitives ? 

- Bah, je pense pas (d’accord), je pense que ça aura juste des répercussions sur 

ça (sur les stratégies) [Clémentine me montre sur la carte heuristique les 

stratégies métacognitives] parce qu’après là ça va être vraiment, là c’est 

vraiment comment on fait pour travailler, mais là les expériences c’est vraiment 

quand on se retrouve devant l’exercice qu’est-ce qu’on ressent donc je pense 

qu’il y a pas … 

- Ah d’accord je comprends ce que tu veux dire, là c’est parce que tu es plus 

dans l’action quand tu parles de stratégies métacognitives que les sentiments 

et les émotions ont un effet   

- Oui 

- Alors est-ce que tu crois, est-ce que tu dirais euh que la métacognition pourrait 

avoir des effets sur les apprentissages scolaires globalement ? 

- Bah oui je pense que ça va avoir des effets (positifs ou négatifs ?) ça dépend 

selon les personnes vraiment (Mm) et puis de la stratégie parce que des fois il 

y a une personne avec une stratégie ça va avoir des effets positifs (Mm) et avec 

une autre stratégie des effets négatifs, ça dépend de la personne, de la 

stratégie, d’un peu tout (d’accord) 

- Et est-ce que tu crois que la métacognition pourrait avoir des effets sur le fait 

d’être capable de transférer euh des apprentissages scolaires, euh, d’une 

situation à une autre ? Par exemple tu découvres que tu vas avoir des 

techniques dans ta façon de faire un résumé par exemple, tu m’en as parlé, est-

ce que cette euh, cette technique là tu vas la transférer dans une autre matière 

puisqu’on te l’a apprise en géographie 

- Mm 

- Est-ce que tu vas la transférer à un autre moment ? et si oui, est-ce que la 

métacognition, est ce que des (2x) composantes de la métacognition qui 

pourraient t’aider à faire ce transfert ? 

- Bah après des fois, par exemple, pour le résumé, des fois on peut essayer de 

le faire dans d’autres matières mais des fois ça va pas marcher, enfin, par 

exemple là je sais que ça marche pas mal avec les résumés mais après si ça 

se trouve si j’essaie avec d’autres choses ça va pas forcément marcher (Mm) 

donc c’est … 
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- Mais en quoi la métacognition pourrait avoir des effets de transférer un savoir 

ou un savoir faire d’un (3x) comment dire, d’une situation à une autre ? Parce 

que la métacognition concerne donc les connaissances de la personne 

- Des stratégies, des expériences 

- Des stratégies, des expériences, et est-ce que du coup cette métacognition 

pourrait avoir des effets sur cette capacité de transférer ce que tu sais à un 

moment … à un autre moment ? 

- Peut-être … 

- Alors en quoi ? qu’est ce qui permet cela dans la métacognition ? Les 

connaissances que la personne a d’elle ? de ses tâches, de ses stratégies ? ou 

les stratégies métacognitives [sourires échangés] ou les émotions ? 

- Euh … je ne sais pas (rires) bah … non je ne sais pas …. 

- Ce n’est pas grave, il n’y a pas de souci 

- Euh, et par rapport à la motivation d’un élève, est ce que tu crois que la 

motivation, euh la motivation …. Est-ce que tu crois que la métacognition 

pourrait avoir des effets ?  

- Là oui, je pense  

- Alors est-ce que tu pourrais me donner un peu plus de détails ? 

- Bah par exemple, selon les personnes [Clémentine tousse] il y a des techniques 

qui vont plus ou moins marcher, il y a des connaissances, pareil qui vont plus 

ou moins marcher, il y a des expériences, c’est pareil, c’est selon ce que la 

personne (2x) sait, fait et … ce qui va permettre de d’avoir une bonne 

métacognition 

- Et donc une motivation ? d’être motivée ou ? 

- Euh ça dépend, pour moi la motivation c’est autre chose … 

- Ah c’est quoi alors ? 

- Bah pour moi c’est pas parce que forcément on sait qu’on va réussir qu’on va 

être motivés … par exemple, parce que des fois même si on sait que c’est facile 

et qu’on va réussir si forcément on n’aime pas trop et qu’on n’est pas trop 

intéressé on va pas forcément être motivé même si on sait qu’on va y arriver   

- D’accord donc en fait est-ce que tu dirais que la métacognition n’a pas d’effets 

sur la motivation ?  

- Bah ça dépend des personnes … il y a des personnes où ça va rien faire du 

tout (Mm), et il y a des personnes où ca va être carrément cool  
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- Alors pour terminer vue qu’à de très nombreuses reprises tu m’as dit que tu 

croyais que les effets de la métacognition étaient vraiment, on va dire quasi 

personnels, on ne sait pas ça dépend 

- Ah oui 

- Qu’est ce que tu en penses euh, si on devait l’enseigner, si on devait la 

transmettre ? 

- Moi, je pense qu’on pourrait mais en même temps ça collerait pas forcément à 

tout le monde, c’est pareil, parce que y’a des personnes où ça va marcher des 

techniques et y’a des personnes où ça va pas marcher, des choses qui vont 

marcher ou pas, alors même si on l’enseignait il faudrait trouver toutes les 

techniques qui correspondent à chacun et ce serait un peu compliqué enfin … 

- D’accord, comment on pourrait faire ? 

- Et bien chacun de son côté trouver sa technique, sa façon de trouver pour 

réussir  

- Ah en fait est ce que tu veux me dire que tu penses qu’il ne faut pas enseigner 

toutes les techniques possibles à tous les élèves  

- Bah non, parce qu’il y en a beaucoup trop … 

- Et du coup il vaut mieux enseigner quoi à l’élève ? pas les techniques, mais il 

vaut mieux enseigner quoi à l’élève ? 

- Il faut mieux lui dire, qu’il faut que chez lui il faut qu’il trouve la technique ou la 

façon qui lui corresponde  

- Donc on va plus lui apprendre à … 

- A trouver … 

- Voilà, LA recherche de LA technique pour lui 

- Oui, voilà 

- Plutôt que de lui proposer   

- Oui parce que si ça se trouve ce sera encore une autre … 

- Et donc est-ce que c’est enseigner, c’est une façon d’enseigner la 

métacognition que de faire comme ça ? 

- Euh … 

- De dire à l’élève plutôt que de lui enseigner toutes les techniques possibles de 

lui dire mais réfléchis à … 

- Cherche une technique pour toi 
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- Cherche une technique, euh, cherche ce qui fonctionne pour toi, cherche ce 

que tu es, cherche ce que tu sais sur toi, est ce que c’est une façon d’enseigner 

la métacognition ? 

- Bah je pense. 

- D’accord, merci beaucoup Clémentine.       
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      Annexe 2 : Transcription de l’entretien semi-directif réalisé avec Rose 

 

Transcription de l’entretien semi-directif réalisé le jeudi 12 avril à 8h au collège Albert 

Camus dans une salle de SVT avec Rose. Nous sommes toutes les deux dans la salle 

avec la porte grande ouverte sur le couloir. 

L’enquêteur assise à côté et à la gauche de Rose.  

Rose est une élève de 5ème du collège Camus à Yvetot, elle a 12 ans. 

L’entretien avec Rose a duré 15 minutes et 50 secondes. 

 

- Donc bonjour Rose, alors je me présenté déjà, donc je m’appelle Christelle DUBOIS, 

je suis professeure de SVT certifiée depuis 1997, donc ça fait 20 ans que je suis 

enseignante en lycée ou collège, euh, je m’intéresse cette année aux effets de la 

métacognition sur les apprentissages des élèves euh, sur ces effets en général sur 

l’apprenant. Euh, je respecterai l’anonymat de tes réponses, je vais enregistrer notre 

entretien pour que je puisse retranscrire à la maison entièrement notre discussion, je 

te certifie que je garderai tes réponses que pour mon travail, je ne les diffuserai à 

personne d’autre. Tu as devant toi un document qui te présente la métacognition et 

ses différentes composantes, euh la métacognition je t’ai expliqué de quelles 

composantes elle était constituée et je t’ai précisé à chaque fois un ou plusieurs 

exemples de ces composantes. A chaque fois tu peux t’y référer pour me donner ton 

avis. Ton avis, en effet j’en ai besoin euh, il faut que ce soit des réponses qui me disent 

ce que tu penses toi, je ne veux pas que tu cherches à trouver la bonne réponse ou 

celle que tu croies que j’attends, voilà [sourire], juste me dire ce que tu penses. 

Alors dis-moi Rose, vue de quoi est constituée la métacognition, est-ce que tu pourrais 

me dire d’après toi en quoi la métacognition pourrait avoir des effets sur les 

apprentissages des élèves ? 

- bah déjà quand on voit la stratégie, on voit que dedans on voit qu’il y a dedans les 

trucs pour les évaluations et les contrôles. 

- Mm, c’est-à-dire en quoi ces stratégies-là, te permettent de dire que, ils vont avoir 

des effets sur l’apprentissage, tu peux m’expliquer ce que tu penses, toi ? 
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- bah si on pense à un résultat et qu’il est bon, ça veut dire qu’on a bien appris ou 

qu’on pense bien qu’on a bien, qu’on sait bien par exemple le calcul qu’on va faire. 

- d’accord donc ça ce sont les activités de contrôle, c’est-à-dire que d’après toi si l’élève 

n’avait contrôlé ce qu’il avait trouvé, qu’est-ce que ça ferait ? 

- bah il pourrait avoir faux (Mm) 

- Et est-ce qu’il le saurait qu’il aurait faux ? 

- bah, non (Mm) 

- Et admettons puisque tu m’as parlé des activités d’évaluation, imaginons qu’un élève, 

euh, évalue, modifie sa réponse, en quoi d’après toi ça va lui être utile ? 

-bah s’il modifie sa réponse, ça veut dire qu’il pense que la réponse qu’il a mis au 

départ elle est fausse (d’accord), et qu’il change pour qu’elle soit bonne 

- et donc du coup par rapport à ses résultats ça va avoir quels effets ? 

- bah du coup il va avoir une bonne note à son évaluation  

- d’accord, et le fait d’après toi de planifier, d’anticiper, de prévoir, euh, est-ce que ça 

a un effet d’après toi sur ce que fait l’apprenant, c’est-à-dire l’élève ? 

- bah, [silence] bah s’il prévoit, comme ça ce sera plus simple pour lui parce qu’il saura 

tout, et s’il arrive à prévoir les étapes qu’il va faire et qu’il réussit à résoudre son 

problème, et bah le jour où il va être évalué et bah il va avoir une bonne note parce 

qu’il saura ce qu’il faut faire 

- d’accord, donc globalement, d’après toi ces trois activités, ces 3 stratégies 

métacognitives, est-ce que du coup tu pourrais me dire si elles ont des effets sur ce 

que fait un apprenant, les 3 

- Bah oui,  

- oui, c’est ce que tu penses toi 

- oui 

- voilà, est ce qu’on peut parler un peu des connaissances métacognitives [diminution 

du rythme des questions pour s’adapter à l’élève], tu vois là ? [sur la carte heuristique 

la zone concernant les connaissances métacognitives est montrée] qu’est-ce que tu 
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penses de l’effet de ces connaissances métacognitives sur, et bien, sur l’apprentissage 

de l’élève ? 

- et bah, si au sujet d’une personne, il sait qu’il apprend mieux le soir, et bah il sait qu’il 

peut apprendre le soir et ça va l’aider (d’accord), après …. [silence] 

- et les connaissances qu’il a sur les autres en quoi ça peut l’aider ça ou pas ? 

- bah ça peut pas l’aider, parce qu’on n’est pas tous pareil (Mm) 

- et dis-moi, les connaissances sur le fonctionnement par exemple de la mémoire 

humaine, en quoi ça pourrait l’aider, [prise de conscience que la question peut 

influencer la réponse] pardon, en quoi ça pourrait avoir des effets sur les 

apprentissages ?   

- bah c’est une connaissance, (oui) c’est mieux de connaître plusieurs choses 

- pourquoi ? 

- bah, [silence], il faut mieux apprendre déjà, pis, si un jour il travaille sur ça, et bah il 

sait, et pis ça dépend s’il veut faire un métier en rapport avec ça et bah il sait déjà des 

choses (d’accord) 

- concernant les connaissances au sujet de ce qu’on te demande de faire [question 

posée lentement] par exemple faire un résumé, par exemple résoudre un problème en 

maths, si l’élève possède des connaissances sur cette tâche, par exemple [exemple 

donné pour que l’élève comprenne mieux], l’élève sait faire un résumé, en quoi cette 

connaissance va avoir des effets sur sa façon de … faire un résumé ? 

- bah c’est mieux, parce que du coup, il sait, il sait comment déjà faire les phrases, et 

il sait comment expliquer bien comment le problème qu’il a fait, et des fois ça peut 

aider de faire des phrases (d’accord), mieux que celle de la question pour mieux 

comprendre (d’accord) 

- et par exemple s’il se dit, voilà, moi je sais qu’un problème en maths, se schématise 

pour le comprendre, ça va l’aider en quoi [erreur de nouveau sur la question], ça va 

avoir des effets en quoi sur sa façon de résoudre ce problème ? 

- bah ça va l’aider (Mm) s’il sait, s’il pense que faire un schéma ça va l’aider, et bah il 

faut le faire, parce que du coup c’est mieux (Mm) 
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- alors maintenant passons aux connaissances métacognitives au sujet des stratégies, 

si par exemple l’élève sait que le fait de vérifier si un résultat qu’on trouve est bien 

comme celui qu’on pensant trouver, si on sait ça, en quoi ça va avoir des effets sur ce 

qu’on a à faire, sur ce que le prof va nous demander de faire ? 

- bah déjà il sait, il connait bien, alors …après, s’il trouve et bah c’est bien, parce que 

ça peut l’aider même plus tard s’il en a besoin 

- d’accord, alors dis-moi on a parlé des stratégies et des connaissances 

métacognitives d’après toi, qu’est ce qui pourrait le plus avoir d’effets sur ce qu’un 

apprenant a à faire, les stratégies ou les connaissances ? 

- les stratégies [sans hésitation] 

- et ce sont des effets qui sont positifs ou négatifs 

- positifs [sans hésitation] 

- d’accord, dirais-tu que le fait d’avoir des connaissances métacognitives ça aurait un 

effet négatif ? 

- non, pas négatif, mais pour moi, c’est mieux les stratégies  

- d’accord, je comprends ce que tu veux dire, alors est-ce qu’on pourrait maintenant 

parler un peu de tout ce qui est sentiment et émotions face à une tâche, c’est-à-dire 

on te demande quelque chose à faire, c’est ce qu’on appelle les expériences 

métacognitives. Alors d’après toi, en quoi ces expériences métacognitives pourraient 

avoir des effets sur ce qu’un élève a à faire ? 

- bah, déjà, s’il pense avoir bon à ce qu’il a fait, bah, ça veut dire qu’il a bien appris, 

qu’il est sûr de lui, mais s’il a peur de se tromper, ça veut dire qu’il n’a pas assez 

travaillé, qu’il n’est pas sûr de lui (d’accord) 

- alors tu dirais que ces émotions, ces sentiments ont des effets de quelles sortes du 

coup sur ce qu’il a à faire ? 

- et bah, s’il a peur de pas y arriver, il faut qu’il apprenne plus (d’accord)  

- et le fait d’avoir peur, est-ce que ça va avoir des effets sur ce qu’il a à faire ? 

- bah … 
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- imagine, toi, si tu avais peur de faire quelque chose, est-ce que ça aurait un effet sur 

ce que tu aurais à faire 

- bah des fois, ça peut paraître encore plus compliqué que ce que c’est déjà (Mm)  

- d’accord, et au contraire si l’émotion est positive, par exemple l’élève est motivé pour 

ce qu’il a à faire, est ce que ça va avoir un effet sur ce qu’il a à faire ? 

- bah oui, parce que du coup ça va lui paraître simple, parce que s’il pense y arriver, 

alors du coup les exercices, par exemple, vont lui paraître plus faciles 

- alors que les exercices pourraient être comment ? 

- bah compliqués mais vu que lui il connait bien le sujet (Mm) et bah il peut y arriver 

- d’accord … [silence], et est-ce que tu crois que ces expériences, ces sentiments, ces 

émotions pourraient avoir des effets sur les stratégies métacognitives [montrées sur la 

carte]. C’est-à-dire sur la façon de planifier, anticiper, contrôler et évaluer. Est-ce que 

tu crois que ça pourrait avoir des effets ? 

- bah oui, parce que si la personne est persuadée de pas y arriver, (Oui), elle va avoir 

du mal à apprendre parce qu’elle va se dire bah j’y arriverai jamais, du coup elle va 

avoir du mal à planifier, à réussir son évaluation et puis à (2x) faire ce qu’on lui 

demande bien comme il faut 

- d’accord … [silence], et est-ce que ces émotions et ces sentiments pourraient avoir 

aussi des effets sur les connaissances métacognitives ? 

- bah ouai, euh oui, parce que si quelqu’un pense qu’il n’y arrivera pas (oui), et bah il 

voudra pas apprendre comme il faut, parce qu’il se dit qu’il y arrivera pas comme les 

stratégies, s’il se dit qu’il y arrivera pas il pourra jamais avoir de connaissances (Mm), 

du coup il ose pas apprendre trop (d’accord), parce qu’il dit que même s’il apprend 

beaucoup et bah ça rentrera pas (d’accord) 

- et est-ce que ces émotions et ces sentiments pourraient avoir des effets sur ce que 

la personne sait d’elle ? 

- bah non, si elle sait ce qu’elle sait faire … normalement (d’accord, ok j’ai compris ce 

que tu voulais dire) 
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- donc globalement, donc maintenant si on essaie de prendre un petit peu de distance 

[on se recule de la carte heuristique] par rapport à ça, est ce que tu crois, d’après toi 

que la métacognition pourrait avoir des effets réels sur euh, …, alors on va peut-être 

parler de (2x) 3 choses, de l’apprentissage euh pour apprendre, alors qu’est-ce que tu 

en penses globalement ? 

- bah oui, ça peut (d’accord) 

- d’accord, et puis j’aimerais avoir ton avis aussi sur les transferts de capacités, c’est-

à-dire que, est-ce que tu crois que la métacognition peut aider un élève à utiliser une 

connaissance ou une stratégie qu’il a réussi à faire à un moment donné, est-ce que tu 

crois que ça peut l’aider à utiliser celle-ci pour une autre tâche dans une autre 

situation ? Tu vois pour faire un transfert, tu vois, se dire, ah oui, je vais faire pareil 

puisque ce que j’avais fait à ce moment-là était juste ? 

- bah oui, je pense que c’est possible   

- d’accord, et puis après sur la motivation, est ce que tu crois que la métacognition 

peut avoir un effet sur la motivation d’un élève ? 

- bah, pfff silence … oui je pense [Rose ne comprend pas, elle répond pour faire plaisir]  

- alors quelle partie pourrait lui permettre d’être plus motivé d’après toi ? 

- bah, expériences mé-ta-co-gni-ti-ves [Rose lit l’adjectif sur la carte] 

- Mm d’accord 

- avec les émotions 

- d’accord …, merci beaucoup Rose [sourires] 
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Annexe 3 : Grille d’analyse thématique de nos entretiens avec Clémentine et 

Rose 

Thèmes 

évoqués lors 

des entretiens 

Extraits de 

propos tenus 

par Clémentine 

et Rose 

Unités de 

signification 

Eléments de la partie 

théorique pour 

interpréter les unités de 

signification 

Effets des 

connaissances 

métacognitives 

sur les 

apprentissages 

 

 

 

Connaissances 

métacognitives  

- intra 

personnelles 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

« S’il sait qu’il 

apprend mieux 

le soir, et bah il 

sait qu’il peut 

apprendre le 

soir et ça va 

l’aider » 

 
« Si une 

personne se 

connaît bien elle 

apprendra 

mieux » 

 

« Vaut mieux 

connaître ses 

connaissances, 

ça permet 

 

 

 

 

 

 

 

 

Connaissances 

métacognitives 

ont des effets 

positifs sur les 

apprentissages 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour Escorcia (2010) la 

qualité des processus 

cognitifs dépend de 

métaconnaissances 
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- sur l’humain 

en général  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

d’avoir des 

effets positifs 

sur notre 

travail » 

 

« si par exemple 

on sait que 

l’humain en 

général va 

mieux travailler 

sans bruit, bah 

on va essayer, 

donc ça va agir 

et ça va …, et si 

on arrive à 

mettre ces 

conditions-là qui 

permettent de 

mieux travailler 

et bah on va 

mieux 

travailler. » 

 

[Les 

connaissances 

métacognitives 

sur l’humain en 

général] « si un 

jour il travaille 

sur ça, et bah il 

sait, et pis ça 

dépend s’il veut 

faire un métier 
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- sur les tâches 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- sur les 

stratégies 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

en rapport avec 

ça et bah il sait 

déjà des 

choses » 

 

« Si on connaît 

le sujet mais 

qu’on ne sait 

pas faire le 

résumé, bah, 

moi je veux dire 

faut trouver des 

techniques pour 

réussir à faire 

des résumés » 

 

 

« C’est comme 

si on fonce 

dedans sans 

savoir comment 

faire on va 

perdre du temps 

parce que si ça 

se trouve on va 

trouver une 

technique qui ne 

va pas nous … 

sans le vouloir 

on va prendre 

une technique 

qui sans le 

vouloir ne va 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ferrari, Bouffard et 

Rainville (1998) révèlent 

que les apprenants plus 

performants lors de 

certaines tâches 

possèdent plus de 

connaissances relatives à 

la tâche que les 

apprenants moins 

performants lors de celle-

ci. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



78 
 

 

 

 

 

 

 

- inter 

personnelles 

pas nous 

correspondre et 

bah forcément 

ça va nous faire 

ralentir » 

 

« Les 

techniques de 

camarades on 

peut toujours les 

essayer, mais 

après des fois 

ça ne va pas 

marcher avec 

nous » 

 

« Ça dépend si 

ça marche ou 

pas, si par 

exemple on 

arrive à 

apprendre en 

écrivant mais 

qu’on les 

apprend juste 

en les lisant 

alors qu’on n’y 

arrive pas, ça va 

pas marcher »  

 

 

 

 

 

 

Connaissances 

métacognitives 

sont 

transmissibles 

 

 

 

 

 

 

Connaissances 

métacognitives 

peuvent avoir 

des effets 

négatifs sur les 

apprentissages 

 

 

 

 

 

 

Pour Brown (1987) les 

connaissances 

métacognitives sont 

verbalisables 

 

 

 

 

 

 

Pour Brown (1987) les 

connaissances 

métacognitives peuvent 

être inexactes ou ne pas 

avoir l’effet escompté 

lorsqu’elles sont activées 

(Saint-Pierre, 1994). 

Effets des 

stratégies 

métacognitives 

« Ça va 

forcément avoir 

des effets, sur 

certains négatifs 

Stratégies 

métacognitives 

peuvent avoir 

des effets 
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sur les 

apprentissages 

sur d’autres 

positifs parce 

qu’ils vont savoir 

ou pas estimer » 

 

« On prévoit par 

exemple qu’il 

faut faire un 

tableau par 

exemple ça peut 

nous être 

bénéfique, 

après pour 

certaines 

personnes s’ils 

ne prévoient pas 

quelque chose 

pour savoir, 

parce que s’ils 

foncent 

directement 

dedans et qu’ils 

ne regardent 

pas et ne font 

pas attention 

aux choses ils 

peuvent passer 

à côté de 

choses et puis 

ça peut être 

embêtant pour 

eux » 

 

négatifs si les 

stratégies ne 

sont pas de 

bonne qualité 

 

Stratégies 

métacognitives 

de planification 

et d’anticipation 

peuvent avoir 

des effets 

positifs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Houart (2017) précise que 

la planification (et 

l’anticipation) a lieu avant 

la réalisation de la tâche 

et qu’elle concerne le 

choix des stratégies à 

mettre en œuvre 
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« s’il prévoit, 

comme ça ce 

sera plus simple 

pour lui parce 

qu’il saura tout, 

et s’il arrive à 

prévoir les 

étapes qu’il va 

faire et qu’il 

réussit à 

résoudre son 

problème » 

 

« y’a des 

choses où je 

sais pas 

forcément 

comment m’y 

prendre, mais 

vue que je n’ai 

pas forcément 

beaucoup de 

difficultés ça va 

pas être gênant, 

mais pour 

certaines 

personnes qui 

vont avoir plus 

de difficultés 

que moi, ne pas 

avoir de 

stratégies ça va 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour un élève 

en difficulté 

scolaire avoir 

des stratégies 

métacognitives 

va l’aider dans 

ses 

apprentissages. 

 

La 

métacognition 

n’est pas 

toujours 

nécessaire pour 

les élèves qui 

n’ont pas de 

difficultés  
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être plus difficile 

pour eux. » 

 

 

 

« Quand on va 

voir ces choses 

plus 

compliquées 

bah là le 

problème c’est 

qu’on va 

vraiment se 

retrouver euh 

embêtés donc là 

ça nous servira 

vraiment » 

 

« on peut se 

relire même si 

on n’a pas 

terminé pour se 

rendre compte 

qu’on a oublié 

un détail, qu’on 

rajouter une 

information qui 

pourrait être 

importante » 

 

« si on se relit, 

on vérifie qu’on 

n’a pas fait de 

 

 

 

 

 

Un élève en 

réussite scolaire 

aura besoin de 

la métacognition 

en cas de 

difficultés  

 

 

 

 

 

 

 

Les stratégies 

métacognitives 

de contrôle ont 

des effets 

positifs sur les 

apprentissages 

 

 

 

 

 

Vezin (1989) conseille 

d’imposer des niveaux 

d’exigence élevés qui 

constituent des facteurs 

mobilisateurs des efforts 

métacognitifs 

 

 

 

 

 

 

 

Noël et Cartier (2016) 

précisent que les 

stratégies métacognitives 

de contrôle sont des 

activités de « monitoring » 

qui consiste à surveiller 

que l’on ne dévie pas du 

but à atteindre et à 

repérer ses erreurs. 
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fautes, qu’on 

s’est pas 

trompée de 

mots de chiffres, 

c’est assez 

important je 

pense, parce 

que (2x) ça (2x) 

va avoir des 

effets positifs si 

on se relit »  

 

« bah s’il 

modifie sa 

réponse, ça veut 

dire qu’il pense 

que la réponse 

qu’il a mis au 

départ elle est 

fausse, et qu’il 

change pour 

qu’elle soit 

bonne, du coup 

il va avoir une 

bonne note à 

son évaluation » 

 

Effets de la 

métacognition 

sur la 

motivation 

« S’il sait qu’il 

n’est pas 

forcément très 

très fort en 

maths mais il 

sait qu’il a des 

Les stratégies 

métacognitives 

peuvent générer 

de la motivation 

 

 

Existence de liens parfois 

inextricables qui existent 

entre les produits des 

activités d’autogestion de 

ses processus cognitifs et 
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stratégies ça 

peut le motiver 

d’avoir cette 

stratégie là pour 

euh pour 

réussir. » 

 

« Par contre si 

on y va 

directement en 

se disant je vais 

y arriver, on va 

moins prendre 

le temps de se 

relire ou moins 

prendre le 

temps de se 

corriger, et donc 

ça aura (2x) 

peut être des 

effets négatifs »  

 

« Bah, pfff 

silence … oui je 

pense » 

 

 

 

 

 

 

 

Une sur 

estimation de 

ses capacités 

peut provoquer 

une non 

utilisation des 

stratégies 

métacognitives 

de contrôle 

les aspects affectifs (Paris 

et Winograd, 1990). 

 

 

 

 

 

La présence de pré-

représentations chez le 

sujet a tendance à 

favoriser une 

métacognition optimiste 

car il y a surestimation de 

sa compréhension 

(Romainville et al, 1995)) 

entrent aussi en jeu 

(Mariné et Hué, 1998 ; 

Romainville et al, 1995) 

Effets des 

connaissances 

métacognitives 

sur les 

stratégies 

métacognitives 

« Il faut savoir 

qu’on travaille 

mieux dans le 

silence, par 

exemple, mais 

autant il faut 

savoir que pour 

un résumé il faut 

Il y a une 

complémentarité 

des 

connaissances 

et stratégies 

métacognitives 

Pour Houart (2017) les 

connaissances 

métacognitives sont 

produites lorsqu’il y a 

conceptualisation des 

informations recueillies 

lors de la régulation de la 
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faire un tableau 

pour nous enfin, 

il faut savoir les 

2 quoi je 

pense » 

 

« Je dirais qu’ils 

sont autant 

importants 

parce que en 

même temps il 

faut savoir qu’on 

travaille mieux 

dans le silence, 

par exemple, 

mais autant il 

faut savoir que 

pour un résumé 

il faut faire un 

tableau pour 

nous enfin, il 

faut savoir les 2 

quoi je pense 

connaiss et 

stratégies » 

 

« Elles sont 

indispensables 

l’une à l’autre 

parce que en 

même temps si 

on sait, par 

exemple là, si 

tâche qu’il nomme les 

stratégies métacognitives. 

 

Escorcia (2010) relate que 

ses analyses mettent en 

évidence l’importance des 

connaissances 

métacognitives et de la 

capacité des apprenants 

d’utiliser ces informations 

afin de planifier et de 

guider certains de leurs 

processus cognitifs : la 

qualité de ceux-ci dépend 

alors de 

métaconnaissances et la 

performance est en 

rapport avec certains 

mécanismes d’auto-

régulation. 

 

Flavell (1992), Boekaerts 

(1999) et Mongeau et Hill 

(1998) affirment que si 

seules les connaissances 

métacognitives sont 

étudiées peu de 

renseignements seront 

obtenus sur le rôle de ces 

informations dans l’action 

et de la même manière, si 

seules les stratégies 

métacognitives sont 
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on connaît euh 

comment on doit 

faire quelque 

chose, si on 

connaît nos 

conditions de 

travail mais 

qu’en même 

temps qu’on n’a 

pas de 

stratégies ça 

sert un peu à 

rien, j’ai envie 

de dire » 

 

« Les stratégies 

[ont plus d’effets 

que les 

connaissances 

métacognitives, 

des effets …] 

positifs, pour 

moi, c’est mieux 

les stratégies 

 

 

 

 

analysées alors seraient 

ignorées les 

connaissances qui 

appuient les prises de 

décisions et les choix 

stratégiques 

 

Effets des 

expériences 

métacognitives 

sur les 

connaissances 

« Bah, je pense 

pas [sur les 

connaissances], 

je pense que ça 

aura juste des 

Les expériences 

métacognitives 

ont une action 

seulement sur 

Pour Flavell (1979, 1987) 

les expériences 

métacognitives jouent un 

rôle très important dans 

l’activité cognitive car elles 
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et les 

stratégies 

métacognitives 

répercussions 

sur ça 

[Clémentine 

nous montre sur 

la carte 

heuristique les 

stratégies 

métacognitives] 

parce qu’après 

là ça va être 

vraiment, là 

c’est vraiment 

comment on fait 

pour travailler, 

quand on se 

retrouve devant 

l’exercice 

qu’est-ce qu’on 

ressent »  

 

« S’il pense 

avoir bon à ce 

qu’il a fait, bah, 

ça veut dire qu’il 

a bien appris, 

qu’il est sûr de 

lui, mais s’il a 

peur de se 

tromper, ça veut 

dire qu’il n’a pas 

assez travaillé, 

qu’il n’est pas 

sûr de lui » 

les stratégies 

métacognitives 

peuvent nous conduire à 

réviser un plan, à 

abandonner une stratégie 

ou à la modifier. 

 

 

 

 

Selon Flavell (1979, 

1987), c’est par l’action et 

l’interaction des 

connaissances et des 

expériences 

métacognitives que 

s’effectuent la gestion des 

processus mentaux mais 

aussi l’enrichissement et 

la transformation des 

connaissances 

métacognitives (Saint-

Pierre, 1994). 

 

 

Houart (2017) pense que 

ces expériences 

métacognitives influencent 

la fonction régulatrice de 

la métacognition (qu’elle 

appelle stratégies 

métacognitives) mais 

aussi les connaissances 

métacognitives (par 

exemple se savoir efficace 
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« Si la personne 

est persuadée 

de pas y arriver, 

elle va avoir du 

mal à apprendre 

parce qu’elle va 

se dire bah j’y 

arriverai jamais, 

du coup elle va 

avoir du mal à 

planifier, à 

réussir son 

évaluation et 

puis à (2x) faire 

ce qu’on lui 

demande bien 

comme il faut » 

 

« Parce que du 

coup ça va lui 

paraître simple, 

parce que s’il 

pense y arriver, 

alors du coup 

les exercices, 

par exemple, 

vont lui paraître 

plus 

faciles [alors 

qu’ils sont] 

compliqués » 

 

ou non pour réaliser une 

tâche), 
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« S’il se dit qu’il 

y arrivera pas il 

pourra jamais 

avoir de 

connaissances, 

du coup il ose 

pas apprendre 

trop, parce qu’il 

dit que même 

s’il apprend 

beaucoup et 

bah ça rentrera 

pas » 

Effets de la 

métacognition 

sur le transfert 

des 

apprentissages 

« Euh … je ne 

sais pas (rires) 

bah … non je ne 

sais pas … » 

 

« Je pense que 

c’est possible » 

 

 

 

L’élève ne 

comprend pas 

Gaveleck (1985) 

écrivait que la promesse 

de la métacognition c’est 

qu’elle permet la 

généralisation des 

performances à des 

situations différentes. 

 

L’élève sait ce qu’il sait et 

comment il le sait, ce qui 

lui permet de transférer sa 

compétence à différentes 

tâches (Gaveleck et 

Raphaël, 1985). 

La 

transmission 

de la 

métacognition 

à l’école (thème 

« Si on 

l’enseignait il 

faudrait trouver 

toutes les 

techniques qui 

correspondent à 

Enseigner la 

métacognition 

revient à dire à 

l’élève 

d’apprendre à 

se connaitre 

Les connaissances 

métacognitives 

s’acquièrent et se 

modifient tout au long de 

la vie (Saint-Pierre, 1994) 
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émergent lors 

des entretiens) 

chacun et ce 

serait un peu 

compliqué … 

parce qu’il y en 

a beaucoup 

trop»  

 

« Et bien 

chacun de son 

côté trouver sa 

technique, sa 

façon de trouver 

pour réussir » 

 

« Cherche une 

technique pour 

toi » 

 

 [Les 

connaissances 

métacognitives 

des autres] « ça 

peut pas l’aider, 

parce qu’on 

n’est pas tous 

pareil » 

L’entraînement 

systématique à des 

stratégies cognitives 

(Dansereau, 1985) ont 

des limites (coûts 

importants en temps et 

peu de transfert), le 

développement de 

capacités métacognitives 

(capacités d’analyse et de 

théorisation de ses 

propres stratégies 

cognitives) semble plus 

efficace (Gibbs, 1981 ; 

Romainville, 1994) pour 

apprendre : la mise en 

œuvre de la démarche 

métacognitive chez les 

élèves est une des 

solutions à la 

problématique de l’échec 

scolaire d’après Noël 

(2012).  
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Annexe 4 : Bulletin du premier trimestre de Clémentine (2017-2018) 
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Annexe 5 : Bulletin du second trimestre de Clémentine (2017-2018) 
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Annexe 6 : Bulletin du premier trimestre de Rose (2017-2018) 
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Annexe 7 : Bulletin du second trimestre de Rose (2017-2018) 
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Résumé de notre Dossier Exploratoire de Recherche 

Le fait de constater que la plupart des élèves en échec scolaire sont des enfants qui 

ne savent pas apprendre nous a interpelée en tant que Professeure de Sciences de la 

Vie et de la Terre depuis 20 ans. Mais « apprendre à apprendre, ça s’apprend ! » et 

ce, via la métacognition. D’où le titre de notre DER « La métacognition et ses effets 

sur les apprentissages scolaires ». 

Après avoir réalisé une contextualisation de notre sujet de recherche en consultant les 

textes institutionnels parus dans les bulletins officiels du Ministère de l’Education 

Nationale et en explorant ce qu’il en était in situ au sein des classes, nous avons tenté 

de trouver si des chercheurs avaient réalisé des travaux sur la métacognition et ses 

effets sur les apprentissages scolaires afin de découvrir si des éléments de 

connaissances avaient été construits, éléments qui pourraient constituer des modèles 

de référence puisque prélevés dans des écrits reconnus. 

Ces différentes sources nous ont permise de formuler une problématique : « Quelles 

représentations initiales ont des collégiens des effets de la métacognition sur leurs 

apprentissages scolaires ? »  

Une recherche de type hypothético-déductive a été effectuée à l’aide d’une approche 

qualitative afin d’éprouver nos hypothèses et trouver ainsi une ou des réponses à notre 

problématique. Une fois l’échantillon de notre population de référence choisi nous 

avons initié très rapidement deux élèves de 12 ans à la métacognition avant de réaliser 

des entretiens semi-directifs. 

De ce paradigme qualitatif nous en avons déduit des limites qui nous servirons pour 

mener à bien notre projet en Master 2 MARDIF l’an prochain : des méthodes prévoyant 

une contextualisation de la métacognition seront à envisager, et ce avec des élèves 

plus âgés afin que ceux-ci possèdent les capacités cognitives indispensables à la 

compréhension de l’abstraction contenue dans certaines questions de notre enquête.  

Et ce dans l’espoir de recueillir enfin les représentations de nos élèves sur la 

métacognition et ses effets sur les apprentissages scolaires.  


