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DOSSIER

ACTUALITE DE LA METACOGNITION

2. Réguler les apprentissages dans les disciplines

qu’ils tentent d’inhiber. Aussi les
éléves sont-ils invités a lever leur
pouce (une réponse de substitution)
dés qu’ils ont trouvé la solution.
Puis, apres un décompte silencieux
(avec les doigts), I’enseignant solli-
cite la réponse soit de toute la classe,
soit d’un éleve qui a levé le pouce.
Pour le professeur, cette option pré-
sente deux avantages: elle lui per-
met d’évaluer le temps mis par cha-
cun pour mener sa réflexion et de
connaitre le moment opportun pour
commencer a interroger la classe.
De leur coté, les éléves prennent
conscience que, quand la réflexion
prime sur la réaction (ou I'impulsi-
vité), le résultat est meilleur.

Nous préconisons de procéder de
la méme maniére quand un éleve
est invité a raconter, seul, une his-
toire, du début a la fin. Les autres

sont avertis qu’ils ne peuvent en
aucun cas interrompre le narrateur
pour centrer leur attention sur le
récit produit et mettre en mémoire
tout ce qu’ils corrigeront ou com-
pleteront une fois que leur camarade
aura dit « j’ai fini ».

C’est aux jeunes enfants
qu’il est le plus approprié de
vouloir faire acquérir des
compétences cognitives

générales

C’est aux jeunes enfants qu’il est
le plus approprié de vouloir faire
acquérir des compétences cognitives
générales (conceptuelles, straté-
giques et métacognitives), car elles
ont une importance capitale en
début d’apprentissage en condition-

nant la qualité des traitements ini-
tiaux, la résolution de probléme et
I’apprentissage avant le développe-
ment d’une connaissance experte
dans tel ou tel domaine. De nom-
breux auteurs attribuent les écarts
d’efficience entre les bons éleves et
les moins performants a "utilisation
relativement systématique que font
les premiers de stratégies tres géné-
rales, peu complexes mais fonda-
mentales (stratégies attentionnelles,
d’organisation de I'information et
d’anticipation, de vérification, d’ef-
fort et de persévérance). Gageons
que I’école maternelle a bien les
moyens de réduire les inégalités, a
condition qu’elle ne néglige ni I’en-
seignement des connaissances spé-
cifiques ni celui des habiletés
métacognitives.

Le pourquoi du comment

Comment faire expliciter aux éléves de cycle 3 leurs
choix graphiques pour identifier ce qui peut faire

obstacle au raisonnement.

Prisca Fenoglio, doctorante, Circeft-Escol, université

Paris VI

n orthographe, chercher a

faire expliciter par les

éleves leurs choix gra-

phiques n’est pas, pour le
didacticien ou le praticien, une
mince affaire: il s’agit de poser les
bonnes questions, qui vont aider les
éleves a approfondir leur réflexion,
mais aussi de pouvoir décrypter,
dans les réponses, les difficultés qui
font obstacle. Bien menée, la
démarche, qui peut étre mise en
ceuvre, par exemple, lors d’une dic-
tée négociée, est toutefois fort utile:
elle favorise la réflexion métalinguis-
tique (sur la langue) et métacogni-
tive (sur les démarches et stratégies)
et permet d’approcher les concep-
tions orthographiques (les connais-
sances en cours de développement)
pour identifier les difficultés.

Grdce, notamment, aux travaux de
Jean-Pierre Jaffré, un outil a été pro-
posé, les entretiens métagraphiques.
Cet outil de recherche, qui vise a faire
expliciter les démarches et stratégies
guidant les choix graphiques, peut

Il s’agit de poser les bonnes
questions, qui vont aider les
éléves a approfondir leur

réflexion.

servir d’inspiration a I’enseignant.
Lors de ces entretiens, les questions
posées visent le « comment », c’est-
a-dire la démarche empruntée par
I’éleve pour encourager sa réflexion
métacognitive: « Comment fais-tu
pour savoir comment accorder... ? »,
« comment sais-tu quelle terminaison
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choisir... ? ». Dans les réponses des
éléves, le type d’arguments utilisé
permet d’appréhender leur chemi-
nement orthographique et leurs dif-
ficultés. On retiendra les trois types
d’arguments suivantst™, expressions
de niveaux de connaissance ortho-
graphique de plus en plus approfon-
dis, mais dont I’acquisition n’est pas
séquentielle: les arguments de type
phonologographique (exemple, « je
U’ai toujours vu écrit comme ¢a » ou
« cela correspond au son que j’en-
tends »), morphosémantique (en
référence au sens de la phrase, par
exemple « ils sont plusieurs ») ou
morphosyntaxique (tissant des liens
syntaxiques, par exemple « ce verbe
s’accorde avec son sujet »).

Dans le cadre du projet de
recherche Twictée pour apprendre
I’orthographe (TAO)[! au sein

1 Voir par exemple les travaux de Daniéle Cogis.

2 TAO est un projet e-Fran (espaces de forma-
tion, de recherche et d’animation numérique),
avec un financement Programme d'investisse-
ments d'avenir, porté par luniversité Paris-Est
Créteil.
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duquel est ancrée ma recherche doc-
torale, j’ai conduit des entretiens
métagraphiques au cycle 3 aupres
de quinze éleves choisis parmi les
moins performantst (sept en CM1,
trois en CM2 et cing en 6¢), en début
et en fin d’année 2017-2018. Le but
de ces entretiens était de faire expli-
citer les choix graphiques opérés sur
certains mots lors d’une dictée de
début d’année. Voici, dans le
contexte de la dictée, les trois items
(soulignés) sur lesquels les éleves
ont été interrogés, que leurs choix
graphiques soient justes ou erro-
nést41: « Le soir tombait. Papa et
maman, inquiets, se demandaient
pourquoi leurs quatre gargons
n’étaient pas rentrés ». En début
comme en fin d’année, les éleves
privilégient les arguments morpho-
sémantiques (en référence au sens
de la phrase) pour expliciter leurs
choix Ces arguments, parfois effi-
caces pour choisir la bonne graphie,
s’averent insuffisants pour que
I’éleve approfondisse sa réflexion,
et donc pour s’assurer qu’elle ou il
a compris la logique sous-jacente a
ce choix Pour illustrer ceci par des
exemples concrets, j’ai choisi trois
des quinze éleves interrogés, dont
les conceptions orthographiques sont
de plus en plus élaborées: Emma
(CM1), Thomas (6°) et Solal (6%)t51.

FAUT-ILUN « S » A «LEURS »?

Le déterminant « leurs » est I'item
le plus réussi lors de la dictéel®? et
le plus corrigé lors des entretiens.
Emma, Thomas et Solal ont écrit
correctement la forme « leurs » dans
la dictée initiale, qu’ils ont justifiée
par un argument morphosémantique
en début d’année (« il y en a plu-
sieurs »). Emma fait également appel
a un argument phonologographique:
« En fait, « leurs », euh..., je Uécri-
vais toujours comme ¢a je pense »,
tandis que Thomas mobilise, dans
sa réponse, le métaterme « pluriel ».
En fin d’année, Emma hésite entre
un argument phonologographique,
le fameux « il y en a plusieurs », et
une regle, encore confuse, qui fait
appel a une logique morphosyn-
taxique (« je crois que quand il y a

3 Lestimation du niveau des éléves est celle de
leurs enseignants.

4 Les éleves ne sont pas informés du fait que la
graphie des mots sur lesquels ils sont interrogés
est correcte ou erronée.

5 Les prénoms ont été modifiés.
6 Laproximité de « quatre » a certainement aidé.

un nom il faut pas mettre... euh...
quand il y a un nom devant ou
apres... eh bah, euh... il faut mettre
un "s" »). Thomas, quant a lui, rec-
tifie sa graphie et enleve le « s »:
« Parce que ¢a s’accorde pas avec...
heu... + "leurs garcons". » Sa
réponse, erronée, a le mérite de faire
usage d’un argument morphosyn-
taxique, méme s’il est incomplet (par
sa référence a I’accord, mais pas au
sujet). Thomas décide finalement
de garder le « s » en revenant a « plu-
sieurs ». Solal, en fin d’année, sou-
haite enlever le « s », mais se ravise
au moyen d’un argument morpho-
sémantique: « A "papa et a
maman", donc du coup on met un
"s". » Ces exemples illustrent le fait
que, dans le cas de « leurs », les
arguments morphosémantiques,
favorisés par les enfants, peuvent
efficacement servir d’appui a la cor-

« A "papa et 3 maman”, donc
du coup on met un ""s"’. »

rection. Ces arguments sont tres
utilisés par les éleves de plus bas
niveau scolaire (CM1 et CM2) pour
justifier la graphie de ce mot: ils
correspondent a leur niveau de déve-
loppement orthographique et ca
marche. Cependant, les connais-
sances de ces éleves sont encore
fragiles: ils hésitent, s’emmeélent les
pinceaux, et quand les liens syn-
taxiques sont évoqués, tout semble
vaciller. Comment vont-ils appré-
hender les formes verbales?

L’ARGUMENT

MORPHOSEMANTIQUE

« Se demandaient » et « rentrés »
sont peu réussis dans la dictée et
peu corrigés lors des entretiens.
Emma a écrit « demander » et « ren-
trée ». En fin d’année, elle propose
de corriger « demander » par
« demandés », car elle identifie un
verbe conjugué au pluriel qui néces-
site le son [e]: elle fait appel a cer-
tains métatermes, et la logique pho-
nologographique reste présente. Pour
expliciter « rentrée », elle fait une
allusion implicite au sujet, par le
biais d’'un argument morphoséman-
tique, « parce qu’il y a quatre garcons
et quatre il y en a plusieurs », ce qui
la mene, par la suite, a corriger,
« j’enleverais le "e" parce que sinon
c’est au féminin », puis « euh, plu-
riel, il aurait fallu que je mette un
"s" ». Le fait qu'Emma parvienne a

corriger correctement cette graphie
ne signifie pas qu’elle a compris
qu’il s’agit d’un participe passé. Au
contraire, elle fait appel a différents
arguments de maniere peu explicite,
sans référence aux liens syntaxiques,
ce qui laisse penser que sa compré-
hension est encore parcellaire.

Thomas, de son coOté, a orthogra-
phié les deux formes verbales cor-
rectement dans sa dictée. Pour « ren-
trés », en fin d’année, il corrige:
« Jaurais déja mis + un "-ent."
parce qu’ils sont plusieurs. » Pour
lui, il s’agirait d’un verbe conjugué
(« -ent »). Ensuite, il hésite: « Non
c’est pas conjugué, non non parce
qu’ils sont pas rentrés, autrement on
aurait dit... heu... on +... je ne sais
pas en fait. » Malgré sa confusion,
Thomas a compris que c’est un
verbe (« pas conjugué »). Il poursuit
ainsi: « Et ¢a s’accorde avec le étaient
+ voila », proposant un argument
morphosyntaxique qui pourrait
I’aider a mettre le participe passé au
pluriel, puisqu’il fait référence a
I’auxiliaire « étre ». Toutefois, Tho-
mas n’identifie pas le participe
passé: il propose alors la forme
« rentrer », en cohérence avec I'idée
initiale que « c’est pas conjugué »,
en argliant « car on ne peut pas
mettre deux verbes a la suite, ce n’est
pas du passé composé ». Limparfait
de I'auxiliaire « étre » semble I’avoir
induit en erreur. Encore partielle et
implicite, la conscience morphosyn-
taxique de Thomas ne lui permet
pas de poursuivre sa réflexion. 11
corrige un mot sur lequel il n’avait
pas commis d’erreur, mais dont il
n’avait, de toute évidence, ni iden-
tifié la forme (participe passé) ni les
liens syntaxiques qui le régissent
dans la phrase.

Enfin, Solal a écrit « rentrer ». 11
justifie le pluriel ainsi, « alors "ent",
euh... "es / és /" car heu..., ils sont
plusieurs ils sont quatre », puis fait
usage de métalangage pour nommer
le genre et le nombre: « Et c’est "gar-
cons" donc du coup donc c’est pluriel
fém... non, pluriel masculin. » Par
la suite, il vérifie ce qui parait étre
une hypothese implicite. En effet, il
conclut par une manipulation syn-
taxique avec le verbe « vendre »,
pour confirmer la forme verbale:
« Oul, j’aurais mis un "é" vu que
+ + + on peut dire parce qu’ils parce
qu’ils n’étaient pas vendus. » Ainsi,
par différents outils, Solal parvient
a corriger son erreur: « Je mets un
"és" [...]. » Ces exemples illustrent
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que le recours a des arguments mor-
phosémantiques semble un réflexe,
voire un ancrage a la réflexion, qui
permet parfois d’arriver a la bonne
graphie. Cependant, ce recours ne
suffit, dans aucun de ces cas, a mon-
trer que la réflexion est aboutie. Etre
capable de mobiliser, méme de
manieére encore peu claire ou expli-
cite, des outils morphosyntaxiques
(métalangage, manipulations syn-
taxiques) mene ces éleves a appro-
fondir leur réflexion, voire a tester
des hypotheses, ce qui montre a
I’observateur leur cheminement et
les aidera, peu a peu, a se corriger.

LA LANGUE COMME

SYSTEME

Finalement, vers quelles pistes
d’accompagnement menent ces
observations ? Dans les réponses des
éleves, on voit que les liens syn-
taxiques sont difficiles a identifier.
Il est donc essentiel de faire appré-

hender la langue comme un systéme,
et non comme des problémes ponc-
tuels, pour que les éléves puissent
tisser et expliciter les liens entre les
différentes parties de la phrase. Faire
usage du métalangage les outille
aussi pour cette démarche, qui n’est

Il est essentiel de faire
appréhender la langue

comme un systéme, et non

comme des probléemes
ponctuels.

pas aisément accessible a tous, mais
néanmoins les aide a s’engager dans
une réflexion sur la langue. Le fait
de les interroger sur le « comment »
de leurs choix graphiques permet de
leur faire développer leur réflexion
métacognitive. Il est a noter que ceci
est préférable a des questions en
« quoi » ou « pourquoi », telles que
« que faut-il mettre a la fin du mot? »

(réponse 1: « Un "s". ») ou « pour-
quoi mets-tu un "s" 2 » (réponse 2:
« Parce qu’il y a un déterminant au
pluriel. »). En effet, par le biais de
ces dernieres, 1’éleve peut donner
une réponse correcte, sans forcément
expliquer sa correction (réponse 1,
qui pourrait étre une réponse aléa-
toire), ni comprendre clairement les
étapes menant a cette réponse
(réponses 1 et 2). Autrement dit, en
omettant de demander « comment »
I’éleve fait pour choisir, on court le
risque de ne pas I’encourager a aller
au bout de sa réflexion et de ne pas
identifier ce qui peut faire obstacle.
Aussi, s’inspirer, en classe, de la
technique des entretiens métagra-
phiques pour interroger les éleves
sur leurs choix graphiques est une
démarche utile pour solliciter des
échanges langagiers qui les accom-
pagnent dans leurs apprentissages
orthographiques.

De nombreux alpinistes

ont gravi 'Everest

Rechercher des informations fait appel a des
compétences de lecture spécifiques. En quoi la démarche
métacognitive peut-elle aider a leur acquisition?

Julie Ayroles, doctorante, CeRCA (Centre de recherche
sur la cognition et I'apprentissage), Poitiers

Anna Potocki, Ménica Macedo-Rouet, maitres de

conférences, CeRCA

Jean-Francois Rouet, directeur de recherche au CNRS,

CeRCA

ans le langage commun,
le mot « lecture » fait le
plus souvent référence au
moment ol nous lisons
un texte du début a la fin dans le
seul but de le comprendre, par
exemple lorsque nous lisons un
roman, ou un document de travail.
Or, lorsque nous balayons rapide-

ment un texte des yeux ou que nous
naviguons sur internet pour trouver
une information spécifique (par
exemple, si ’on veut vérifier le lieu
de rendez-vous d’une manifestation
ou la circulation des trains), il s’agit
aussi de lecture. Sans nécessaire-
ment nous en rendre compte, nous
passons beaucoup de temps a lire
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pour chercher des informations. Une
enquéte menée en 2014 révele d’ail-
leurs qu’a I’ere du numérique, les
pratiques de lecture évoluent et que
les jeunes Francais lisent de plus en
plus dans un but de recherche
d’informations™.

Bien que reposant sur des proces-
sus en partie similaires, la recherche
d’informations est a distinguer de la
lecture-compréhension classique, car
elle met en jeu des compétences et
connaissances supplémentaires et
spécifiques. Il ne suffit pas de savoir
lire (au sens de savoir décoder et
dégager du sens) pour étre capable
de chercher efficacement une infor-
mation dans un document. Par ail-
leurs, certaines capacités métacogni-

1 Sylvie Octobre, « Les enfants du numérique:
mutations culturelles et mutations sociales »,
Informations sociales, 181(1), p. 50-60, 2014.



