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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Meétacognition, cultures et pensée réflexive :
applications de la recherche dans la formation
des enseignants

Marie Anne BROYON!
HEP-VS et Université de Genéve, Suisse

Actuellement, la formation a la pratique réflexive est un des éléments clé de

la formation des enseignants. Aussi, depuis quelques années, les futurs ensei-
gnants sont invités a devenir des acteurs autonomes capables de s’adapter a
toutes les situations par I’analyse de leurs propres pratiques. Pourtant, adop-
ter une posture réflexive n’est pas une action facile méme pour les personnes
expérimentées. De plus, le contexte familial et le contexte culturel semblent
avoir un impact non négligeable sur le développement de telles compé-
tences. Cet article aborde la complexité de la formation a la pratique réflexi-
ve en recourant aux aspects théoriques liés au développement de la
métacognition et aux recherches interculturelles dans ce domaine.

Introduction

Les attentes de la société et du monde économique envers les ensei-
gnants sont de plus en plus complexes et la profession d’enseignant est
en pleine mutation. Aujourd’hui, les enseignants doivent étre capables
de préparer leurs éléves a devenir des apprenants autonomes, a la fois
désireux et capables de poursuivre leur apprentissage tout au long de la
vie. Ils doivent aussi proposer un environnement pédagogique efficace
pour mieux intégrer tous les différents types d’éléves, y compris les
éléves migrants. Pour faire face a ces changements, les enseignants sont
invités a développer une posture et des compétences réflexives; a un
autre niveau, ils doivent aussi apprendre a favoriser le développement
de compétences réflexives chez leurs éléves. Ainsi, ces derniéres
années, une part importante est laissée au développement de la pratique
réflexive dans la plupart des programmes de formation des futurs ensei-
gnants. Or, pour certains spécialistes, le modéle de réflexivité utilisé
dans le secteur de la formation des enseignants semble étre réducteur et
monoculturel (Derycke, 2005). Selon eux, ces pratiques mises en place
pour la réussite de tous, ont en fait des effets inégalitaires qui pénalisent
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surtout les éléves étrangers et les éléves issus de classes sociales défa-
vorisées. D’autres, comme Wolfs (2005), se demandent si ce modéle est
universel et dans l'affirmative s’il est suffisant. La métacognition étant inti-
mement liée a la pratique et a la pensée réflexives, les recherches sur le
développement des habilités métacognitives dans le domaine intercultu-
rel, et plus particuliérement celles qui prennent place dans des contextes
scolaires trés différents du nétre, peuvent essayer de répondre a ces
questions et fournir quelques pistes pour nous aider a mieux appréhen-
der et relativiser ce modéle.

Pratique réflexive, pensée réflexive et métacognition
quelques exemples de difficultés rencontrées sur le terrain

Dans beaucoup d’institutions, la formation a la pratique réflexive s’ap-
puie sur des outils comme le journal de bord ou le portfolio, appelé aussi
portefeuille de compétences. Le portfolio suit les étudiants tout au long
de leur formation. Il peut leur servir de référent pour établir un dossier
qui sera présenté aux évaluateurs a la fin de leur formation. Pour Aitken
(1993), le portiolio peut faciliter la pratique réflexive de 1’étudiant car il
favorise I'autoévaluation qui conduit a une meilleure connaissance de
soi, il améliore également les compétences d’un étudiant car il ’'aide a
identifier celles qui doivent encore étre développées. En plus de compé-
tences réflexives, cet instrument demande et développe la « métaré-
flexion » de I’étudiant sur sa pratique réflexive ce qui lui permet de
construire un dossier de type « bilan de compétences » a la fin de sa for-
mation.Or, en discutant avec les étudiants pendant les séances de mento-
rat, de supervision ou lors des examens finaux, nous sommes plusieurs a
avoir remarqué d’importantes différences individuelles au niveau de
I’appropriation de cet outil. Alors que les bons étudiants jonglent sans
problémes avec les différents niveaux de compétences et qu’ils ont une
vision trés réaliste de leur parcours dans l'institution, les étudiants qui
sont moins bons ont beaucoup plus de problémes a I'appréhender. Ils se
concentrent, par exemple, beaucoup plus sur eux-mémes et sur leur
relation avec les éléves que sur des compétences a développer. Cet ins-
trument mal utilisé fait que la verbalisation de 1’étudiant sur son expé-
rience vécue devient une fin en soi; il semblerait que I’étudiant(e)
s’interdise d’aller chercher plus loin que cela. Pour les mentors et, plus
tard, les jurés, il est aussi difficile de vérifier la validité des déclarations
recueillies et encore plus difficile de savoir si les déclarations de I'étu-
diant(e) ’aident réellement a réguler ses apprentissages. Il arrive méme
qu’en bout de course certains portefeuilles de compétences finissent par
étre trés semblables a quelques détails prés alors qu'’ils devraient reflé-
ter des parcours personnels, uniques et non linéaires. Il est méme a se
demander si la pratique de cet outil ne pousse pas les futurs enseignants
a adopter une attitude égocentrique qui les empéche de placer I'éléve et
ses stratégies d’apprentissage au centre de leurs préoccupations.
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D’autre part et a un autre niveau, la notion du développement de compé-
tences réflexives chez les éléves est souvent mal intégrée par les futurs
enseignants. Ainsi, nous observons pendant les supervisions que beau-
coup de stagiaires mettent en place des travaux de groupe sans claire-
ment finaliser ces phases d’interaction en classe entre éléves, ce qui les
empéche plus tard d’expliquer le bien-fondé de leur démarche. Plus
génant encore, la confrontation collective qui suit les travaux de groupe
et qui devrait profiter a tous les enfants en leur fournissant toute une
panoplie de nouvelles stratégies en leur permettant de développer leur
esprit critique n’est jamais pleinement exploitée comme telle. Il est trés
rarement demandé a un éléve de répéter les démarches de ses cama-
rades ou de résoudre, devant la classe ou en aparté un nouveau proble-
me en appliquant une des stratégies qui viennent d’étre expliquées. Il
arrive méme que les éléves les plus forts soient découragés sous prétex-
te que la stratégie, parfois trés élaborée qu’ils utilisent, n’est pas celle
que ’enseignant(e) privilégie. Il est clair qu’'un éléve attentif et sans pro-
bléme retirera de toute maniére quelques informations de cette confron-
tation avec la réflexion des autres.

Le recours aux aspects théoriques et aux recherches interculturelles
dans le domaine va nous aider a mieux appréhender la complexité de la
formation a la pratique réflexive, ce qui nous permettra de proposer
quelques actions pédagogiques pour essayer de remédier a ces pro-
blémes en fin d’article.

Meétacognition’ et réflexivité dans le champ scolaire

Littéralement « connaissance sur la connaissance », la métacognition est
définie comme la connaissance que la personne a de ses propres
connaissances ainsi que le contrdle qu'elle exerce sur son propre syste-
me cognitif. C’est une compétence a se poser des questions pour plani-
fier, s'évaluer constamment, avant, pendant et aprés une tache, et se
réajuster au besoin. C'est également savoir relier de nouvelles connais-
sances a des connaissances antérieures et savoir sélectionner des straté-
gies cognitives. Malgré le flou qui entoure encore ce concept, les
spécialistes (Brown, 1987; Flavell, 1976, 1987) s’accordent généralement
a reconnaitre I'existence de deux dimensions : les connaissances méta-
cognitives ou métaconnaissances et les régulations métacognitives (anti-
cipation, contrble et régulation de ’action). De nombreuses recherches
ont démontré que la métacognition occupait une place prépondérante
lors de I'apprentissage aussi bien chez les enfants (Alexander, Carr, &
Schwanenflugel, 1995; Borkowski & Muthukrishna, 1992) que chez les
adultes (Baker, 1989, Garner & Alexander, 1989; Pressley & Ghatala,
1990). Etant imbriquée dans le développement cognitif, la métacognition

2. La partie traitant du concept de la métacognition et de 'influence du contexte familial et
du contexte culturel sur le développement des habilités métacognitives reprend partielle-
ment certains paragraphes déja développés dans Broyon (2001).
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se développe avec l'expérience, la socialisation et la scolarisation
(Borkowski & Muthukrishna, 1992). Elle est également impliquée dans la
construction du concept de soi et de la motivation. Enfin, elle est inextri-
cablement liée aux problémes relatifs a la verbalisation, a l'introspection
et a la prise de conscience (Paris & Winograd, 1990). La scolarisation
semble avoir une place prépondérante dans l'acquisition des habilités
métacognitives (Doly, 1997; Flavell, 1987; Schraw & Moshman, 1995;
Schraw, 1998). Brown (1987) situe l'origine du développement des habili-
tés métacognitives aux premiers mois de la vie et précise qu’elles sont
favorisées par les interactions entre la mére et l'enfant. Flavell (1987) énu-
meére les demandes de I'école formelle et l'activité de modelage des
parents, des enseignants et des pairs. Tomasello (1999) explique que la
métacognition s'apprend lors d’apprentissage de savoirs médiatisés par
des adultes, a l'aide de « métadiscours » que 'enfant peut intérioriser et
s'approprier dés l'dge de cinq ans. Carr, Kurtz, Schneider, Turner et
Borkowski (1989) pensent que les parents préparent le terrain métaco-
gnitif de leurs enfants avant leur entrée a 1'école et qu'’ils contribuent plus
tard a leur développement métacognitif en leur enseignant certaines stra-
tégies. Pour Borkowski et Muthukrishna (1992), la plupart des habilités
métacognitives sont, ou peuvent étre développées et affinées lors d’ex-
périences scolaires et extrascolaires bien planifiées. Ces expériences
commencent trés tét et continuent tout au long de la vie. Schraw et
Moshman (1995) distinguent trois maniéres de développer la métacogni-
tion : I'apprentissage personnel, les interactions entre pairs et l'apprentis-
sage dirigé que Schraw (1998) a rebaptisé « apprentissage culturel ».

De nos jours, il semblerait que la métacognition soit exigée implicite-
ment des enfants a ’école et qu’elle soit un élément déterminant de la
réussite ou de l’échec scolaire. Les recherches liées aux grandes
enquétes internationales nous montrent, quant a elles, que le développe-
ment de la réflexivité chez les jeunes est incontournable voire indispen-
sable a leur insertion dans la société. Aussi, depuis quelques années, les
spécialistes s’efforcent d’intégrer une approche plus socioconstructiviste
que behavioriste aux pratiques de 1’école. Cette approche place I'éléve
au centre du processus d’apprentissage et favorise son autonomie en tant
qu’apprenant. Dans cette perspective, dés leur entrée a I’école, les
enfants sont invités a développer des habilités métacognitives et/ou
réflexives en fonction du contexte.

I’idée que le processus d’apprentissage comporte une dimension
réflexive importante n’est pas une idée récente. Pallascio, Benny et Patry
(2001) constatent que cette forme de pensée issue d’expériences
réflexives de I'apprenant semble s’articuler au développement conjugué
d’une pensée critique et de certaines habilités métacognitives : les méta-
connaissances, qui prennent comme objet de cognition les connais-
sances que le sujet posséde de la cognition en général, de son propre
fonctionnement cognitif et de celui de ses interlocuteurs. Pour Wolfs
(2005, p. 22), le terme de « métacognition » et celui de « réflexivité » pos-
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sédent des points communs : « les stratégies du sujet sont centrales dans
les deux courants et tous deux tentent de décrire la prise de conscience
de maniére objectivante ». Il souligne toutefois que le concept de méta-
cognition aurait une connotation plus psychologique que le concept de
réflexivité, qui lui aurait une connotation plus sociologique, anthropolo-
gique ou épistémologique et une signification bien plus large. Pour
Pallascio, Benny et Patry (2001), une pensée critique se développe a par-
tir de contenus (concepts, énoncés etc.) alors qu'une pensée métacogni-
tive porte sur la description du fonctionnement mental. Ils soulignent
toutefois que ces contenus de connaissances sont insuffisants a 1’exercice
d’une pensée critique car a chaque discipline correspondent des modes
de pensée particuliers. Or, le penseur critique ne peut comprendre cela
s’il n’a pas développé une pensée métacognitive.

Pour beaucoup, la professionnalisation du corps enseignant passe obli-
gatoirement par la mise en place d'un modéle de pratique réflexive dans
la formation des enseignants. Cattonar et Maroy (2000) parlent méme
d’un consensus chez les chercheurs en éducation autour du modéle du
praticien réflexif. Ainsi, depuis quelques années, les enseignants et les
futurs enseignants sont invités a devenir des acteurs autonomes capables
de s’adapter a toutes les situations par l’analyse de leurs propres pra-
tiques (Carr, 1989). En méme temps, ils doivent s’efforcer de favoriser le
développement de compétences réflexives et 1’autonomie chez leurs
éléves en les invitant constamment a un exercice de métacognition et de
métacommunication® (Bessette & Duquette, 2003). Or, pour agir efficace-
ment sur le développement de la métacognition de leurs éléves, les
enseignants doivent déja avoir réussi a développer leur propre métaco-
gnition, certaines stratégies d’intervention en la matiére, ainsi qu’'une
capacité a analyser leur propre pratique professionnelle en adoptant une
posture réflexive (Lafortune & Deaudelin, 2001; Martin & Doudin, 1998).
Martin et Doudin (1998, p. 37) proposent ainsi différents axes de forma-
tions a la pratique réflexive et métacognitive pour les enseignants en for-
mation continue : (1) Le développement des connaissances théoriques de
I’enseignant relatives aux processus d’apprentissage en milieu scolaire,
(2) le développement des capacités d’analyse de I’enseignant concer-
nant les erreurs des éléves et les interactions en classe, (3) Le dévelop-
pement et 1’analyse des connaissances de l’enseignant sur son
fonctionnement cognitif et ses propres stratégies dans des situations
d’apprentissage, (4) le développement des fonctions métacognitives de
I’enseignant et la modification éventuelle de la perception de sa compé-
tence et des attributions qu'’il peut faire quant aux causes de ses réussites
et de ses échecs et (5) le développement des capacités d’intervention
métacognitive et motivationnelle de I'’enseignant envers ses éléves.

Bessette et Duquette (2003) soulignent qu’adopter une posture réflexive
n’est pas une action facile méme pour des gens d’expérience. Selon

3. Une réflexion sur la communication et la relation qu’elle induit entre les interlocuteurs.
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elles, ces habiletés s’apprennent et se développent par la pratique et
dans la pratique. Aussi, le développement d’habiletés réflexives suit un
processus non linéaire qui est propre a chaque personne. Il s’agit donc
d’une expérience unique dont le résultat et les retombées sur la pratique
sont totalement imprévisibles. Sans posséder d’instruments de mesure,
elles ont tout de méme constaté, aussi bien au départ qu’a la fin de leur
recherche, un niveau d’habiletés réflexives trés différent selon les per-
sonnes. Cette différence pourrait étre expliquée par le fait que la pra-
tique réflexive implique que l'individu qui 'utilise doit étre capable de
faire appel a des compétences transversales et que ces compétences ne
sont atteintes qu’avec le développement d’habilités métacognitives de
haut niveau (Lafortune & Deaudelin, 2001). Or, Kuhn (1996) remarque
que ces habiletés métacognitives de haut niveau sont un idéal que méme
les scientifiques professionnels ne parviennent pas toujours a atteindre.

Selon Derycke (20085, cité par Wolfs, 2005, p. 23), le modéle de réflexivi-
té qui est issu de la recherche a été vulgarisé dans le secteur éducatif par
des instituts de formation d’enseignants qui ’ont transformé en un mode-
le prescriptif. Cette « vulgate », inspirée des concepts de métacognition
et de réflexivité, « envisage dans un premier temps le retour sur ’action
selon I’ordre : description-analyse-conceptualisation et dans un deuxie-
me temps, sa préparation dans I’ordre anticipation-planification — contro-
le de I'exécution — évaluation ». Pour Wolfs, ce modéle pose probléme
car il n’envisage le sujet que dans ses seuls statut et r6le d’apprenant : le
sujet n'y est pas considéré comme un acteur social et/ou comme le
membre d’un groupe culturel. Pour Derycke, faire I’hypothése que ce
modéle scolarisé est réducteur et monoculturel peut s’expliquer ainsi :
« la réflexivité est-elle le priviléege de I’école et de ceux qui en ont suivi
avec succes les enseignements ? Ceci tenant compte que cette concep-
tion est liée prioritairement a la prise de conscience, laquelle ne se repe-
re qu’au travers de ses manifestations sensibles. Parmi celles-ci, I'indice
privilégié par I’école n’en est qu’'un de ses moyens : la verbalisation... ce
qui suppose que la parole soit le bon outil pour livrer accés au référent »
(Derycke, 2005, p.9). Derycke et Wolfs se posent encore toute une série
de questions liées a l'utilisation de ce modeéle prescriptif, des questions
qui me semblent fondamentales :

+ Sans nier I'existence d’un ordre entre ces séries d’activités, est-il pos-
sible de tenir ce modéle pour universel, et dans l'affirmative, est-il
suffisant ? D’autre part, ces activités sont-elles toutes nécessaires a
une action efficace ? (Derycke, p. 13)

* Le développement en profondeur d’'une démarche engageant la per-
sonne a un niveau global et demandant un véritable travail sur soi,
dans quelle mesure I’école peut-elle contribuer a un tel objectif de
développement personnel — est-ce que cela ne devrait pas, parfois,
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plutét relever d’'une démarche psychologique et/ou psychothérapeu-
tique ? (Wolfs, p. 29)

* Concernant le réle du langage dans ce modele : toutes les connais-
sances qualifiées de métacognitives ou réflexives sont-elles ou peu-
vent-elles étre verbalisées ? (Wolfs, p. 25).

Enfin, Wolfs regrette la réduction dont la métacognition a été I’objet dans
la pratique. Il propose de la lier a la notion de décentration ce qui intro-
duit en plus du rapport a soi-méme le rapport a autrui, et, par 1a, la
dimension sociale et culturelle qui manquait a ce modéele. Il se demande
également s’il est judicieux de prescrire une méme démarche, de manie-
re universelle a tous les apprentissages et a tous les éléves alors que les
résultats de recherches montrent une grande variabilité de situations.

Mises a part les quelques études citées dans ’ouvrage édité par Derycke
(2005), le développement de la réflexivité comme telle ayant été trés peu
étudié dans une perspective culturelle et interculturelle, nous allons
essayer de répondre a quelques-unes de ces questions en nous basant
sur les recherches qui ont été effectuées sur le développement des habi-
lités métacognitives dans des contextes culturels et socioculturels diffé-
rents.

Importance du contexte familial et du contexte culturel
sur le développement des habilités métacognitives

Le réle de la médiation parentale au niveau du développement des habi-
lités métacognitives est maintenant bien connu. Et aujourd’hui, nous
avons assez d’éléments pour affirmer que le contexte culturel et le niveau
socioculturel de la famille jouent un role considérable au niveau de la
qualité et de la quantité de la médiation métacognitive parentale. Pour
Tomasello (1999), par exemple, la médiation métacognitive est univer-
selle et est possible dés I'age de 5-7 ans, 1'dge auquel I'enfant commence
a étre responsabilisé dans toutes les sociétés. Il explique que partout
dans le monde, les adultes apportent a leurs enfants un grand nombre
d'explications et d'instructions directes, que ce soit par le langage ou a
l'aide d'un autre systéme symbolique. Il reconnait qu'il existe une diffé-
rence culturelle au niveau de la quantité et de la qualité des échanges. Il
remarque que dans les sociétés occidentales modernes, la quantité d'ins-
tructions verbales est plus importante et que ces derniéres se référent
beaucoup a la langue écrite et a l'instruction scolaire. Les résultats de
I’étude de Rogoif, Mistry, Goncii et Mosier (1993) corroborent ces der-
niéres affirmations. Cette étude menée sur la médiation des adultes
comme transmetteurs de connaissance dans quatre contextes différents
(un village en Inde, une ville maya au Guatemala et deux groupes de
classe moyenne, I'un aux USA et 'autre en Turquie, tous deux en milieu
urbain) a démontré qu'’il existait d’importantes variations culturelles. Il a
été observé que les méres appartenant a la classe moyenne et urbaine

N° 4 /2006 / pp. 105-119

111



Métacognition, cultures et pensée réflexive :
applications de la recherche dans la formation des enseignants

éduquaient leurs enfants de fagon a mieux les préparer a la scolarité :
elles structuraient les situations d’apprentissage et, par des jeux ou par
la lecture, elles encourageaient I’apprentissage du langage. Dans les
communautés rurales, il n’existait pas de situations d’apprentissages
aussi structurées, les jeunes enfants commencaient par observer attenti-
vement tout ce qui se passe autour d’eux puis, aidés des adultes, ils parti-
cipaient de plus en plus aux activités de la communauté. Les auteurs
notent que la ségrégation des réles en Occident oblige les adultes a pré-
senter une version simplifiée des activités aux enfants et que les finalités
du développement de I'enfant ne sont pas les mémes qu’ailleurs. En effet,
l'accent y est surtout mis sur l'acquisition de la littératie car elle est indis-
pensable au succés économique de l'adulte. Dans d'autres sociétés ou la
littératie est moins indispensable, l'accent est plutét mis sur la compreé-
hension de la complexité des relations humaines.

Dans le méme esprit, Sanagavarapu, Elliott et Relich (1994) ont mené une
étude pilote sur I'impact de la médiation des méres indiennes et austra-
liennes provenant de milieux socioéconomiques similaires sur I’appren-
tissage des habilités métacognitives de leurs enfants lorsqu’ils avaient a
construire un puzzle. Ils ont trouvé qu’ils existaient des variations cultu-
relles au niveau de la forme et du contenu des interactions verbales, ainsi
que des différences au niveau de l'utilisation d’interactions non
verbales : les méres indiennes étaient plus directives que les méres aus-
traliennes, essayaient de résoudre le probléme a la place de leur enfant
lorsqu’il se décourageait et contrairement aux meres australiennes, n'uti-
lisaient pas souvent le langage gestuel. Reproduisant cette méme étude a
une plus grande échelle, Sanagavarapu (1999) a constaté que les méres
indiennes régulaient et contrélaient la tdche tout en utilisant une
approche plus explicite et plus directive que les méres australiennes. Par
contre, les méres australiennes responsabilisaient leur enfant et I’encou-
rageaient a prendre des initiatives. Dans sa recherche, elle a également
cherché a savoir s’il existait des différences culturelles de médiation
métacognitive en fonction du sexe de I’enfant et elle en a trouvé dans les
deux cultures (au bénéfice des garcons bien entendu). D’autres caracté-
ristiques de l’environnement familial peuvent aussi influer sur le déve-
loppement métacognitif. Certaines études par exemple ont établi le lien
entre ’environnement psychosocial et le développement des habilités
métacognitives et plus particuliérement I'importance de la qualité de I’at-
tachement entre la mére et son enfant (Borkowski & Dukewich, 1996).

Carr, Kurtz, Schneider, Turner et Borkowski (1989) ont mené une des
premieres études interculturelles sur le développement métacognitif et
les différences culturelles. Partant des résultats d’une recherche explora-
toire ou ils avaient remarqué que les éléves allemands comparés aux
éléves nord-américains étaient beaucoup plus efficaces dans l'utilisation
des stratégies et ceci malgré l'existence de deux systémes éducatifs
assez similaires, ils ont décidé d'explorer le role du style de 1'éducation
parentale en relation avec l'enseignement scolaire dans les deux pays.
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En analysant les questionnaires, les auteurs ont constaté que les parents
allemands avaient adopté un enseignement plus stratégique que les
parents américains en cela qu'’ils donnaient plus d’informations sur les
stratégies a utiliser pour résoudre les taches. Ils avaient aussi controlé les
devoirs de leurs enfants plus fréquemment et semblaient avoir joué a des
jeux stratégiques avec eux plus souvent. D'autre part, les chercheurs ont
également observé que les enseignants allemands faisaient plus souvent
appel a un enseignement stratégique que leurs collégues américains.

A l'intérieur d’'une méme société, certaines familles proposent a leurs
enfants un contexte d’apprentissage qui est plus ou moins favorable au
développement des habilités métacognitives. Ainsi, en observant attenti-
vement des enfants 4gés de 4 ans et provenant de milieux sociaux et de
groupes ethniques différents, Cutting et Dunn (1999) ont constaté que les
différences individuelles, décisives dans le développement de la cogni-
tion sociale de I'enfant, sont en grande partie dépendantes de l'environ-
nement familial. Elles ont découvert que la parole était un important
facteur de différenciation : les sujets abordés en famille, la qualité des
interactions, etc. Les autres facteurs sont le style d'éducation parentale,
le niveau d'éducation des parents, leur activité professionnelle et leur
appartenance a une classe sociale. Les résultats des recherches de
Davidson et Freebody (1988), sont trés similaires. Les deux chercheurs
australiens se sont intéressés a l'influence de la culture sur la cognition et
la métacognition dans le cadre de l'apprentissage de la lecture a 1'école.
Ils ont questionné 200 enfants d'origines diverses (anglo-saxonne, médi-
terranéenne, asiatique et aborigéne). Leurs résultats ont montré des dif-
férences relatives a la culture des enfants, ainsi qu’au niveau social des
parents dans le développement des habilités métacognitives. Ils ont, par
exemple, constaté que plus le statut social du pére était élevé, plus les
compétences métacognitives de I’enfant se développaient. Ils ont égale-
ment fait ressortir que ces différences culturelles et socioculturelles aug-
mentaient avec 1'age. Les auteurs précisent toutefois qu’elles ne sont pas
indicatives d'une incompétence métacognitive dans des taches relatives
aux savoirs quotidiens et indigénes.

Lahire (1993), qui a beaucoup travaillé sur I’observation et I’analyse des
pratiques scolaires du frangais a 1’école élémentaire au niveau de 1’ap-
prentissage de la lecture, de I'écriture, de la grammaire, de 1’ortho-
graphe et des pratiques d’expression orale et écrite, explique trés
finement ou se place la différence socioculturelle au niveau de l’acquisi-
tion des habiletés métacognitives. Les conclusions de ses recherches
montrent qu'une capacité a prendre le langage comme objet d’analyse, a
le penser et a en user sur un registre métalinguistique meéne a la réussite
de I’ensemble des taches scolaires. Il constate que si ce rapport réflexif
au langage n’est pas I’apanage de certains groupes sociaux favorisés, il
semble pourtant que les éléves en difficulté soient majoritairement issus
de classes populaires. Pour 'auteur, de nombreux enfants de milieux
populaires sont plus proches de ce qu’il appelle « les formes sociales
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orales » trouvées dans les sociétés qui n’ont pas 'usage de I’écriture. Il
explique que dans ces sociétés les processus d’acquisition empéchent
I'apprentissage de toute distance réflexive et il regrette que ce rapport
scriptural-scolaire au langage ne fasse généralement pas 1’objet d’un
enseignement visant explicitement a le construire pour ceux qui n’en ont
pas été dotés par leur éducation.

La meétacognition testée dans des milieux scolaires cul-
turellement différents et les probléemes de verbalisation

La recherche de Pallascio, Allaire, Lafortune et Mongeau (1997) sur les
compétences spatiales géométriques et I’acculturation mathématique
inuit a montré que l'accés a la métacognition des éléves peut s’avérer
difficile méme lorsque les enfants travaillent en groupe. Cette recherche,
liée a la didactique des mathématiques, consistait en une analyse explo-
ratoire de type qualitatif des habilités métacognitives, cognitives et moti-
vationnelles mises en jeu lors de résolution de problémes et de projets
d’apprentissage. Ces chercheurs canadiens ont essayé d’examiner la
métacognition des éléves inuit du deuxiéme cycle secondaire lorsqu'’ils
avaient a résoudre des problémes géométriques faisant appel a leurs
compétences spatiales. Pour ce faire, ils ont utilisé différentes activités
contextualisées : un dessin collectif de la carte du village, une recompo-
sition de nceuds, la reconstruction de figures en quatre fois plus grand, la
tasse (une sorte de jeu de cache-cache) et le paravent (I’éléve donne des
instructions a un autre éléve qui se trouve de 'autre c6té d'un paravent et
qui ne le voit pas). S’ils ont bien observé des comportements métacogni-
tifs au niveau individuel, par exemple 1’autocorrection par gommage, ou
en équipe par des affirmations menant a des corrections sur la carte col-
lective du village, les éléves inuit trouvaient totalement incongru de par-
ler de ces comportements avec les examinateurs, méme si ces derniers
se sont employés a poser les questions les plus simples et les plus
directes possible. Ils ont aussi remarqué que contrairement aux activités
individuelles, les activités d’équipe facilitaient I’observation de l'activité
métacognitive. Enfin, ils ont pu observer que I’activité métacognitive
pouvait étre suscitée par une autre personne (chercheur, professeur,
pair, etc.).

Suite a une recherche que j’ai menée il y a un peu plus de 2 ans sur la
métacognition et le développement de l'orientation spatiale dans les
écoles modernes et les écoles sanskrites a Bénarés en Inde, je peux
avancer quelques éléments. Les objectifs de ma recherche étaient de
mieux connaitre certains déterminants des processus métacognitifs des
éléves indiens lorsqu’ils ont a résoudre des problémes liés a des notions
spatiales, ainsi que d’étudier l'influence de deux différentes formes de
scolarisation, I’école moderne et 1'école sanscrite, sur le développement
des habilités métacognitives. Pour ce faire, j’ai élaboré un protocole
comprenant des épreuves individuelles et des épreuves collectives, ainsi
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que des questionnaires mesurant les connaissances métacognitives des
éléves et des enseignants. Pour les épreuves collectives, je me suis inspi-
rée de deux épreuves de Pallascio et de ses collégues : « la tasse » pour
I’épreuve du crocodile et « la carte du village » pour celle de I'école et
de ses environs. Ces deux épreuves étaient filmées. Ce dispositif m’a
permis d’établir un profil individuel pour chaque enfant en fonction de
ses gestes et de ses interactions. A c6té de différences individuelles, j’ai
pu observer des différences relatives au type d’école et au genre des
enfants. Les garcons de I’école sanskrite, par exemple, font preuve d’une
grande capacité d’écoute et de concentration, il suffit de leur donner une
seule fois les instructions par oral et ils résolvent le probléme en trés peu
de temps, aussi bien lors des épreuves individuelles que collectives
(méme s’ils n’obtiennent pas toujours les meilleurs résultats). Les filles
de I’école sanskrite obtiennent généralement de meilleurs résultats que
les autres mais ont besoin de beaucoup plus de temps pour exécuter les
tadches. Les enfants de 1’école moderne sont plus dissipés et moins inté-
ressés, il faut leur répéter les consignes plusieurs fois et ils/elles plaisan-
tent constamment pendant ’exécution des tdches collectives. Comme
Pallascio et ses collégues, j’ai pu observer des comportements métaco-
gnitifs au niveau individuel ou en équipe et tout comme eux, j’ai eu beau-
coup de problémes a faire parler les enfants au sujet de leurs stratégies.
Pour I’épreuve de la carte de I’école et de ses environs, les garcons ont
généralement utilisé plus de planification que les filles et les filles plus
de phases d’autocorrections que les gargons, souvent méme sans passer
par une phase de planification préalable. La phase d’évaluation finale de
la carte a souvent été escamotée : les enfants nous expliquaient leurs
cartes, mais n’entraient jamais dans une démarche d’évaluation (cela ne
veut pas dire qu'’ils ne ’ont pas fait mentalement), nous avions I'impres-
sion qu'’ils attendaient notre évaluation. Enfin, si tous les groupes ont
réussi a reproduire une carte cohérente, la dynamique des groupes
semble avoir eu une grande influence sur la qualité des échanges entre
les enfants et sur la maniére dont cette carte a été exécutée.

Finalement que pouvons-nous proposer pour aider les futurs enseignants
a développer cette pratique réflexive et métacognitive qui est une des
exigences de leur formation ?

Nous avons vu plus haut que nous ne sommes pas tous égaux lorsqu’il
s’agit de développer une pensée ou une pratique réflexive. Pour Bessette
et Duquette (2003), il faudrait proposer aux étudiant(e)s un accompagne-
ment soutenu et adapté tout au long de leur formation ce qui est en prin-
cipe le r6le du mentor. Le mentor quant a lui, devrait pouvoir disposer
d’outils pour pouvoir vérifier les déclarations des étudiant(e)s et pouvoir
les aider a créer des liens entre leurs déclarations et leurs apprentis-
sages. Il s’agirait aussi d’éliminer les attitudes narcissiques en favorisant
la décentration comme le préconise Wolfs (2005) par rapport a soi-méme
et surtout par rapport a autrui. Sur ce plan, la recherche interculturelle
pourrait nous apporter quelques clés : observation ethnographique de
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séquences de classes, études a partir de vidéos d’éléves de différentes
cultures en train de résoudre des problémes, études de pratiques péda-
gogiques différentes des nétres, etc. Il est évident qu'’il faudrait aussi
remettre les apprentissages des enfants au centre de la réflexion, peut-
étre en faisant plus de liens entre les théories de ’apprentissage et la
pratique réguliére de I’école. I’acquisition de la pratique et de la pensée
réflexive étant liée au développement d’habiletés métacognitives de
haut niveau, il faudrait également donner aux futurs enseignants des
outils pour développer ces habiletés s’ils ne les ont pas (il serait possible
de le vérifier en testant leur niveau métacognitif a I’aide d’un question-
naire au début de la formation), et les aider a adopter une pratique méta-
cognitive dans leur fagon d’enseigner. Finalement, il faudrait aborder la
pratique réflexive dans la formation initiale de maniére plus efficace (en
commengcant par former tous les professeurs des institutions de formation
a ce qu’est la pratique réflexive par exemple) tout en proposant ensuite
aux futurs enseignants d’approfondir leur démarche dans la formation
continue selon les axes de formation a la pratique réflexive et métacogni-
tives proposés par Martin et Doudin (1998).

Conclusion

Le modeéle prescriptif dénoncé par Derycke (2005) et ses collégues au
début de cet article pose effectivement certains problémes. Le déroule-
ment des actions selon l'ordre « anticipation-planification — contréle de
I’exécution — évaluation » n’est pas forcément nécessaire a la bonne réso-
lution d’une tadche scolaire ou d’un probléme géométrique, spatial ou
autre. Les filles indiennes de ma recherche utilisent peu ou pas l’anticipa-
tion et la planification. Elles réussissent trés bien a effectuer leurs taches
en contrélant le déroulement lors de ’exécution. Les enfants en présence
d’un adulte peuvent aussi avoir tendance a sauter « I’évaluation » en pen-
sant que c’est a ’adulte d’effectuer I'évaluation finale, surtout dans les
cultures ou I'adulte est respecté et trés peu remis en cause. Nous avons
aussi vu au travers des recherches sur la métacognition que la verbalisa-
tion et le rapport scriptural-scolaire au langage ne sont pas médiatisés
de la méme maniére selon les cultures, le genre de I’enfant ou le niveau
socioculturel des parents. Mais le point qui me semble le plus important
est celui du manque de décentration a autrui, souligné par Wolfs (2005).
Or, la recherche interculturelle forme parfaitement a la décentration. Elle
nous pousse constamment a I’étude comparée entre notre propre syste-
me de références et celui auquel nous sommes confrontés. Elle nous aide
a prendre de la distance avec nous-mémes, nos croyances et nos propres
savoirs. Personnellement, j’ai beaucoup appris des pratiques éducatives
de I’école sanskrite comme I’enseignement individualisé, la pratique de
la concentration et du silence, le lien entre 1’actualité et les textes
anciens, le travail en groupe, l'usage des débats et des discussions
comme forme d’apprentissage, etc., des pratiques ancestrales, adaptées
et perfectionnées pendant des millénaires. C’est pourquoi, j’encourage
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vivement tous les futurs enseignants a pratiquer un exercice de décentra-
tion culturelle au moins une fois dans leur vie, I'idéal étant que cela leur
soit systématiquement proposé pendant leur formation.
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