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Connais-toi toi-méme : une perspective globale de la métacognition

Résumé

« Connais-toi toi-méme ! ». Cette célebre phrase que nous devons a Socrate a traversé les
siécles. Pourtant, cette capacité dont dispose 1’étre humain a connaitre et a réguler ses activités
cognitives, appelée métacognition, jouit d’un intérét grandissant et incessant, notamment en
raison de son caractere essentiel pour les apprentissages. Toutefois, il n’existe pas, a notre
connaissance, de synthése compléte et récente sur la métacognition, d’autant moins en langue
francaise. Cet article a donc pour objectif de clarifier son cadre conceptuel en présentant ce que
I’on sait, a ce jour, sur ses composantes, son fonctionnement, ses caractéristiques, et son
développement, en prenant appui sur les résultats les plus récents. Cet éclairage théorique laisse
apparaitre 1’importance, au quotidien, de nos capacités de conscientisation des processus
cognitifs mis en ceuvre afin de parvenir a leur gestion optimale. Il nous aménera a discuter des
perspectives appliquées au domaine de 1’éducation qui en découlent. Nous aborderons alors la
place de la métacognition dans les apprentissages scolaires pour mettre en évidence qu’elle
constitue une réponse possible a la problématique de I’échec scolaire. En prenant appui sur les
connaissances dont nous disposons sur les programmes métacognitifs existants, nous

discuterons la nécessité de mettre en place de tels programmes dans les écoles francophones.

206 mots

Mots-clés : Métacognition, fonctionnement métacognitif, développement métacognitif
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Know thyself: a global perspective of metacognition

Abstract

"Know thyself". This famous statement, attributed to Socrates, has gone through the centuries.
However, this capacity to know and regulate our cognitive activities, called metacognition, is
receiving a growing and ongoing interest, notably because of its essential character for learning.
To our knowledge, there is no complete and recent synthesis on metacognition, even less in
French. This article aims at clarifying its conceptual framework by presenting what we know
about its components, its functioning, its characteristics, and its development, according to the
most recent scientific results. This theoretical insight reveals the daily importance of our ability
to become aware of the cognitive processes involved in reaching optimal management. It leads
us to discuss the perspectives applied to the field of education that result from it. We then
address the relevance of metacognition in school learning in order to show that it constitutes an
interesting approach to the problem of school failure. Based on the available knowledge about
existing metacognitive programs, we discuss the need to implement such programs in

francophone schools.
171 words

Key-words: Metacognition, metacognitive functioning, metacognitive development



44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

Introduction

Le concept de métacognition, introduit par Flavell en 1976, a fait I’objet d’un vaste champ de
recherche (Flavell, 1976; Flavell et al., 2002). II a été étudié¢ dans ses différentes composantes,
a différents ages de la vie, dans différents domaines comme ceux des apprentissages scolaires,
des conduites addictives, des pathologies psychiatriques, ou encore du raisonnement humain.
La métacognition suscite 1’intérét des chercheurs et des professionnels de par sa place
essentielle dans les apprentissages scolaires et la vie quotidienne d’un individu. Elle le place en
position d’acteur, engagé et responsable, de ses actes (Hacker et al., 2009). Elle lui permet
¢galement d’accéder a une meilleure compréhension de ses forces et de ses faiblesses pour
mieux agir en retour (Colognesi et al., 2019). Cette compréhension s’accompagne d’une
perception constructive de I’effort, qui est alors source de motivation (Marulis & Nelson, 2021;
Noel & Cartier, 2016). En assurant la gestion des processus cognitifs a ’ceuvre dans les
apprentissages par la mise en place de stratégies efficaces, la métacognition favorise également
les performances scolaires de I’¢leéve dans des tiches complexes (Avargil et al., 2018; Noel &
Cartier, 2016; Rérat & Berger, 2020). Enfin, elle optimise la portée des apprentissages en lui
permettant d’outrepasser les informations de surface qui lui sont présentées (Tardif, 1999;
Zelazo, 2018). Ainsi, la métacognition semble contribuer a un processus vertueux de

changement opéré par un individu afin d’étre plus adapté a son environnement.

Bien que I’intérét de ce concept soit largement reconnu, il manque de consistance sur le plan
conceptuel, ce qui le rend difficilement mobilisable par les professionnels accompagnant des
publics vulnérables (Da Rosa et al., 2021). Outre les diverses terminologies, plusieurs auteurs
sont en désaccord quant a la définition de la métacognition, de ses composants et de leurs
relations (Veenman, 2012; Zohar & Barzilai, 2013). De plus, différentes disciplines ont étudié
ce concept tout en restant imperméables les unes aux autres. En conséquence, les termes de

métacognition et d’autorégulation sont parfois utilisés sans distinction, bien qu’ayant des
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perspectives théoriques différentes (Dinsmore et al., 2008). Les théories de la métacognition
considerent 1’autorégulation comme étant un composant subordonné de la métacognition, alors
que les théoriciens de I’autorégulation la congoivent comme étant supra-ordonnée a la
métacognition. Loin d’étre opposées, ces théories sont, selon nous, complémentaires. Dans
cette perspective, la métacognition se compose de connaissances, expériences et compétences
métacognitives, pour permettre une régulation cognitive de nos actions (Desoete & Ozsoy,
2009; Flavell et al., 2002). Néanmoins, elle s’intégre dans un concept plus large qu’est celui de
I’autorégulation (Efklides, 2008; Roebers, 2017). Cette derni¢re regroupe des aspects
émotionnels, motivationnels, comportementaux et contextuels qui sont pris en compte aux cotés
des aspects cognitifs. Ainsi, I’autorégulation se définit comme la capacité a controler et a
réguler volontairement ses émotions, sa motivation, ses comportements, et ses activités
cognitives dans un but défini en fonction des contraintes extérieures (Dinsmore et al., 2008).
La métacognition n’est ici qu’un instrument parmi d’autres pour y parvenir. Pour aller plus loin,
cette conceptualisation générale s’applique a divers domaines dont celui des apprentissages,

d’ou le concept d’apprentissage autorégulé (Cartier & Berger, 2020).

En dépit de ce cadre théorique réunifié, la métacognition reste un concept complexe, tant dans
sa composition que dans sa nature, ou encore son développement, et encore trop peu mobilisé.
Si la littérature est abondante, il n’existe pas, & notre connaissance, de synthése récente et
compléte sur la métacognition. Cet article a pour objectif de clarifier le cadre conceptuel de la
métacognition en présentant ce que 1’on sait a ce jour sur ses composantes, son fonctionnement,

ses caractéristiques, et son développement, en prenant appui sur les résultats les plus récents.
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1. La métacognition et ses composantes

La métacognition représente la capacité a penser sur ses propres processus de pensée, ¢’est-a-
dire la capacité a connaitre et a réguler nos activités cognitives. Selon Flavell, la métacognition
« se rapporte a la connaissance qu'on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits
et de tout ce qui touche, par exemple, les propriétés pertinentes pour l'apprentissage
d’informations et de données. [...] La métacognition se rapporte entre autres choses, a
["évaluation active, a la régulation et ['organisation de ces processus en fonction des objets
cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir un but ou un
objectif concret »' (Flavell, 1976, p. 232; traduction de Wagener, 2011). Elle a été décrite
comme rassemblant trois composantes, que sont les connaissances, les expériences et les
compétences métacognitives, qui s’articulent autour de deux fonctions essentielles, la
surveillance et le contrdle de la cognition (Desoete & Ozsoy, 2009; Flavell et al., 2002). Les
connaissances et les expériences métacognitives participent a la surveillance de la cognition
(aussi nommé monitoring), et les compétences métacognitives sont la manifestation des
fonctions de contrdle de la cognition (Brown, 1987; Flavell et al., 2002; Nelson & Narens,

1990).

1.1. Les connaissances métacognitives

Les connaissances métacognitives correspondent aux connaissances qu’un individu a des
processus cognitifs humains, de leurs conséquences, de leurs limites, et des facteurs qui les

influencent (Flavell et al., 2002). Ces connaissances sont semblables aux autres connaissances

! « Metacognition refers to one's knowledge concerning one's own cognitive processes and products or anything
related to them, e.g., the learning-relevant properties of information or data.[...] Metacognition refers, among
other things, to the active monitoring and consequent regulation and orchestration of these processes in relation
to the cognitive objects or data on which they bear, usually in the service of some concrete goal or objective »

(Flavell, 1976, p. 232).
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stockées en mémoire a long terme (Flavell, 1979). Par nature, elles sont relativement stables
dans le temps, accessibles a la conscience et potentiellement verbalisables (Brown et al., 1983;
Flavell & Wellman, 1977). Selon Flavell (1979), elles se construisent et se transforment sur la
base de I’interprétation des expériences passées. Cette interprétation pouvant revétir un
caractére subjectif, les connaissances métacognitives peuvent s’en trouver erronées. Une fois
acquises, elles peuvent étre récupérées en mémoire soit de maniére intentionnelle et explicite,
soit de maniere automatique et implicite par des indices contextuels. Ces caractéristiques sont
communes aux différents types de connaissances métacognitives, distinguées en fonction de
I’objet sur lequel elles portent : les connaissances sur les personnes, sur les taches, et sur les

stratégies.

Les connaissances sur les personnes se référent aux connaissances qu’une personne a de ses
propres activités cognitives, de celles des autres mais aussi des universaux de la cognition
humaine. Elles incluent les croyances sur soi, sur le plan intra-individuel (e.g., savoir que I’on
est plus performant en travaillant a la bibliothéque que chez soi) et sur le plan inter-individuel
(e.g., savoir que I’on est plus performant en calcul qu'une autre personne). Elles englobent
¢galement des connaissances plus générales sur la cognition et son fonctionnement (e.g., savoir
que I’encodage d’une information est meilleur quand celle-ci est manipulée). Les connaissances
sur les taches correspondent aux connaissances qu’une personne détient sur la manicre dont les
variantes d’une tache peuvent impacter les activités cognitives et leur déroulement. Cette
catégorie de connaissances métacognitives se subdivise en deux sous-catégories. La premicre
concerne la nature de I’information disponible pour réaliser une tache (e.g., savoir que la
quantit¢ d’informations mise a disposition dans un probléme présuppose son niveau de
difficulté). La seconde sous-catégorie concerne la nature des contraintes et des objectifs de la
tache (e.g., comprendre qu’au méme niveau d’information il est plus difficile de rappeler un

texte mot a mot que son idée générale). Les connaissances sur les stratégies renvoient aux
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connaissances sur les procédures qui permettent de mener a bien une activité cognitive, qu’elle
soit de I’ordre de la compréhension, de la mémorisation, de la résolution de probléme ou encore
de la lecture. Cependant, il ne suffit pas de connaitre ces stratégies, il faut aussi savoir comment
les appliquer. Cette catégorie regroupe donc également des connaissances sur la maniére de les
mettre en ceuvre et sur leurs conditions d’application (e.g., savoir que relire plusieurs fois son

cours pour I’apprendre est moins efficace que de le lire puis de tester ses connaissances).

I1 est important de spécifier que les catégories décrites ci-dessus ne sont pas si soigneusement
imperméables les unes des autres, tout comme les connaissances décrites ne sont pas si

indépendantes. Au contraire, elles sont perpétuellement en interaction.

1.2. Les expériences métacognitives

Les expériences métacognitives ont été mentionnées par Flavell comme étant « toutes les
expériences cognitives ou affectives conscientes qui accompagnent et se rapportent a toute
entreprise intellectuelle »* (Flavell, 1979, p. 906; notre traduction). Elles peuvent étre de durée
et de complexité variable. Toujours en lien avec I’activité cognitive en cours, elles peuvent se
manifester avant, pendant, ou apres son exécution. Elles se rapportent généralement aux progres
réalisés ou susceptibles d’étre réalisés. Il peut s’agir d’un sentiment d’échec momentané face a
la tache a venir, comme d’un sentiment marqué qui concerne une tache réalisée précédemment.
Toutefois, les expériences métacognitives ne concernent pas n’importe quelles situations. Elles
sont déclenchées dans des situations qui requieérent une réflexion intense et consciente,
notamment dans les situations nouvelles. Dans ce cas, la progression se fait étape par étape, ou

chacune nécessite une planification préalable et une évaluation ultérieure. Lorsque la réalisation

2 « Metacognitive experiences are any conscious cognitive or affective experiences that accompany and pertain to
any intellectual enterprise » (Flavell, 1979, p. 906).
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de la tache s’appuie sur une expérience passée similaire, les expériences métacognitives
s’apparentent a des connaissances métacognitives devenues conscientes. C’est a Efklides

(2001, 2006, 2008) que I’on doit des précisions quant & leur nature dans les activités cognitives.

De la méme fagon que son prédécesseur, Efklides (2008) définit les expériences métacognitives
comme ¢étant tout ce dont une personne est consciente et ce qu’elle ressent lors d’une activité
cognitive. Quelle que soit leur nature, les expériences métacognitives présentent une
caractéristique particulieére, celle d’étre a I’interface entre la personne et la tache. Elles
correspondent au fait d’avoir conscience des caractéristiques de la tache, de la fluidité du
traitement, des efforts déploy¢s, des progres réalisés en fonction du but a atteindre ou encore
du résultat obtenu. Contrairement aux connaissances et aux compétences métacognitives, elles
ont la particularit¢ d’étre présentes en mémoire de travail et de pouvoir étre chargées
affectivement (Efklides, 2006; Lories et al., 1998). Selon Efklides (2006), elles peuvent ainsi
revétir la forme de sentiments métacognitifs, de jugements métacognitifs, ou de connaissances

online spécifiques a la tache.

Les sentiments et les jugements métacognitifs associés aux expériences métacognitives sont
axés sur la réponse affective de I’individu face au traitement cognitif en cours. Ils surviennent
implicitement lorsque la situation ne peut étre analysée, que ce soit en raison d’une contrainte
de temps ou de I’inaccessibilité des informations en mémoire par exemple (Koriat, 2000; Koriat
& Levy-Sadot, 2000; Yzerbyt et al., 1998). A contrario, les connaissances online spécifiques a
la tdche se centrent sur les caractéristiques de la tache et du traitement. Elles sont issues de
processus plus analytiques et notamment ceux qui font référence a la tache et aux actions a
déployer (Efklides, 2001). Les sentiments métacognitifs viennent informer I’individu sur une
caractéristique du traitement cognitif en cours et ce, au regard des expériences antérieures. Ils
sont présents en mémoire de travail durant la tache, pouvant étre plaisants ou déplaisants, et

guident ’action a venir. Efklides (2006) distingue au moins cinq sentiments métacognitifs : le

8



186

187

188

189

190

191

192

193

194

195

196

197

198

199

200

201

202

203

204

205

206

207

208

209

sentiment de familiarité, le sentiment de difficulté, le sentiment de savoir, le sentiment de
confiance, et le sentiment de satisfaction. Les jugements métacognitifs vont concerner en partie
les sentiments métacognitifs. Ils portent directement sur ces sentiments ou indirectement sur
leur source. De cette maniére, Efklides (2006) différencie les jugements d’apprentissage des
jugements sur la source de I’information en mémoire. Parmi les jugements d’apprentissage, le
jugement de confiance et le jugement sur I’exactitude de la réponse sont particulierement
étudiés. Le premier est une prédiction de la performance a venir (Koriat et al., 2006) alors que
le second est rétrospectif et se référe a la performance passée (Siedlecka et al., 2016). Les
jugements métacognitifs peuvent également concerner les besoins de la tiche et correspondent
a ’estimation du temps et de 1’effort nécessaires pour réaliser la tache. Enfin, les connaissances
online spécifiques a la tache correspondent aux connaissances conscientes qu’un individu
mobilise vis-a-vis de la tache et des stratégies a déployer pour réaliser le traitement cognitif.
Selon Efklides (2006), ¢’est parce que ces connaissances ont un caractére conscient durant la
tache, comparativement aux autres connaissances métacognitives, qu’elles font partie des

expériences métacognitives.

Les expériences métacognitives alliées aux connaissances métacognitives constituent la base
des compétences métacognitives. Elles contribuent continuellement a leur développement et a
leur activation (Efklides, 2008; Flavell, 1979; Schraw & Moshman, 1995; Veenman, 2011).
Elles aident a la planification, a I’évaluation, a la révision, voire a I’abandon d’un objectif, d’une
stratégie, ou de la tiche elle-méme. Les compétences métacognitives, troisiéme composante de
la métacognition, sont essentielles a un individu pour étre efficace d’un point de vue

métacognitif.
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1.3. Les compétences métacognitives

Les compétences métacognitives correspondent aux différentes stratégies qu’un individu met
délibérément en ceuvre en fonction d’un but pour contrdler ses activités cognitives lors d’une
tache (Flavell et al., 2002). Les travaux de Veenman et de ses collaborateurs ont repris et
alimenté la perspective originale de Flavell en proposant une typologie qui fait état de cinq
compétences métacognitives que sont 1’orientation, la planification, la vérification, la régulation
et I’évaluation des activités cognitives (Veenman, 2011; Veenman et al., 1997, 2004; Veenman
& Beishuizen, 2004; Veenman & Elshout, 1999). La derni¢re de ces compétences a été divisée
en deux par Colognesi et al. (2020) qui distinguent 1’évaluation du résultat de 1’évaluation de
la procédure. Ces six compétences représentent, deux a deux, les différentes stratégies mises en

place avant, pendant et apres la réalisation d’une tache (Colognesi et al., 2020; Veenman, 2011).

L’orientation et la planification représentent des compétences mises en ceuvre en amont de la
tache. Les compétences d’orientation correspondent aux moyens de guidage de 1’action. Elles
renvoient aux actions mises en ceuvre pour analyser la tiche et dégager 1’objectif a atteindre
(Veenman & Beishuizen, 2004). Il s’agit pour un individu d’avoir une vision générale de la
tache, d’activer les connaissances préalables nécessaires a sa compréhension et/ou a sa
résolution, et de déterminer les attentes de ladite tache. Les compétences de planification
servent a organiser notre action. Elles impliquent la sélection et le séquencage des stratégies
cognitives appropriées, mais aussi la gestion des ressources cognitives nécessaires en fonction

des objectifs définis pour résoudre la tache (Pintrich, 2000; Schraw & Moshman, 1995).

En plus des compétences d’orientation et de planification, qui interviennent de maniere plus ou
moins consécutive, les compétences de vérification et de régulation sont, elles, effectives tout
au long de la tache pour guider et contréler 1I’exécution de celle-ci (Veenman, 2011). Les
compétences de vérification représentent les actions de surveillance consciente et active de

I’activité cognitive en cours (Efklides, 2008; Pintrich, 2000; Schraw & Moshman, 1995). Elles
10
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veillent au bon déroulement des actions planifiées et s’attachent a détecter les éventuelles
erreurs d’exécution ou les écarts entre 1’action en cours et le but poursuivi (Flavell et al., 2002;
Schraw & Moshman, 1995; Veenman, 2011). C’est dans ces situations que les compétences de
régulation vont intervenir pour corriger et adapter le traitement cognitif initial (Nelson &
Narens, 1994; Pintrich, 2000; Schraw & Dennison, 1994). Il peut étre question de modifier le
plan d’actions a réaliser, le but a atteindre ou I’allocation des ressources cognitives, voire méme

d’arréter 1’activité cognitive.

Une fois la tache réalisée, deux étapes peuvent étre observées : I’évaluation du résultat et
I’évaluation de la procédure. La premiére consiste en ’appréciation du résultat obtenu en
fonction du but poursuivi (objectif atteint ou non) et-mais aussi en fonction des traitements
cognitifs mis en ceuvre (rapidité, clarté).-La seconde implique I’évaluation de la procédure mise
en ceuvre pour parvenir au résultat obtenu. Il s’agit pour 1’¢leve d’identifier les stratégies
utilisées ou encore de statuer quant a leur pertinence pour de futures réalisations de la tache

(Colognesi et al., 2020; Veenman, 2011; Veenman et al., 1997).

Bien que les compétences métacognitives puissent étre déclenchées explicitement par un
individu, elles peuvent également &tre mises en ceuvre de fagcon plus implicite par les
expériences métacognitives qui détectent un conflit, une incohérence ou un inconfort, ou bien
suite a la mobilisation de connaissances métacognitives. Ainsi, les trois composantes de la
métacognition, connaissances - expériences - compétences, ne sont pas a considérer comme

indépendantes mais en étroites interactions les unes avec les autres.

2. Le fonctionnement de la métacognition

Nous allons maintenant essayer de comprendre comment les trois composantes de la

métacognition se déclenchent, s’organisent et interagissent entre elles. Sur la base du modele

11
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de Nelson et Narrens (1990), qui articule la métacognition entre les niveaux objets et méta, nous
aborderons le mode¢le intégratif et plus récent d’Efklides (2008) qui précise les fonctions de
monitoring et de controle de la cognition en fonction de chaque composante métacognitive,

ainsi que le versant émotionnel et social de la métacognition.

2.1. Les niveaux objet et méta

La métacognition peut étre pensée comme un systéme qui, selon Nelson et Narens (1994), est
régit par deux principes de base. Le premier principe est que les processus cognitifs sont divisés
en plusieurs niveaux inter-reliés, le niveau objet qui correspond a la cognition et le niveau méta

qui correspond a une représentation de la cognition (Figure 1).

Q B

o i Flux
Monitoring Contrgle d'informations

O } o
/

Figure 1. Modéle fonctionnel de la métacognition (traduit de Nelson et Narens, 1994).

Le second principe concerne les relations qui existent entre ces deux niveaux en termes de flux
d’informations. Le niveau objet informe le niveau méta de son état ou de 1’évolution de son état
par sa fonction de monitoring (i.e., détection de conflit ou d’erreur). En retour, le niveau méta
a une fonction de contréle sur le niveau objet qui permet de modifier son état si cela est

nécessaire. Les auteurs ajoutent que les relations entre les deux niveaux sont systématiques, en

12



275  ce sens que si les processus de monitoring sont activés alors les processus de controle sont

276  nécessairement déclenchés (Nelson & Narens, 1994).

277

278

279  2.2. Le monitoring et le controle des informations

280  Le mode¢le proposé par Efklides (2008) reprend et compléte celui de Nelson et Narens (1994).
281  Tout d’abord, il permet d’aller plus loin en intégrant et en alliant les fonctions de la
282  métacognition, que sont le monitoring et le contrdle, aux différentes composantes proposées
283  par Flavell et al. (2002). Ce modele considére que les fonctions de monitoring reposeraient sur
284  les connaissances et les expériences métacognitives. Les fonctions de contrdle, quant a elles,

285  seraient assurées par les compétences métacognitives (Figure 2).

Connaissances

métacognitives

Miveau Méta
Expériences Compétences
métacognitives métacognitives
- 5l Flux
Monitoring Controle dlinformations
Cognition } Niveau Objet
286 Figure 2. Extrait du modéle d'Efklides intégrant les fonctions de la métacognition aux différentes composantes
287 de la métacognition (adapté d’Efklides, 2008).

288  Efklides (2006, 2008) envisage des fonctions de monitoring offline et online de la cognition

289  (Tableau 1). Le monitoring offline repose sur les connaissances métacognitives qui constituent
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312

313

une base d’informations stockée en mémoire a long terme pour guider les expériences et les
compétences métacognitives en vue de réguler consciemment la cognition. Ces connaissances
se forment, s’accumulent, et sont mises a jour par I’intégration d’informations issues des
expériences et/ou des compétences métacognitives. Elles peuvent, par exemple, provenir de
I’interprétation des résultats obtenus par un individu, ou par ceux qui I’entourent, en fonction
de I’action déployée, de la prise de conscience de ses propres expériences métacognitives, ou
encore de ’interaction avec autrui. Certaines de ces connaissances, en partie conscientes et
spécifiques a la tache, sont mobilisées par les expériences et les compétences métacognitives
au cours du traitement. Selon Efklides (2006, 2008), elles font ainsi partie momentanément des
expériences métacognitives et sont qualifiées de connaissances online spécifiques a la tache. Le
monitoring online de la cognition est assuré par les expériences métacognitives dans la mesure
ou elles s’expriment directement lors d’une activité cognitive au travers des sentiments, des
jugements métacognitifs, ou des connaissances online spécifiques a la tiche. Les sentiments et
les jugements métacognitifs sont issus le plus souvent de processus non-analytiques et non-
conscients alors que les connaissances online spécifiques a la tache sont le produit de processus
conscients et analytiques (Efklides, 2001; Koriat, 2000; Koriat & Levy-Sadot, 2000; Yzerbyt
et al., 1998). Lorsqu’elles accedent a la conscience, de maniere explicite ou non, elles
fournissent un feed-back interne a 1’individu sur le déroulement de 1’activité cognitive. Cette
source d’informations permet a 1’individu de déclencher des processus de contrdle si cela est

nécessaire.
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Tableau 1. Les fonctions de la métacognition, leurs composantes, et leurs manifestations (adapté d’Efklides, 2006).

Connaissances métacognitives Expériences métacognitives Compétences métacognitives
Idées, croyances, « théories » a Sentiments : Activités conscientes et délibérées,
propos de : De familiarité et utilisation de stratégies pour :

Soi De difficulté Allouer des efforts

La tache De savoir Allouer du temps

Les stratégies De confiance Orientation en fonction des exigences
Les buts De satisfaction de la tache

Les fonctions cognitives Planification

(mémoire, attention, etc...) Jugements / Estimations : Vérification et régulation des

La validité des connaissances traitements cognitifs

Jugements d’apprentissage

Source mnésique de I'information Evaluation des résultats

La théorie de I'esprit

Estimation des efforts
Estimation du temps

Connaissances online spécifiques a la
tache :

Aspect de la tache
Procédure employée

Les processus de monitoring peuvent tre soumis a des illusions cognitives qui sont semblables
aux illusions perceptives, a la différence qu’elles sont tournées vers un stimulus interne.
Efklides (2006) évoque notamment 1’illusion du sentiment de difficulté, sentiment basé sur la
fluidité du traitement (Efklides, 2002). Cette illusion correspond au fait de ressentir comme
¢tant facile ou difficile une tache qui est, respectivement, objectivement difficile ou facile. Cette
illusion est problématique notamment lorsque la taiche semble familiere a I’individu, lui donnant
I’impression d’une bonne fluidité de traitement. De cette maniere, le monitoring peut apporter

une vision distordue de la réalité.

Par ailleurs, les fonctions de controle de la cognition sont endossées par les compétences
métacognitives qu’Efklides (2006, 2008) définit en reprenant les cinqg compétences proposées
par Veenman et Elshout (1999) que sont I’orientation, la planification, la vérification, la
régulation et D’évaluation des activités cognitives. Les processus de controle sont
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nécessairement activés par les processus de monitoring qui détectent un conflit cognitif ou une
erreur. Plus précisément, ce sont les expériences métacognitives qui déclenchent les
compétences métacognitives, directement ou indirectement par le biais des connaissances
métacognitives (Efklides, 2001; Efklides et al., 1999). Une fois déroulées, les compétences
métacognitives viennent enrichir et mettre a jour les connaissances métacognitives. Les
processus de controle ne sont efficaces que si la représentation de la cognition sur laquelle ils
reposent est réaliste (Efklides, 2008). Ainsi, si le monitoring présente une vision distordue de
la réalité, il induit en erreur les processus de contrdle qui, en conséquence, ne déclenchent
aucune action ou des actions inadéquates. La proposition d’Efklides permet ainsi de
comprendre comment des €léves qui donnent une mauvaise réponse ne se corrigent pas. S’ils
se sentent confiants ils ne déclenchent pas de processus de contrle. Selon Efklides, « c’est
particuliérement vrai pour les individus qui ne sont pas conscients de leur ignorance »° (2008,
p. 280). Par ailleurs, le monitoring peut alerter, a juste titre, le niveau méta d’une difficulté sans
que les processus de contrdle ne soient déclenchés (Efklides, 2008). En effet, I’individu peut
attribuer ce sentiment de difficulté a son manque de compétences métacognitives pour résoudre
le probleme. Les expériences métacognitives (jugement de la source mnésique de I’information
et connaissances online) permettent alors une auto-évaluation consciente des compétences de

I’individu. Dans ce cas, aucune issue ne semble possible et la tiche est souvent abandonnée.

2.3. Les versants social et émotionnel de la métacognition

Le mod¢le intégratif d’Efklides (2008) présente la particularité d’envisager I’existence d’un
troisieme niveau métacognitif, le niveau social (Figure 3). Il se constitue des mémes

composantes que le niveau méta. A ce niveau, la connaissance et la régulation de la cognition

3 « This is particularly true for persons who are not aware of their ignorance » (Efklides, 2008, p. 280).
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360
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363

364

se pratiquent sur un mode collaboratif. Les individus du groupe analysent et comparent
ensemble leurs états mentaux avec ceux des autres pour effectuer, en retour, un contrdle sur
leur métacognition (le niveau objet pour le niveau social étant le niveau méta). Le niveau social
rend compte de I’importance, par exemple, du role des adultes entourant I’enfant (comme les

parents ou les enseignants) ou de ses pairs dans la régulation de sa cognition.

Connaissances

métacognitives
Expériences
miétacagnitives

Monitaring Contrle

. Niveau Social
Compétences

métacognitives

Flux
d'informations

Connalssances

mitacognitives

Miveau Méta
Expériences Compétences = Niveau objet du niveau Social

métacognitives metacognitives

Flux

Monitarin ntrél
onitoring Contréle d'informations

Niveau Objet

Y

Régulation de Régulation
la cognition des dmations
. ‘

Figure 3. Modéle multi-facettes et multi-niveaux de la métacognition (adapté d’Efklides, 2008).

Enfin, le mode¢le d’Efklides (2008) ne restreint pas la métacognition a la seule régulation de la
cognition mais 1’étend a celle des émotions. Il postule que le niveau objet, qui fonctionne a un
niveau non-conscient, comprend des processus impliqués dans des traitements cognitifs et
affectifs, se composant de deux systémes basiques de régulation, 1’un cognitif, 1’autre
émotionnel (Figure 3). Les résultats de ces deux systemes distincts et de leur interaction,
accederaient ensuite au niveau méta qui fonctionne a un niveau conscient. En intégrant les
différentes informations parvenues au niveau méta, I’individu disposerait d’une représentation

a la fois cognitive et affective de la situation. L’association des informations issues de ces deux
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systémes serait permise par le versant affectif du monitoring, au travers des sentiments
métacognitifs (Efklides, 2008). En retour, dans le cas ou les processus de controle se
trouveraient activés, la métacognition contrdlerait la cognition en influencant chacun des deux
systtmes basiques de régulation. Plus précisément, les expériences métacognitives
contribueraient a ce controle en activant les compétences métacognitives, c’est-a-dire en
utilisant directement le systéme cognitif de régulation, les sentiments métacognitifs y
contribuant indirectement en activant le systéme émotionnel de régulation et son interaction
avec le systeme cognitif de régulation. L’intérét du modele d’Efklides (2008) réside dans
I’intégration et ’explication des relations entre cognition et émotion, particuliérement

prégnantes, par exemple, dans les apprentissages scolaires.

Pour étre efficace d’un point métacognitif, il faut donc disposer de connaissances
métacognitives appropriées et vivre des expériences métacognitives pour que la fonction de
monitoring soit opérante. Toutefois, cela ne suffit pas. Encore faut-il disposer de compétences
métacognitives efficaces pour que le contrdle de la cognition, cognitive comme affective, puisse
avoir lieu. Ce fonctionnement, d’ordre individuel en apparence, a son versant collectif car
I’individu est en constante interaction avec son environnement, qui participe en retour a la

régulation de la cognition & un niveau individuel.

3. Les caractéristiques de la métacognition

La métacognition présente des caractéristiques spécifiques qu’il nous faut encore éclaircir. Elles
s’averent essentielles a la distinction entre les activités métacognitives et les activités cognitives
ainsi qu’a 1’évaluation de la métacognition. Nous aborderons, dans un premier temps, la
question du caractére explicite ou implicite de la métacognition, et dans un second temps, celle

de son caractere général ou spécifique au domaine.
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3.1. Caractére explicite versus implicite

Une question subsiste encore aujourd’hui : est-ce que la métacognition reléve de processus
explicites/conscients et/ou implicites/inconscients ? Un premier éclaircissement semble
nécessaire quant aux composantes de la métacognition, et notamment en ce qui concerne les
expériences métacognitives. En effet, si les sentiments ou certains jugements métacognitifs sont
le produit de processus inconscients, il n’en reste pas moins que leur traitement releve de
processus conscients (Koriat & Levy-Sadot, 2000) tout comme les connaissances online
spécifiques a la tiche (Efklides, 2008). Certains soutiennent que pour étre qualifiés de
métacognitifs, les processus cognitifs en jeu doivent nécessairement étre explicites (Flavell,
1979; Nelson & Narens, 1994). A I’inverse, d’autres suggérent que la métacognition repose
essentiellement sur des processus implicites (Reder & Schunn, 1996; Spehn & Reder, 2000).
C’est évident dans le cas ou I’individu qui ressent un bref sentiment de savoir, déclenche des
processus de contrdle sans en avoir réellement conscience. Toutefois, ces deux positions
relativement catégoriques du fonctionnement de la métacognition ne sont pas tenables. Une
troisiéme position les modére. La métacognition se composerait de processus explicites et
implicites. Brown (1987) prend I’exemple de I’apprentissage de la lecture qui s’automatise avec
le temps. Cette automatisation n’empéche pourtant pas ’individu de revenir a une activité
controlée pour comprendre le sens du texte, lorsqu’une incompréhension est détectée. Selon
Efklides (2008), ce type de traitement métacognitif, qualifié de bottom-up, peut étre explicite
ou implicite. Les processus implicites interviennent en premier lieu pour corriger I’erreur, et les
processus explicites en second si les premiers ne sont pas suffisants. De la méme maniere, les
traitements métacognitifs fop-down peuvent étre explicites comme implicites. Les processus de
contrdle peuvent étre déclenchés implicitement lorsqu’ils sont automatisés. Cependant, lorsque
les caractéristiques de la tache ou un feed-back extérieur I’impose, les processus de controle

sont déclenchés de manicre explicite.
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D’autres auteurs proposent d’envisager les choses de maniere plus graduée et nuancée. Allal
(1992) propose quatre degrés d’explicitation des régulations métacognitives en prenant appui
sur les travaux de Karmilloff-Smith (1985) quant au développement de la métacognition. Elles
vont du simple ressenti a une utilisation explicite et réflexive. Ainsi, Allal (1992) distingue (1)
les régulations implicites, non accessibles lorsqu’elles existent, (2) les régulations explicitables,
accessibles lorsqu’un individu est questionné, (3) les régulations explicitées, accessibles de
maniére plus spontanée, et (4) les régulations instrumentées, qui sont pleinement accessibles,
délibérément utilisées et questionnées en vue d’étre perfectionnées. Les processus
métacognitifs s’ inscriraient sur un continuum ou I’individu évolue par étape en vue de parvenir
a une régulation de type instrumenté. Une fois ce type de régulation acquis, un dernier temps
peut étre appréhendé, celui de 1’automatisation (Karmiloff-Smith, 1985). L’individu a
internalisé la procédure de régulation, ce qui lui permet de réguler son activité cognitive de
maniére moins explicite et donc moins colteuse. Toutefois, cette possibilité n’empéche pas
I’expert de revenir a un processus explicite en cas de besoin, comme dans le cas de
I’apprentissage de la lecture. Ce qui semble important n’est pas tant le caractere explicite ou
implicite des processus déployés, mais plutot leur caractere correct (bien qu’une métacognition
implicite soit plus sujette a étre erronée, puisque plus difficilement évaluable et transformable
par I’individu ; Chi et al., 1989; Sabella & Redish, 2007). Lorsqu’un individu présente une
métacognition, explicite ou implicite, correcte, il y a fort a parier qu’elle soit efficace et lui
permette de progresser. Etant déja efficient, cet individu n’a pas besoin d’étre aidé. A contrario,
st les capacités métacognitives d’un individu se trouvent €tre erronées voire absentes, il sera en

difficulté pour progresser et réussir.

Soulignons qu’explicite ne signifie pas verbalisable (Karmiloff-Smith, 1992). En effet, «
traditionnellement, la conscience est attestée par la capacité du sujet a expliciter verbalement

les déterminants de ses propres comportements (...), il est clair que la non explicitation ne
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suppose pas obligatoirement la non-conscience » (Gombert, 1990, p. 23). Les experts
rencontrent parfois des difficultés a expliquer ce qu’ils font et comment ils le font,
probablement parce que les procédures métacognitives qu’ils emploient sont automatisées. Il
est également possible que ces procédures soient efficaces avant méme d’étre conceptualisées
et donc verbalisables (Whitebread et al., 2009). Néanmoins, pour accompagner le
développement des capacités de métacognition ou les modifier, I’explicitation par la
verbalisation semble de mise (Aghaie & Zhang, 2012; Darling-Hammond et al., 2019; Gersten

et al., 2009; Paris & Winograd, 1990; Zohar & Peled, 2008).

3.2. Caracteére général versus spécifique

La seconde caractéristique de la métacognition concerne son caractére général ou spécifique au
domaine. Le postulat initial était que la métacognition, de par sa définition, correspondait a une
capacité générale, globale, transversale, qui s’appliquait a tous les domaines (Brown, 1987;
Pressley et al., 1987). Glaser, Schauble, Raghavan, et Zeitz (1992) ont été¢ les premiers a
questionner ce postulat. Ils ont investigué le caracteére général ou spécifique de la métacognition
de jeunes adultes novices au cours d’un apprentissage au travers des compétences
métacognitives. Les participants ont été confrontés a trois situations d’apprentissages
différentes. La premicre appartenait au domaine de 1’économie (microéconomie), la seconde au
domaine de 1’¢lectronique (circuits électroniques), et la derniére au domaine de la physique
(réfraction de la lumiére). L’analyse des compétences métacognitives de chaque participant
comprenait différents indicateurs tels que le nombre d’essais effectués, le pourcentage de
comportements contrdlés effectués, le pourcentage de notes prises au cours de 1’activité. Les
résultats montrent que les compétences métacognitives des participants différent selon la
situation d’apprentissage. Les auteurs concluent que la métacognition reléve d’une capacité
spécifique au domaine dans lequel elle se manifeste plutdt que d’une capacité générale. Il

semble évident que les situations d’apprentissages requierent des compétences spécifiques,
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mais pour autant, ces dernicres peuvent avoir des caractéristiques communes (Sternberg, 1990;

Veenman et al., 1997).

Veenman et al. (1997) ont souhaité déterminer si les compétences métacognitives misent en
ceuvre dans différentes situations d’apprentissage étaient sous-tendues par une composante
générale plutot que spécifique au domaine. Ils ont interrogé les compétences métacognitives de
jeunes adultes dans le cadre de trois situations apprentissage : la calorimétrie, les statistiques,
et I’explosivité des matériaux. Les compétences métacognitives ont été évaluées sur la base des
manifestations des cinqg compétences identifiées que sont I’orientation, la planification, la
vérification, la régulation, et 1’évaluation. Les résultats montrent que les compétences
métacognitives, observées dans les différentes situations d’apprentissage, correlent entre elles
et convergent vers un seul facteur explicatif. Ainsi, la métacognition représenterait une capacité
générale propre aux individus et non spécifique aux différents domaines des apprentissages
(Veenman et al., 1997). Dés lors, le débat autour du caractére général ou spécifique de la
métacognition s’est ouvert, déclenchant la réalisation de nombreuses études dont les résultats
sont relativement équivoques (Carpenter et al., 2019; Fitzgerald et al., 2017; Fleming et al.,
2014; Geurten et al., 2018; Kelemen et al., 2000; Scott & Berman, 2013; Veenman & Verheij,

2003; Vo et al., 2014).

La réponse a ce débat est peut-€tre a penser en termes de développement de la métacognition.
En effet, elle semble spécifique au domaine chez les jeunes enfants pour devenir
progressivement générale et applicable a tous les domaines au fur et 8 mesure du développement
(Geurten et al., 2018; Lyons & Ghetti, 2010; van der Stel & Veenman, 2010, 2014; Veenman
& Spaans, 2005; Veenman & Verheij, 2003; Vo et al., 2014). Veenman et Spaans (2005) ont
montré que les compétences métacognitives mesurées dans les domaines des mathématiques et
de la biologie sont liées chez les adolescents agés de 15 ans mais pas chez ceux agés de 12 ans

en moyenne. Ainsi, il existerait un passage progressif d’une métacognition restreinte aux
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domaines a une métacognition générale entre I’age de 10 et 13 ans. Une fois cet age passé, les
individus présenteraient des capacités métacognitives générales (Veenman, 2011). Les résultats
obtenus par Veenman et Verheij (2003) le confirment. Les compétences métacognitives
d’adultes agés de 18 a 24 ans, mesurées en statistiques et en explosivité des matériaux,
s’articulent autour d’une seule et méme composante. Dans ce cadre, les études ont
essentiellement porté sur les compétences métacognitives mais plus récemment, des résultats
similaires ont été obtenu lors d’études portant sur les expériences métacognitives. Vo et al.
(2014) ont montré que les mesures des expériences métacognitives d’enfants agés de 5 et 8 ans
dans le domaine des mathématiques ne sont pas reliées a celles mesurée dans le domaine des
émotions. Geurten et al. (2018) affinent ces résultats en étudiant les expériences métacognitives
d’enfants agés de 8-9 ans, de 10-11 ans, et 12-13 ans dans des tiches de mathématiques et de
mémoire. Les résultats des analyses corrélationnelles et factorielles montrent que les
expériences métacognitives mesurées dans ces deux domaines sont fortement liées chez les plus
agés, moyennement liées chez les 10-11 ans et non liées chez les plus jeunes. Ainsi, la
métacognition semble étre, a 1’age adulte, une capacité générale plus que spécifique, que les

individus peuvent déployer au travers différents domaines.

Ainsi, les enfants semblent d’abord développer et accumuler des capacités métacognitives dans
divers domaines et ce de maniere spécifique. Vers 1’dge de 10 ans, un changement semble
débuter. Les enfants parviendraient a mettre en relation leurs différentes capacités
métacognitives acquises dans les différents domaines et a en extraire des propriétés plus
générales. Ce n’est qu’aux alentours de 1’dge de 13 ans que les adolescents présenteraient une
métacognition plus générale applicables a différents domaines selon les besoins, tout en
disposant de capacités spécifiques lorsque la tache le requiert. Cette trajectoire
développementale concorde avec les études réalisées en neuro-imagerie chez 1’adulte qui

montrent que différentes mesures inter-domaines de la métacognition partagent les mémes
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substrats cérébraux, mais sont aussi supportées par des réseaux corticaux distincts (Allen et al.,
2017; Baird et al., 2013; Faivre et al., 2018; Fleming et al., 2014; McCurdy et al., 2013; Morales

etal., 2018).

4. Le développement de la métacognition

Les caractéristiques de la métacognition nous amenent a comprendre que la métacognition
prend différentes formes et mue au fur et & mesure du développement. Ce dernier point, nous
invite a considérer le développement de ses différentes composantes — connaissances,

expériences, compétences métacognitives — en fonction de 1’age.

Flavell et Wellman (1977) envisageaient que la métacognition se développait tardivement, aux
alentours de I’age de 8-9 ans. Or, la littérature montre que leur acquisition est progressive de la
petite enfance jusqu’a 1’age adulte (Baker, 1989; Kreutzer et al., 1975; Paris & Byrnes, 1989;
Schommer, 1990). En effet, plusieurs auteurs ont montré que les enfants présentent des
capacités métacognitives élémentaires dés I’age de 2-3 ans, qui se développent de manicre
fulgurante avec leur scolarisation et jusqu’a I’age de 10-12 ans (Bryce et al., 2015; Destan &
Roebers, 2015; Geurten & Bastin, 2019; Lyons & Ghetti, 2013; Paulus et al., 2013; Roebers,

2017; Roebers, Kilin, et al., 2019; Whitebread et al., 2005, 2009).

Les capacités de théorie de D’esprit représenteraient les premicéres manifestations des
connaissances métacognitives dont disposent les enfants (Flavell, 2004; Kuhn, 1999; Lockl &
Schneider, 2006, 2007; Schneider, 2008). Lockl et Schneider (2006) ont suivi pendant deux ans
174 enfants agés de 4 ans en moyenne, et ont montré que leur capacité de théorie de 1’esprit est
un précurseur de leurs connaissances métacognitives un an plus tard. Dés lors, les enfants
semblent développer rapidement des connaissances factuelles sur les personnes, les taches, et

les stratégies lors de leur entrée a I’école élémentaire (Schneider & Pressley, 1997). Le
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développement des connaissances sur la mani¢re dont les enfants doivent utiliser les
caractéristiques de la tAche ou des stratégies, fruit d’expériences répétées, serait plus progressif
et abouti aux alentours de 1’age de 10 ans (Schneider, 2008; Schneider & Lockl, 2002). Pour
autant, le répertoire des connaissances métacognitives n’est pas encore complété. Il faut encore
que les adolescents parviennent a dégager les propriétés générales de ces connaissances,
apprises dans un premier temps dans des situations spécifiques (Borkowski et al., 2000). Ainsi,
I’aboutissement du développement des connaissances métacognitives se traduit par la
constitution d’un répertoire de stratégies générales applicables a différents contextes et

situations (Neuenhaus et al., 2011).

En ce qui concerne les expériences métacognitives, les enfants présentent, des 1’age de 2 ans et
demi, des capacités d’introspection implicites (Geurten et Bastin, 2019). Vers 3-4 ans, ils sont
capables de porter des jugements de confiance et d’exactitude sur les réponses qu’ils vont ou
qu’ils ont donné, bien qu’ils soient excessivement confiants, notamment en ce qui concerne
leurs mauvaises réponses (Desoete & Roeyers, 2006; Destan et al., 2014; Hembacher & Ghetti,
2014; Lipko et al., 2009; Roebers, Kilin, et al., 2019). Cet excés de confiance diminue avec
I’age, ce qui laisse a penser que les expériences métacognitives des enfants commencent a étre
fiables entre I’age de 7 et 10 ans (Hembacher & Ghetti, 2013; Koriat & Ackerman, 2010; Krebs
& Roebers, 2010; Roderer & Roebers, 2010; Roebers et al., 2007; Schneider, 2015). 11 existe
peu d’études sur le développement des expériences métacognitives a I’adolescence (Geurten et
al., 2018; Weil et al., 2013). Toutefois, I’étude de Weil et al. (2013) montre que les jugements
de confiance des adolescents en leurs réponses ne cessent de s’améliorer jusqu’a la fin de
I’adolescence, ils deviennent plus précis et plus fiables, puis se stabilisent a 1’age adulte. Les
auteurs évoquent le fait que cette amélioration est probablement en lien avec la période
adolescente, dont le retour a I’égocentrisme est propice au développement de la conscience et

du concept de soi.
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La méme progression développementale s’observe pour les compétences métacognitives, bien
qu’il y ait quelques différences temporelles. Des compétences métacognitives élémentaires ont
¢été observées chez les jeunes enfants (Larkin, 2006; Whitebread et al., 2007, 2009). Whitebread
et al. (2009) ont montré 1’existence de comportements simples de planification, de vérification,
et de correction chez des enfants 4gés de 3 a4 5 ans en situations de jeux. Néanmoins, ces
compétences semblent plutdt reposer sur la relation a 1’autre (enfant ou adulte) et donc étre le
fruit d’une hétéro-régulation (Whitebread et al., 2007). Il est ainsi admis que les compétences
métacognitives émergent aux alentours de 1’age de 5 ans avec la maturation du contréle cognitif
(Coughlin et al., 2015; Destan et al., 2014; Hembacher & Ghetti, 2014; Krebs & Roebers, 2010).
Le développement des compétences métacognitives est ¢également dépendant du
développement des connaissances et des expériences métacognitives, considéré comme un
précurseur (Annevirta & Vauras, 2006; Grammer et al., 2011; Koriat & Ackerman, 2010;
Metcalfe & Finn, 2013; Roebers, Mayer, et al., 2019; Roebers & Spiess, 2017; Son & Metcalfe,
2000; Veenman et al., 2006). C’est donc progressivement que les enfants ont de plus en plus
acces au contrdle de la répartition de leur temps d’étude, a la sélection des items pertinents ou
encore a la correction de leurs erreurs (Coughlin et al., 2015; Destan et al., 2014; Hembacher
& Ghetti, 2014; Krebs & Roebers, 2010; Roebers & Spiess, 2017; Steiner et al., 2019). Koriat
et Ackerman (2010) ont montré que les enfants agés de 7-8 ans sont capables de se servir de
leurs jugements de confiance, plus précis et plus fiables, pour pouvoir filtrer et corriger leurs
erreurs. Puis, ils utilisent de plus en plus fréquemment leurs compétences métacognitives, pour
enfin parvenir a les utiliser de mieux en mieux jusqu’au début de I’age adulte (van der Stel &
Veenman, 2014; Veenman et al., 2004; Veenman & Spaans, 2005). Veenman et al. (2004) ont
investigué¢ le développement des compétences métacognitives au travers de quatre groupes
d’¢leves agés de 9-10 ans, 11-12 ans, 13-14 ans, et 22 ans, évaluées au travers de quatre taches

d’apprentissage dans différents domaines. Les résultats ont montré que la qualité¢ des
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compétences métacognitives ne cesse de s’améliorer avec 1’age, et ce, indépendamment de leurs
capacités intellectuelles. Van der Stel et Veenman (2014) ont suivi pendant trois ans des
adolescents agés de 12 ans . IIs observent une amélioration de la précision mais aussi de la
diversité des compétences métacognitives. Les auteurs ont également détecté la survenue d’un
« plateau » aux alentours de 14-15 ans. Ils suggerent que cette phase d’arrét du développement,
en accord avec la théorie des systémes dynamiques (Siegler et al., 2010), correspondrait a la

phase de transition vers la généralisation de la métacognition.

En résumé, « la métacognition émerge tét dans la vie et suit un parcours de développement
prolongé au cours duquel elle devient plus explicite, plus puissante et donc plus efficace, car
elle en vient a fonctionner de plus en plus sous le contréle conscient de l'individu »* (Kuhn,
2000, p. 178; notre traduction). Ce développement s’intensifie par la confrontation aux
exigences de I’école. En ce qui concerne la période de I’entrée au secondaire, il semble que le
développement des capacités métacognitives des enfants de 11-12 ans ait atteint son apogée
pour entamer une phase de réglage, notamment par le passage a une métacognition plus

générale.

Conclusion et perspectives

La métacognition représente la capacité a connaitre et a réguler ses activités cognitives. Elle se
compose des connaissances et des expériences métacognitives qui vont assurer le monitoring
de la cognition, en étroite interaction avec des compétences métacognitives, qui soutiennent la
régulation de la cognition. L’efficacité de la métacognition dépend de la fiabilité de ces trois

composantes, qui peuvent tre enrichies ou révisées par I’individu ou par le biais de son

4 « metacognition emerges early in life and follows an extended developmental course during which it becomes
more explicit, more powerful, and hence more effective, as it comes to operate increasingly under the individual's
conscious control » (Kuhn, 2000, p. 178).
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environnement social. L’adéquation de la métacognition avec la réalité prime donc sur son
caractere explicite ou implicite (Chi et al., 1989; Reif, 2008; Sabella & Redish, 2007). Aussi,
lorsque la métacognition est lacunaire ou inadéquate, la verbalisation explicite des processus
sous-jacents doit étre privilégiée pour ’enrichir ou la réviser (Aghaie & Zhang, 2012; Darling-
Hammond et al., 2019; Gersten et al., 2009; Paris & Winograd, 1990; Zohar & Peled, 2008).
Toutefois, la métacognition ne revét pas la méme forme avec I’age. En effet, les enfants
semblent d’abord développer et accumuler des capacités métacognitives de maniere spécifique
a différents domaines. Puis, les adolescents, entre 12 et 14 ans, semblent entamer une phase de
« réglage » de leurs capacités métacognitives, notamment par le passage a une métacognition
plus générale. A I’age adulte, ils disposeraient d’une métacognition efficace et transversale (van
der Stel & Veenman, 2010, 2014; Veenman & Spaans, 2005; Veenman & Verheij, 2003; Vo et
al., 2014). Cet éclairage théorique laisse apparaitre I’importance, au quotidien, de nos capacités
de conscientisation des processus cognitifs mis en ceuvre afin de parvenir a leur gestion

optimale.

Si la métacognition fait I’objet d’un grand intérét dans différentes spheres de la vie, elle s’avere
particulicrement essentielle dans la sphere éducative. Les recherches montrent que la
métacognition constitue un déterminant majeur des apprentissages scolaires (Efklides, 2008;
Marulis et al., 2020; Perry et al., 2019; Smith et al., 2007; Wang et al., 1990; Zelazo, 2018).
Elle y joue plusieurs roles impliquant la sphere affective et/ou cognitive. Concernant la sphére
affective, elle place 1’¢éleve en position d’acteur engagé dans ses apprentissages. La
métacognition lui permet également d’accéder a une meilleure compréhension de ses forces et
de ses faiblesses pour mieux agir en retour. Cette compréhension s’accompagne d’une
perception constructive de I’apprentissage, qui est alors source de motivation. Sur le plan
cognitif, la métacognition favorise la gestion des processus cognitifs a I’ceuvre dans les

apprentissages. Elle optimise la portée des apprentissages de 1’éleéve en lui permettant
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d’outrepasser les informations de surface qui lui sont présentées. Comme le résume Stanislas
Dehaene (conférence, le 28 novembre 2018), la métacognition est a la source de
I’apprentissage : « c’est parce que nous savons que Nous ne savons pas, mais que nous pensons
que nous allons pouvoir apprendre, que nous allons nous engager dans un apprentissage ». De

cette fagon, la métacognition enclenche le cercle vertueux de la réussite scolaire.

Au regard des derniers résultats de I’enquéte PISA (OCDE, 2019), il semble pourtant que de
plus en plus d’¢leves soient en difficulté scolaire. Il est donc urgent de réfléchir aux moyens a
mettre en place pour soutenir ces €léves. Mettre ’emphase sur la métacognition a 1’école
constitue, de notre point de vue, une piste a privilégier pour répondre a la problématique de
I’échec scolaire et aux enjeux sociétaux futurs. Des programmes métacognitifs pour améliorer
les performances scolaires des €éléves ont été proposés (Hartman, 2001; Hattie, 2009; Kramarski
& Mevarech, 2003; Palinscar & Brown, 1984; Pennequin et al., 2010; Perry et al., 2019; Sandi-
Urena et al., 2011; Zohar & Ben David, 2008). Bien que de nature diverse et variée, ils ont fait
leurs preuves et semblent davantage profitables aux éleéves en difficulté scolaire (Hartman,
2001; Kramarski et al., 2002; Mannion & Mercer, 2016; Pennequin et al., 2010; White &
Frederiksen, 1998; Wong et al., 1996; Yang et al., 2020; Zohar & Ben David, 2008; Zohar &
Peled, 2008). A notre connaissance, il n’existe pas de programme métacognitif en langue
frangaise qui soit validé scientifiquement. Aussi la clarification du cadre conceptuel de la
métacognition nous paraissait essentielle pour envisager la conception d’un tel programme

pédagogique dans un systéme éducatif francophone.
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Tableau 1. Les fonctions de la métacognition, leurs composantes, et leurs manifestations

(adapté d’Efklides, 20006).

Figure 1. Mod¢le fonctionnel de la métacognition (traduit de Nelson et Narens, 1994).

Figure 2. Extrait du mod¢le d'Efklides intégrant les fonctions de la métacognition aux

différentes composantes de la métacognition (adapté d’Efklides, 2008).

Figure 3. Mod¢le multi-facettes et multi-niveaux de la métacognition (adapté d’Efklides,

2008).
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