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Cours 06 : Processus et difficultés d’apprentissage

Expérience-réflexion N 1

Description de l’expérience
Cette expérience se situe dans la continuité du cours portant sur la théorie de la Gestalt. Cette expérience illustre cette théorie de manière concrète et tente de faire ressortir les concepts qui y sont rattachés ; elle a pour but de faire apparaître les avantages et les inconvénients de l’apprentissage par insight. Mais, cette expérimentation ne touche pas seulement cette théorie de l’insight, elle présente également, entre autre, une approche socio-cognitive du travail en groupe et comporte des aspects métacognitifs : en effet chaque étudiant doit réfléchir et donner une explication quant à sa méthode utilisée afin de trouver des solutions. Dans ce travail, je ne vais pas développer ces deux derniers concepts de l’apprentissage. Je vais me consacrer à l’insight en essayant de mettre en relation la théorie de ce concept d’apprentissage et les différents moments de l’expérience.

Afin de mieux cerner comment cette expérience-réflexion s’est déroulée, je vais vous décrire les différentes phases de celle-ci en commençant par planter le décor. L’expérience a eu lieu dans une salle de cours universitaire sous la direction de W. Tessaro, assistant de Mme. L. Allal. Chaque étudiant s’installait où bon lui semblait, ce qui permettait de travailler avec une personne connue. Pour ma part, je me trouvais à une table ne comprenant qu’un seul autre étudiant, au contraire des autres tables de travail où se trouvaient quatre étudiants. Après une brève description de l’assistant sur le fonctionnement de cette expérience, une feuille de consigne fut distribuée (cf. annexe 1) à chaque étudiant. Après de nouvelles explications, la première étape (tâche 1) de l’expérience commençait.

Phase 1

Les étudiants ont reçu une feuille (cf. annexe 2) contenant l’image d’une figure formée de cinq carrés de taille identique, à construire au moyen de seize cure-dents distribués préalablement. Après avoir réalisé cette figure, le travail consistait, de manière individuelle, à obtenir une nouvelle figure ne contenant cette fois que quatre carrés de taille identique à ceux de la figure initiale, ceci en ne déplaçant que trois cure-dents. Le but de l’expérience était de trouver le plus de figures à quatre carrés possibles. Dès qu’une solution était trouvée, elle devait être dessinée sur la feuille contenant l’illustration de la figure initiale (cf. annexe 2). Après avoir trouvé plusieurs solutions les étudiants devaient expliquer, toujours sur cette même feuille, les principes qu’ils avaient utilisés pour arriver à certaines des différentes solutions.

Phase 2
Lorsque les étudiants avaient trouvé au moins une solution, ils pouvaient demander la feuille de feedback (cf. annexe 3). Cette feuille comprenait quatre solutions possibles que les étudiants pouvaient essayer de reproduire. Après quoi, les étudiants devaient noter sur le bas de feuille, les principes de solutions correspondant à la réalisation de chaque figure.

Phase 3
La deuxième activité de l’expérience a été atteinte (tâche 10). Une nouvelle feuille (cf. annexe 4) était distribuée aux étudiants, feuille qui, comme la précédente comprenait l’illustration d’une figure formée de cinq carrés de grandeur égale. La tâche était la même que celle de la tâche 1, à savoir : obtenir quatre carrés de la même taille que ceux présents dans la figure initiale en ne déplaçant que trois cure-dents. Pour cet exercice effectué une nouvelle fois individuellement, les étudiants devaient trouver le plus de solutions possibles et les noter sur la feuille en tentant d’expliquer les principes de solutions utilisés. Ensuite, chaque étudiant devait confronter ses résultats avec ceux de son ou de ses voisins et tenter d’expliciter les démarches suivies, les principes trouvés, les intuitions ou interrogations ressenties.

Phase 4
Après avoir confronté leurs résultats, les étudiants devaient demander la feuille de feedback relative à la tâche 10. Toujours sous la forme d’un travail collectif, les étudiants devaient réaliser les solutions non trouvées et noter les principes de solutions.

Phase 5
Durant le dernier quart d’heure du cours, tous les étudiants étaient amenés à échanger leur impression sur l’expérience. Cette confrontation d’idée a permis à tout le monde de mettre en commun les stratégies utilisées et d’expliquer les procédures suivies lors de l’expérience afin de trouver les diverses solutions.

Processus de découverte

Lors de l’expérience-réflexion, nous, les étudiants, avons été confrontés à une figure formée de seize cure-dents disposés de façon à produire cinq carrés de taille identique. Comme je l’ai expliqué précédemment, le but de l’exercice était d’obtenir quatre carrés de la même taille que ceux présents dans la figure initiale en déplaçant trois cure-dents. Cette expérience avait pour objectif de nous faire ressentir un insight, sorte d’illumination ou plus précisément, une découverte de la solution d’un problème. Ce terme d’insight, est l’équivalent du mot allemand « Einsicht » qui signifie « compréhension » et fut introduit par les chercheurs de la Gestalt théorie. Ce courant était celui qui s’opposait le plus directement au courant béhavioriste. En effet, pour les béhavioristes, « l’apprentissage portait sur des éléments de la situation, et sur l’établissement d’association entre ces éléments » (Gaonac’h, 1995, p.42). Pour les gestaltistes, les éléments ne sont pas pertinents, c’est l’établissement de relations entre les éléments qui importe. L’apprentissage est donc vu comme un « processus d’organisation des éléments d’une situation » (Goanac’h, 1995, p.43). Mais, dans ce travail pratique, l’insight a été utilisé dans le but de faire vivre aux étudiants une découverte. Dans le cadre de ce travail, je ne vais pas m’intéresser aux avantages et aux inconvénients de cette forme d’apprentissage, ni approfondir son utilisation dans un cadre scolaire. Je vais concentrer ma réflexion sur le processus même de la découverte, c’est-à-dire aux différentes caractéristiques de ce phénomène, en essayant d’intégrer des exemples concrets ressentis lors de cette expérience-réflexion.

Lors de la tâche 1, nous devions, en premier lieu, construire la figure initiale (cf. annexe 2). Après l’avoir réalisée, je me suis lancé, sans trop me poser de questions, dans de nombreuses tentatives qui sont toutes restées infructueuses. Au bout d’un certain temps, je n’ai plus touché un seul cure-dent, je les ai juste regardés, je fixais la figure. Après quelques instants, j’ai remarqué qu’en utilisant les deux cure-dents extérieurs du carré se trouvant à l’extrémité droite de la figure (le seul carré positionné en-dessous d’un autre), qu’en plaçant ces deux cure-dents à la verticale du deuxième carré ( en partant depuis la gauche) et qu’en utilisant le cure-dent du côté supérieur de ce deuxième carré, on arrivait à une des solutions. J’ai construit la figure C (cf. annexe 3). Après avoir replacé tous les cure-dents, de sorte à reproduire la figure initiale, j’ai recommencé les mêmes manipulation à la différence que j’ai positionné cette fois-ci les cure-dents au-dessus de ce deuxième carré. De cette manière, je venais de réaliser la figure D (cf. annexe 3).

Durant ces premières minutes d’expérience, j’ai connu un insight. En effet, j’ai trouvé deux solutions (qui découlaient l’une de l’autre) de façon quasi soudaine après avoir arrêté de nombreuses manipulations irréfléchies. Ceci, à l’instar du singe Sultan, qui, lors d’une expérience menée par le chercheur allemand Köhler, a connu les mêmes stades, les mêmes phases avant d’arriver à la solution du problème qui lui était proposé. En effet, ce grand singe devait, à l’aide de deux bâtons s’emboîtant l’un dans l’autre, attraper de la nourriture se trouvant à une certaine distance de lui. Après de nombreux essais, le singe Sultan se reposa quelques instants et découvrit la subtilité des deux tiges en jouant avec. Dès que les deux bâtons furent assemblés le singe compris qu’il pouvait, à ce moment, réussir à tirer la nourriture vers lui. 

Il ressort de ce résumé de l’expérience de Sultan, ainsi que de la mienne, une première propriété de la découverte : le tâtonnement. Je dis « caractéristique », car de nombreux étudiants, lors de la confrontation d’idées en fin de séances ont expliqué leurs premières démarches comme étant de ce type. Ceci a également été observé par Köhler et d’autres chercheurs en travaillant sur d’autres chimpanzés : « une période de tâtonnement variable, une phase très courte de réflexion, puis une vision quasi instantanée de la solution » (Dubé, 1986, p. 179).

Pourquoi le tâtonnement et quelle en est la conséquence sur le travail des apprenants ? Si l’on se remet dans le contexte du travail pratique proposé ce jour là, tous les étudiants étaient confrontées à cette figure formée de cure-dents. La tâche proposée nous demandait de ne former que quatre carrés. Comment faire puisque nous n’avions aucune règle, aucune théorie, aucune marche suivre afin de résoudre ce problème. La seule procédure à adopter était d’essayer, de prendre un cure-dent, de regarder où nous pouvions le placer afin de réussir. Il va s’en dire que nombreuses erreurs allaient être commises avant de trouver une solution à ce casse-tête. Donc, pour nous la seule façon de faire était le tâtonnement. Ce mode de fonctionnement a introduit une autre caractéristique, l’essai et l’erreur. L’erreur devient donc ici un outil de travail et doit être vue sous un angle défini par Astolfi : « Les erreurs commises ne sont plus des fautes condamnables… » (Astolfi, 1997, p. 15). L’essai et l’erreur sont automatiquement induit par le tâtonnement donc par la découverte : « la méthode de la découverte implique que le sujet a de grandes chances de commettre des erreurs » (Glaser, 1973, p.27).

Après avoir tenté de trouver plusieurs solutions à la tâche 1, nous devions nous concentrer sur un nouvel exercice du même genre (tâche 10) où la figure initiale différait, bien entendu, de celle de la tâche préalable (cf. annexe 4). Fort du système de résolution que je venais de découvrir précédemment ( chercher un carré où l’on peut retirer deux cure-dents afin de le supprimer totalement), je trouvais assez rapidement deux solutions. En effet, j’ai construit tout d’abord la figure D, puis, la figure C (cf. annexes 4 et 5). Ces deux figures ressemblent fort aux deux que j’ai trouvé lors de la tâche 1 : la figure D est identique dans les deux cas (cf. annexes 3 et 5), tandis que la figure C de la tâche 10 est basée sur la même forme géométrique que celle de la tâche 1 (cf. annexes 3 et 5). J’ai donc reproduit le même système en devant bien sûr m’adapter à la nouvelle figure de base (le carré sur lequel j’ai posé les cure-dent n’était plus le deuxième carré à partir de la droite, mais afin de construire la figure c et la figure d, il fallait cette fois-ci, s’appuyer sur le dernier carré (en partant depuis la droite).

Lors de la tâche 10, je n’ai fais que répéter la solution trouvée lors de la tâche 1. Mais, durant la première phase de l’expérience, je n’ai trouvé que deux solutions, alors que dans la deuxième, quatre me sont apparues. En effet, j’ai également découvert, lors de la tâche, deux solutions supplémentaires : la figure A et la figure B (cf. annexes 4 et 5). En ce qui concerne ces deux nouvelles solutions, je n’ai pas pu utiliser le mode de fonctionnement qui m’a permis de découvrir les autres figures, je n’ai pas pu le répéter. Mais, j’ai dû l’adapter. En fait, je me suis aidé de ce système, je suis parti de la solution précédente en la transformant pour trouver un nouveau mode de résolution. Au lieu de partir de l’idée qu’il fallait utiliser les cure-dents du dernier carré de la figure initiale, je me suis rendu compte qu’il fallait cette fois utiliser les cure-dents des deux carrés centraux et les placer sur le dernier carré. Cette solution est, on peut dire, l’inverse de celle trouvée lors de la tâche 1. 

En résumé, lors de la première activité de l’expérience, j’ai trouvé un moyen de parvenir à deux solutions, j’ai reproduit ce système pour trouver deux solutions lors de la deuxième activité, système que j’ai transformé pour en trouver deux autres. Pour Köhler, j’ai effectué « une généralisation de la solution trouvée par insight à d’autres problèmes analogues » (Dubé,1986), pour trouver les figures C et D de la tâche 10, puis ne pouvant trouver toutes les solutions grâce à ce système de résolution, j’ai dû me contraindre à une transformation qui ne découle pas cette fois d’un insight, mais plutôt d’une réflexion personnelle basée sur la solution amenée par l’insight lors de la tâche 1. Donc, un système de résolution connaît au bout d’un moment certaines limites, limites qui disparaissent si l’on réadapte la solution trouvée à un nouveau problème. Ainsi pour Newell et Simon :  « seul un petit nombre de caractéristiques assez générales du système humain de traitement de l’information sont invariables de tâche en tâche, ou de sujet en sujet » (Newell et Simon, 1972).

Pourquoi ai-je dû me contraindre à transformer mon système de résolution et pour quoi ce dernier n’a pas fonctionner ? La méthode que j’ai découverte et utilisée lors de la tâche 1 n’est en aucun cas un théorème ou un postulat. En fait, j’ai découvert un « truc ». Les deux tâches présentées lors de cette expérience-réflexion ne comprennent pas de règle comme pourrait le contenir un problème mathématique comme le calcul d’une addition en colonne. Afin de m’expliquer plus clairement, je vais prendre l’exemple d’une addition. Si l’on demande à un enfant à qui un enseignant a déjà fourni, enseigné la méthode de l’addition en colonne, de calculer « 89 + 59 », il lui faudra seulement suivre la technique de cette méthode pour arriver à un résultat correct. Le positionnement du nombre en colonne est ce que l’on appelle un algorithme : « ensemble d’opérations, dont la succession est définie de manière stricte, et qui permettent de manière systématique de passer d’un état initial à un état final » (Gaonac’h & Passerault, 1995, p.84). Dans un cas contraire, prenons un enfant que l’on place pour la première fois devant une situation où il faut additionner deux grands nombres. Que va-t-il faire s’il ne connaît pas la méthode de calcul en colonne ? Cet enfant va s’appuyer sur ce qu’il connaît, sur ce qu’il a précédemment acquis, peut-être en réadaptant sa méthode afin d’arriver à un résultat. Par exemple, s’il sait compter sur ses doigts, il pourra réutiliser cette méthode. Dans ce cas, nous nous trouvons face à ce que l’on appelle un heuristique : « des stratégies fondées sur la possibilité de réussite » (Gaonac’h & Passerault, 1995, p.84).

L’expérience-réflexion nous plongeait dans une situation où nous devions utiliser un ou des heuristiques afin de trouver une solution, nous obligeant à effectuer « des opérations nécessaires à l’acquisition même par tâtonnements successifs des instruments méthodologiques et des principes d’organisation » (Alsène & Cazabon, 1987, p. 133).

Afin de permettre un apprentissage qui utilise les processus de la découverte, il faut partir « des connaissances immédiates » (Alsène & Cazabon, 1987, p. 131) des apprenants. Est-ce que ce type d’apprentissage pourrait s’appliquer dans un programme scolaire ? Et est-il tout aussi ou plus efficace que l’enseignement traditionnel ? L’utilisation de la découverte dans un cadre scolaire ne me paraît pas évidente et ne devrait pas se faire sans difficulté, car cette méthode à l’instar des situations-problèmes, conduit « à rompre avec l’idée que la classe est le lieu où se transmet, se construit, un savoir identique pour tous les élèves au même moment » (Gerin-Grataloup, Solonel et Tutiaux-Guillon, 1994, p. 35).
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Cours 06 : Processus et difficultés d’apprentissage

Expérience-réflexion N 2 : la métacognition

Description de l’expérience

Cette expérience-réflexion fait suite au cours portant sur la métacognition et les stratégies d’apprentissage. Elle tente de faire ressortir les différentes méthodes et les divers fonctionnements utilisés par deux élèves lors d’une tâche scolaire et face à un travail. Cette expérience pose aussi la question de savoir si les contextes éducatifs présentés favorisent l’émergence de ces capacités métacognitives chez les élèves. Afin de mieux se rendre compte du déroulement de l’expérience qui nous a été proposée, je vous propose d’en faire une brève description.

L’expérience s’est déroulée dans une salle de cours universitaire sous la direction de Mme Allal. Chaque étudiant s’installait où bon lui semblait. Je me suis retrouvé à une table comprenant trois autres étudiants. Avant de commencer l’expérience, Mme Allal nous a rappelé les définitions de « connaissances métacognitives » (les connaissances de l’apprenant relatives à ses propres processus et à ceux d’autrui, aux processus exigés par des tâches et aux stratégies qui facilitent leur réalisation) et de « régulations métacognitives » (démarche de l’apprenant : anticipation, planification, guidage, contrôle, ajustement, correction). Ensuite, chaque étudiant recevait une feuille (cf. Annexe 1) comprenant les instructions de l’activité, ainsi que les différentes questions sur lesquelles nous devions travailler. De plus, chaque étudiant recevait une feuille (cf. Annexe 3) comprenant trois extraits d’entretiens effectués avec deux élèves.

La première consigne demandait aux étudiants de lire attentivement les extraits d’entretiens de Paul et Charles se situant sur le recto de l’annexe 3, recto denommé « Extrait A ». Lors de ces entretiens, Paul et Charles ont dû répondre à la question suivante : « Lorsque tu écris un texte, si tu rencontres des difficultés, comment fais-tu ? ». Nous devions relever en soulignant de différentes couleurs, les divers éléments correspondant soit aux démarches de régulation métacognitive de chaque élève, soit aux caractéristiques du contexte éducatif.

Par la suite, nous devions, à l’aide d’un tableau, classer ces différents éléments dans deux catégories : similitudes et différences (cela pour les deux élèves ainsi que pour les deux contextes éducatifs) :


Similitudes
Différences

Entre élèves
L10,L11 P/L2,L3 C : les deux élèves préfèrent l’aide de l’enseignant
L1 P/L5 C : Charles essaye de travailler seul, alors que Paul va demander de l’aide dès qu’il est bloqué

Entre contextes (classe)
L4,L5 P/L1,L2 C : travailler seul
L9 P/L9 C : dans la classe de Paul, l’enseignante corrige les fautes. Dans la classe De Charles, les élèves utilisent les dictionnaires

Après avoir rempli ce tableau, nous devions inscrire quelles informations supplémentaires nous auraient aidé à interpréter les indications concernant les démarches de régulation métacognitive de Charles et de Paul, comme par exemple :

· quel apprentissage est visé par l’enseignant

· l’âge et le niveau scolaire de Charles et de Paul

Lorsque nous avions terminé de répondre à ces différentes interrogations, nous recevions une nouvelle feuille (cf. Annexe 2) comportant de nouvelles questions. La première nous apprenait l’âge et le niveau scolaire de deux élèves et nous demandait de formuler des hypothèses d’interprétation au sujet des démarches de régulation métacognitive évoquée par chaque élève. Il en est ressorti, par exemple, les réflexions suivantes : l’âge accroît la capacité d’explicitation ; il y a un développement parallèle entre la métacognition et la cognition.

Ensuite, une nouvelle tâche nous était proposée. Nous devions, cette fois, travailler sur l’extrait B se trouvant au verso de l’annexe 3, contenant une partie d’entretien avec Paul. Dans ce nouvel extrait, l’élève devait répondre à la question suivante :  « Comment fais-tu pour apprendre quelque chose ? ». Notre travail consitait à relever les différents types de métaconnaissances de Paul. En voici deux exemples : il a besoin d’une aide externe ; apprendre = mémoriser.

Une dernière question nous demandait de formuler quelques suggestions à donner à l’enseignante de Paul, afin qu’elle puisse favoriser le développement des compétences métacognitives de ses élèves.

Finalement, Mme Allal organisait une mise en commun des diverses informations recueillies par chaque étudiant.

Régulations métacognitives et interventions de l’enseignant

Cette expérience-réflexion a pour but de nous démontrer différentes stratégies d’apprentissage d’élèves de bon niveau scolaire et d’âge différent. Avant de me lancer dans une mise en relation entre la théorie sur ce sujet et les exemples tirés des entretiens fournis lors de cette expérience, il me semble nécessaire de présenter une définition de « régulation métacognitive ». Afin d’expliquer ce terme, je me dois d’introduire la métacognition et les métaconnaissance, deux expressions que je ne vais pas traiter dans ce rapport. 

Le terme de métacognition a été introduit en 1976 par Flavell (Allal & Saada-Robert, 1992). Ce concept a été influencé par la notion de « prise de conscience » de J. Piaget. Dans le modèle piagétien, l’apprenant passe d’une intelligence qui fonctionne de façon inconsciente d’elle-même et des raisons de sa réussite, à une intelligence capable de choisir et de justifier sa stratégie. Ceci suppose une prise de conscience des raisons de la réussite : « la prise de conscience est ainsi un processus qui intervient après coup, pour opérer une reformulation conceptualisante des procédures mises en œuvre pour atteindre un but »(Doly, 1997, p. 26). Pour Flavell, « la métacognition se réfère aux connaissances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs […] » (Doly, 1997, p. 20). Mais il rajoute un autre pôle à ce concept : « Elle renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à l’orchestration de ces processus » (Doly, 1997, p. 20). Il y a donc deux dimensions à la métacognition :

· les métaconnaissances : les connaissances que l’apprenant a de son fonctionnement cognitif et de celui d’autrui (Büchel, 1990)

· les régulations métacognitives : prise de conscience plus ou moins élaborée des processus cognitifs en action (Allal & Saada-Robert, 1992).

Ces régulations métacognitives doivent permettre à l’apprenant de réfléchir sur son action (Doudin & Martin, 1992). Allal et Saada-Robert (1992) en retiennent trois opérations :

· l’anticipation : opération qui traduit l’organisation des représentations de l’apprenant

· le contrôle : opération qui demande une comparaison entre un état donné et un but à atteindre

· l’ajustement : opération visant à renforcer la cohérence fonctionnelle du réseau de représentations

Toutes ces régulations métacognitives peuvent être influencées, favorisées par un contexte éducatif. En effet, dans le cadre scolaire, un enseignant peut, par différentes méthodes, diriger ses élèves dans une autonomie du travail en intégrant dans ses cours un enseignement des stratégies d’apprentissage.

Le cadre théorique étant fixé, je vais essayer de voir quelles sont les différentes régulations métacognitives de Paul et de Charles, et comment elles s’inscrivent dans la théorie . Je vais également tenter d’établir une comparaison des deux contextes éducatifs dans lesquels travaillent Paul et Charles, afin de voir si ils intègrent ou prodiguent un enseignement favorisant l’émergence de régulations métacognitives. Je vais commencer par résumer succinctement les différents éléments qui ressortent des entretiens de Paul et de Charles.

Lorsque Paul rencontre des difficultés lors d’une rédaction, il a comme stratégie de résolution l’appel à l’enseignante. Pour lui, l’utilisation d’ouvrage de référence n’est pas nécessaire, car sa maîtresse est là pour corriger ses fautes d’orthographe. Charles, lui, n’a pas le droit d’aller interroger son enseignant. Lorsqu’il rencontre une difficulté lors d’une rédaction, il cherche dans des ouvrages de référence mis a disposition (s’il en a le droit), ou alors essaye de modifier sa phrase afin d’éviter et de contourner la difficulté pour ne pas commettre d’erreur.

On remarque que Paul utilise le maître comme moyen de contrôle : « Elle me donne des idées quand je suis bloqué » (L13 P, extrait A, annexe 3), « Je demande plutôt de l’aide » (L15 P, extrait A, annexe 3). Par contre, il n’a pas encore intégré l’usage des ouvrages de référence comme contrôle : « Dictionnaire, pour les rédactions, on n’a pas très besoin » (L7 P, extrait A, annexe 3) et « En général, c’est la maîtresse qui corrige les fautes d’orthographe » (L9 P, extrait A, annexe 3). Mais il est conscient qu’il existe d’autres stratégies : « mais je devrais peut-être changer » (L15 P, extrait A, annexe 3). D’après ce que nous dit Paul, on se rend compte qu’il travaille énormément avec l’aide de l’enseignante. Sa maîtresse est son moyen de contrôle. Ceci est sûrement dû au contexte éducatif mis en place par l’enseignante, car cette dernière, selon les dires de Paul, corrige automatiquement les fautes d’orthographe au lieu de favoriser l’usage des ouvrages de référence. On se retrouve face à une médiation de type « traitement de texte Word » où le programme informatique souligne les erreurs commises et qu’un simple « clique » de la souris permet de rétablir. Ceci a pour conséquence le fait que l’élève n’essaye pas de résoudre une difficulté tout seul, il va demander de l’aide au lieu de chercher par lui-même une solution adéquate à son problème. Paul a parfaitement compris le contexte éducatif de sa classe et l’utilise pleinement. On le remarque quand il nous dit savoir qu’il existe d’autres moyens de contrôle, mais que l’utilisation de l’enseignant est plus facile.

Charles, quant à lui, utilise d’autres régulations métacognitives. Lors d’une rédaction, il n’a pas le droit d’aller demander de l’aide à l’enseignant. Il utilise deux sortes de contrôle : relire la phrase qui pose problème et utilise un ouvrage de référence : « Je cherche dans les dictionnaires si c’est permis, ou bien je me redis la phrase plusieurs fois dans la tête pour voir si je mets une virgule, un point, tout ça ; je regarde ce qu’il va mieux » (L9 C, extrait A, annexe3). Le fait de relire sa phrase lui permet d’en changer la tournure et, ainsi, d’éviter certaines erreurs de syntaxe ou d’orthographe en utilisant un synonyme qu’il sait orthographier, et d’autres signes de ponctuation ou une tournure de phrase moins complexe. Il anticipe une erreur en relisant. Ce moyen de contrôle utilisé par Charles vient peut-être du contexte éducatif imposé par l’enseignant qui, certaines fois, ne permet pas l’utilisation d’ouvrages de référence : « Je cherche dans le dictionnaire si c’est permis » (L9 C, extrait A, annexe 3). Cette interdiction du dictionnaire ou d’autres ouvrages ne permet pas à Charles d’utiliser des termes ou des mots nouveaux, plus sophistiqués, car elle le cloisonne dans une utilisation de mots connus. De même pour la grammaire : en ne généralisant pas l’utilisation des ouvrages grammaticaux dans son enseignement, l’enseignant n’offre pas à Charles et à ses autres élèves la possibilité de formuler des phrases plus complexes que celles qu’ils écrivent d’habitude, de peur de commettre des erreurs. Charles a parfaitement compris cela et, par son système de contrôle, il est guidé à écrire de façon peut-être moins évoluée pour ne pas être sanctionné. Cette remarque est également valable pour le contexte éducatif de Paul, qui cloisonne cet élève dans un système de contrôle de demande d’aide à l’enseignante.

Je pense que Paul n’a pas encore intégré dans sa démarche un recours fréquent aux ouvrages de référence. Il va demander de l’aide, ce qui n’est pas le cas de Charles qui préfère se débrouiller seul. Paul est juste en train de pendre conscience qu’il existe d’autres méthodes de contrôle. Charles, quant à lui, a ses stratégies d’auto-régulation, il reformule dans sa tête afin de vérifier et de corriger si c’est nécessaire. Les deux élèves sont conscients de ces variations de stratégie, mais ceci est plus développé chez Charles.

Les deux élèves présents dans les différents entretiens sont de bons élèves (cf. Annexe 2), chacun d’eux arrive à parler plus ou moins de ses régulations métacognitives. Mais, en tenant compte de leur explication sur le contexte éducatif mis en place dans leur classe, on se rend compte que ces derniers ne favorisent pas l’émergence de régulations métacognitives. Selon Büchel, « un enseignement métacognitif essaie donc de sensibiliser les élèves aux indices contenus dans les tâches et de comparer régulièrement ceux-ci à leurs explications mentales » (Büchel, 1990). Donc, lors d’un exercice de rédaction, on pourrait penser que l’un de ces travaux à réaliser par les élèves, serait une recherche orthographique dans un dictionnaire et une recherche grammaticale dans des ouvrages consacrés à la syntaxe. Dans ce que nous disent Paul et Charles:  « Dictionnaire, pour les rédactions, on n’a pas très besoin » (L7 P, extrait A, annexe 3), « En général, c’est la maîtresse qui corrige les fautes d’orthographe » (L9 P, extrait A, annexe 3) et « Je recherche dans les dictionnaire si c’est permis » (L9 C, extrait A, annexe 3), on remarque que les enseignants ne laissent pas les élèves travailler avec des ouvrages de référence. Ceci ne leur procure pas une habitude de recherche lors d’une difficulté ; pire, ceci crée des stratégies de contrôle qui ne leur permettront pas de progresser, comme l’aide de l’enseignant et changer de mot pour en utiliser un autre plus simple afin d’éviter une erreur. On se rend compte que pour ces deux enseignants, un travail sur la métacognition ne fait pas partie de leur programme et que si une différence existe entre Paul et Charles, cela n’est pas dû au fait que l’un des deux est meilleur élève, mais juste au fait que l’un des deux est plus âgé (cf. Annexe 2), donc plus habitué à travailler seul, en ressentant moins le besoin d’un contrôle externe.

En analysant les entretiens, on remarque que le développement des régulations métacognitives des élèves dépend des différentes formes d’intervention des enseignants. Ces derniers ont un grand rôle a joué quant à l’émergence et l’évolution des régulations métacognitives des élèves et quant à l’élargissement des stratégies d’apprentissage des élèves. Alors que faire pour mettre en place un contexte éducatif favorisant ce type d’apprentissage et quels modes d’intervention sont envisageables ?

Par exemple, on pourrait effectuer un travail sur les erreurs des élèves. On constate que l’enseignante de Paul intervient directement dans le travail de ses élèves en ce qui concerne la correction orthographique. Celle-ci ne se contente pas de souligner les erreurs, mais les corrige. Donc, ce contexte éducatif mis en place n’encourage pas un travail et une réflexion sur l’erreur. Afin de faciliter un apprentissage et l’utilisation des régulations métacognitives de ses élèves, cette enseignante pourrait considérer l’erreur différemment, en la considérant à part entière comme un outil de travail. Palacio-Quintin propose un emploi de l’erreur en faisant travailler l’élève sur ses erreurs et de l’amener à constater « de lui-même ses erreurs, de découvrir les raisonnements qui l’ont conduit à ces erreurs et de chercher des solutions adéquates » (Palacio-Quintin, 1990, p. 239). En donnant ce nouveau rôle à l’erreur, cette dernière « devient l’un des moteurs importants du processus d’apprentissage et c’est en faisant participer activement l’élève à l’analyse de ses propres erreurs qu’un progrès cognitif pourra s’instaurer » (Doudin & Martin, 1992, p. 26). On se rend bien compte que dans le contexte éducatif créé par l’enseignante de Paul, ce type de travail n’est pas utilisé, car l’enseignante ne demande aucun travail à ses élèves lors d’erreurs orthographiques. Ceci est bien dommage, car Paul, et il en est sûrement de même pour ses camarades, l’a bien compris et utilise rarement un dictionnaire lors d’une rédaction.

Les enseignants peuvent aussi créer un contexte favorable au développement des « mécanismes d’auto-régulation du fonctionnement cognitif de l’élève » (Doudin & Martin, 1992, p. 27) en questionnant l’apprenant de manière à l’amener à « réfléchir sur sa propre action et de prendre conscience du cheminement l’ayant conduit aux résultats obtenus » (Palacio-Quintin, 1990, p. 239). L’enseignant doit donc jouer un rôle de questionneur, rôle qui dirige l’enfant dans son apprentissage, dans son travail et dans sa façon de travailler.

Comment un enseignant doit interagir avec ses élèves afin de favoriser le développement de leurs régulations métacognitives, comment doit-il créer un climat propice à ce développement à l’intérieur de sa classe. Pour Doly, un enseignant doit éviter « les interventions sanctionnantes, qui disent la procédure et les fautes, laissant ainsi l’élève dans la dépendance du maître dont il prend l’habitude d’attendre la conduite à suivre… » (Doly, 1997, p.39). Est-ce que cela est donné à tout le monde ? La plus grande difficulté et le plus grand obstacle à l’intégration de telles pratiques dans une classe tient du fait qu’une grande majorité des enseignants n’a jamais été formée à pratiquer son métier de cette manière. Créer un contexte éducatif facilitant l'usage et la pratique des régulations métacognitives chez les élèves, demande aux enseignants d’être préparés à cela : « la formation à l’intervention métacognitive auprès des élèves » (Doudin & Martin, 1992, p. 35). Savoir intervenir à bon escient n’est pas inné.
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