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Cette étude vise a répondre & la question suivante : Quelles sont les capacités des éleves de 12 et 13 ans i verba-
liser oralement leurs processus de pensée lorsquelles-ils sont invité-e-s a répondre & des questions métacognitives lors
d’une tiche complexe en géographie ? Elle sinscrit dans une recherche plus large, suivant une premiére étude en
mathématiques et sciences, dont elle reprend la méthodologie, afin de comparer les réponses selon les disciplines. Une
analyse de contenu a été appliquée aux réponses recueillies aupres de 40 éleves d’une école belge francophone. Les
résultats montrent que, bien que les éleves re;oomlent aux questions métacognitives, leurs réponses restent mnfuses et
peu déraillées lorsquelles-ils évoquent leurs stratégies.

1. Introduction

Depuis plusieurs années, de nombreuses études mettent en lumitre les avantages de la métacognition.
Premi¢rement, elle incite les apprenant-e-s a réfléchir sur leurs actions, & comprendre le processus menant aux
résultats obtenus, & reconnaitre leurs erreurs, a analyser les raisonnements a l'origine de celles-ci et a chercher
des solutions appropriées pour les corriger (e.g. Allix et al., 2023 ; Rérat et Berger, 2020). Deuxi¢mement,
elle permet aux éleves d’améliorer leur rétention d’informations, en étant capables d’identifier les stratégies
d’apprentissage les plus efficaces pour eux et de les ajuster en conséquence (Veenman et al., 20006). Troisi-
emement, la métacognition incite les éleves & prendre en charge leur propre apprentissage. Elles-ils deviennent
plus autonomes en apprenant a gérer leur temps et leurs ressources de maniere plus efficace et en étant capables
d’ajuster leurs efforts en fonction des résultats obtenus (Zimmerman, 2002). Elles-ils ont aussi un sentiment de
compétence qui saméliore (Colognesi et al., 2019). Enfin, la métacognition permet aux éleves de transférer des
compétences apprises dans un contexte a d’autres disciplines (Veenman et Spaans, 2005). Tout cela fait de la
métacognition un facteur influengant les performances des éleves (Donker et al., 2014).

Cependant, bien que les apports de la métacognition soient largement documentés et que la recherche
tout comme les prescrits 1égaux 'encouragent, peu d’enseignant-e-s I'integrent dans leurs pratiques (Colognesi,
Coppe, Dannau et Barbier, 2024 ; Colognesi, Coppe, Leroux et Wiertz, 2024). Cela s'explique notamment par
le fait qu’elles-ils estiment ne pas étre suffisamment formés pour solliciter la métacognition des éleves et par des
résistances liées a leurs croyances (Colognesi, Coppe, Dannau et Barbier, 2024).

Pourtant, la recherche a démontré que pour permettre aux éleves de réguler consciemment leurs actions, le
r6le de 'enseignante ou I'enseignant est crucial (Branigan et Donaldson, 2020). Une fagon de faire est d’amener
les éleves a expliciter leurs pensées par la verbalisation (Darling-Hammond et al., 2019 ; Zohar et Peled, 2008)
en leur posant des questions métacognitives. Ces questions sont particulierement intéressantes en raison de leur
efficacité relative a activer la régulation métacognitive (Ge et al., 2005).

A notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur ce que les éléves sont réellement capables de formuler
lorsqu’elles-ils sont sollicités oralement pour répondre A des questions métacognitives. Cette question est d’autant
plus importante dans le contexte de la Belgique francophone, ol le Pacte pour un Enseignement d’Excellence a
introduit, dés 2017, un domaine d’apprentissage transversal intitulé « apprendre a apprendre et a faire des choix
», qui vise a développer chez les éleves des compétences métacognitives, telles que la planification, la régulation
et 'évaluation de leurs apprentissages. Ces compétences sont également intégrées dans les socles de compétences
du tronc commun (Communauté francaise de Belgique, 2023), qui définissent les objectifs d’apprentissage
pour 'enseignement fondamental (maternel et primaire) et secondaire. Ainsi, les enseignant-e-s sont encouragés
a intégrer explicitement la métacognition dans leurs pratiques pédagogiques, en lien avec les contenus discipli-
naires. Cette orientation institutionnelle renforce la pertinence d’études empiriques permettant de documenter
ce que les éleves expriment effectivement lorsqu’elles-ils sont confrontés a des sollicitations métacognitives en
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classe. Létude que nous rapportons ici vise a apporter des éléments de réponse. Elle s'inscrit dans la continuité
de nos travaux précédents, ol les capacités des éleves a répondre 4 des sollicitations métacognitives en mathé-
matiques et en sciences ont été investiguées (Demorsy et al., 2023). Nous avons voulu répliquer cette étude
dans une autre discipline : la géographie. Dans cette optique, notre question de recherche est : « Quelles sont les
capacités des éleves de 12 et 13 ans 4 verbaliser oralement leurs processus de pensée lorsqu’elles-ils sont invité-e-s
a répondre a des questions métacognitives lors d’une tche complexe en géographie ? »

Nous présentons donc ici les résultats de nos investigations menées aupres de 40 éleves du début du secon-
daire : nous avons analysé les réponses qu’elles-ils ont données 4 des questions métacognitives qui leur étaient
posées avant, pendant et apres la réalisation d’une tiche complexe en géographie.

Dans les lignes suivantes, nous présentons : le cadre théorique de I'étude, la méthodologie adoptée, les
résultats, qui sont enfin discutés.

2. Cadre théorique

2.1 La métacognition : un concept multidimensionnel
Allix et al. (2023) retiennent que « la métacognition représente la capacité & penser sur ses propres processus de
pensée, Cest-a-dire la capacité 2 connaitre et A réguler nos activités cognitives » (p. 453). A la suite de plusieurs
auteur-e-s (e.g., Da Rosa etal., 2021 ; Desoete et ()zsoy, 2009 ; Efklides, 2008 ; Zohar et Barzilai, 2013), elles-ils
soutiennent que la métacognition est un concept qui regroupe trois dimensions : les connaissances métacogni-
tives, les expériences métacognitives et les stratégies métacognitives.

La connaissance métacognitive a été définie comme « la connaissance déclarative d’une personne sur les
interactions entre une personne, la tiche et les caractéristiques de la stratégie » qu’elle envisage d’utiliser (Flavell,
1976, p. 19). Selon Flavell (1992), la métacognition se réfere 4 la connaissance qu'un individu possede de ses
propres processus cognitifs. Cette connaissance métacognitive englobe les stratégies cognitives et métacognitives
(quoi ?), la maniére de les appliquer (comment ?), le type de tiche pour lequel ces stratégies sont pertinentes et
le moment le plus approprié pour les mobiliser (quand ?), ainsi que l'utilité de ces stratégies (pourquoi ?).

La deuxi¢me dimension, les expériences métacognitives, se réfere aux « jugements et sentiments qu'un individu
a 4 propos de son apprentissage et de sa pensée » (Braund et Soleas, 2016, p. 107). Elles peuvent étre de durée
et de complexité variable (Allix et al., 2023) et englobent la conscience et les sentiments qu'une personne peut
éprouver lorsqu’elle accomplit une tAche et traite les informations associées (Efklides, 2008). Parmi ces sentiments,
on trouve ceux liés 4 la difficulté, 4 la confiance, au sentiment d’échec (Efklides, 2006). Les jugements issus de ces
expériences métacognitives contribuent au développement de stratégies métacognitives (Efklides, 2008).

La troisieme dimension, les stratégies métacognitives, soutient la régulation de la cognition (Allix et al.,
2023 ; Noél, 1997). Elles correspondent aux différentes stratégies qu'un individu met délibérément en ceuvre
en fonction d’un but pour controler ses activités cognitives lors d’'une tAche (Flavell, 2004). Efklides (2008) a
identifié plusieurs stratégies spécifiques : « les stratégies d’orientation, les stratégies de planification, les stratégies
de régulation du traitement cognitif, les stratégies de contrdle de 'exécution de I'action planifiée et les stratégies
d’évaluation du résultat du traitement de la tiche » (p. 280). Colognesi et al. (2020) ont proposé de scinder
I’évaluation en deux sous-compétences distinctes : 'évaluation du résultat et celle du processus.

2.2 Impliquer Lla métacognition a trois moments différents
Ces stratégies peuvent étre mobilisées avant, pendant et apres 'exécution d’une tiche ce qui suggere autant de
moments pour solliciter la métacognition des éleves (Colognesi et al., 2019, 2020).

Avant d’aborder une tiche, I'orientation consiste a clarifier les objectifs a atteindre. La planification, quant a
elle, implique de prendre en compte les exigences de la tiche et de prévoir les procédures et étapes a suivre. Elle
peut également se manifester sous forme de réflexions internes (Veenman et al., 2000).

Pendant I'exécution de la tiche, le contréle implique de réexaminer ce qui a été accompli afin d’identifier
les éléments qui dévient du plan initial ou qui sont erronés. La vérification, quant 2 elle, consiste 4 évaluer et
critiquer la méthode utilisée, 2 la justifier et & la modifier si nécessaire.

Apres la tAche, Iévaluation de ce qui a été produit consiste 2 faire le bilan de ce qui a été accompli, « en
fonction du but poursuivi (objectif atteint ou non) mais aussi en fonction des traitements cognitifs mis en ceuvre
(rapidité, clarté) » (Allix et al., 2023, p. 456). En paralltle, I'évaluation du processus permet de revoir I'ensemble
du déroulement, d’identifier les forces et les faiblesses de la méthode employée et d’apporter des améliorations
et de décider des stratégies & conserver ou ajuster pour une réalisation future de la tAche (Colognesi et al, 2020).
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2.3 La métacognition des éléves
Schneider et Lockl (2006) ont montré que les connaissances métacognitives d’un individu se développent au
fil de sa scolarité, parallelement a son développement cognitif. Les premitres capacités métacognitives et la
réflexion commencent a se développer entre trois et cing ans (Flavell, 2004). Par la suite, les connaissances sur
la mémoire et la métacognition émergent progressivement (Alexander et al., 1995). Bien que les jeunes éleves
du début de I'école primaire (environ 6 ans) soient déja capables de répondre a des questions métacognitives
(Colognesi et al., 2020), acquisition des stratégies métacognitives se consolide généralement entre huit et dix
ans (Veenman et al., 2004). Flavell (1992) explique que la métacognition est pleinement développée au stade
formel, A partir de 12 ans, 'age moyen des participant-e-s de notre recherche. A ce stade, 'enfant acquiert le
raisonnement hypothético-déductif, intégrant ainsi les fonctions de contréle de la métacognition. Toutefois, des
éléments de métacognition apparaissent déja au cours des stades de développement antérieurs, comme la prise
de conscience que chacun peut avoir une perspective différente (Veenman et al., 2004).

En plus du développement progressif des capacités métacognitives, la question de leur nature transversale
ou spécifique a une discipline reste un sujet de débat. Chypothése initiale soutenait que la métacognition était
une capacité générale et transversale applicable 4 tous les domaines (Brown, 1987). Cependant, plusieurs études
récentes contestent cette affirmation en montrant que la métacognition est spécifique a2 un domaine et 4 une
discipline seulement chez les jeunes éleves. Elles indiquent qu'un passage progressif de la métacognition spéci-
fique 2 une discipline & une métacognition plus générale se produit entre 10 et 13 ans (Geurten et al., 2018
Veenman et Spaans, 2005). Les éleves de notre échantillon, gés de 12 4 13 ans, se trouvent donc précisément
dans cette phase de transition progressive.

Il convient toutefois de rappeler que le développement des compétences métacognitives ne releve pas
uniquement de facteurs internes ou d’'un age donné. Ces compétences se construisent progressivement, comme
le fruit d’une interaction dynamique entre plusieurs facteurs, a 'intersection du développement cognitif propre
a chaque éléve, des expériences d’apprentissage vécues en contexte scolaire et des pratiques métacognitives
encouragées a I'école comme en dehors de celle-ci (Efklides, 2008 ; Veenman et al., 2006 ; Whitebread et al.,
2009). Cette articulation entre maturation individuelle et environnement d’apprentissage permet d’éviter toute
lecture déterministe du développement métacognitif.

Létude précédente que nous avons menée, mentionnée supra (Demorsy et al., 2023), corrobore certaines
de ces informations et en apportent de nouvelles. Les résultats, basés sur les réponses de 44 éleves interrogés
avant, pendant et apres la réalisation d’une tiche complexe en mathématique et 48 autres éleves en sciences, ont
montré quelles-ils étaient généralement capables de répondre aux questions métacognitives. Cela indique que,
deés 11-12 ans, les éleves peuvent entrer dans une démarche réflexive sur leurs actions. Toutefois, cette capacité a
répondre ne signifie pas nécessairement que les réponses soient approfondies ou pertinentes. Les réponses lides
aux stratégies, par exemple, manquaient souvent de profondeur : les éléves parvenaient a expliquer ce qu’elles-ils
avaient fait, mais sans développer les raisons de leurs choix. De plus, leurs auto-évaluations restaient vagues et
peu fondées et leurs projections pour des tiches similaires sappuyaient souvent sur des stratégies peu efficaces,
telles que « mieux lire » ou « mieux écrire » les consignes. A linverse, les éléves semblaient plus a laise pour
verbaliser leurs sentiments, qu'elles-ils exprimaient de maniere plus précise, notamment en identifiant ce qui
les rendait confiants ou non face a la tAche. Quant aux connaissances, elles étaient mobilisées de facon plus
marginale. En ce qui concerne la comparaison entre les disciplines, aucune différence n'a été observée entre les
réponses des éleves en mathématiques et en sciences. Les difficultés rencontrées pour développer des réponses
métacognitives étaient similaires.

Finalement, la littérature décrit avec précision les dimensions de la métacognition, mais elle dit peu de ce
que les éleves sont capables d’en verbaliser spontanément en situation scolaire. Peu d’études analysent leurs
réponses orales a des questions visant a activer cette réflexion, dans des conditions proches de la classe ordinaire.
Ce manque ouvre un espace de recherche : que disent effectivement les éleves lorsqu’on les interroge sur leurs
démarches cognitives avant, pendant et apres une tiche complexe ? Clest A cette question que notre étude
apporte des éléments de réponse.

3. Méthodologie

Comme mentionné d’entrée de jeu, nous avons répliqué I'étude réalisée en mathématiques et en sciences,
mais cette fois-ci a travers une tche complexe en géographie. Cette réplication nous semblait pertinente car,
tout comme en mathématiques et en sciences, la géographie propose des tiches complexes qui mobilisent
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des compétences métacognitives. Cependant, elle présente des différences notables, telles qu'un raisonnement
plus holistique et contextuel, son caractere interdisciplinaire puisant dans les sciences sociales, humaines et
naturelles, ainsi que la manipulation de données concretes, comme des cartes et des phénomenes environne-
mentaux (Scholten et al. 2022) et la recherche a été effectuée en milieu scolaire naturel (Damsa et al., 2019).

3.1 Participant-e-s
Cette recherche a impliqué 40 éleves provenant d’une école secondaire d’enseignement général de la Belgique
francophone, avec un indice socio-économique élevél. La recherche a été menée dans toutes les classes de 1r¢
secondaire de Iécole, soit un total de 10 classes. Dans chaque classe, quatre éleves volontaires ont répondu
oralement 4 des questions métacognitives posées par 'enseignant-e. Ainsi, 40 éleves ont participé a cette étude :
il sagit de 22 filles, 18 garcons, leur 4ge moyen est de 12,4 ans.

Concernant les considérations éthiques, nous avons suivi les recommandations de Bélanger et Richard
(2017) : avant de commencer le projet, nous avons obtenu 'accord de la direction de 'école et des enseignant-e-s,
les éleves et leurs parents ont signé un document de consentement libre, éclairé et continu, garantissant le
respect de leur anonymat ; elles-ils ont donné leur autorisation pour l'utilisation a des fins de recherche des
enregistrements audio réalisés en classe.

3.2 Procédure et collecte de données
Lensemble des éleves des 10 classes de notre échantillon a été soumis a une tAche complexe en géographie
pendant une séance de cours de 50 minutes qui s’est déroulée aux moins de février et mars 2021. Dans cette
tAche, reprise de Ducommun (2009), les éleves recevaient une photographie sur laquelle figurait une poubelle
dont 'ombre se reflétait sur le sol. Sur cette poubelle, était également mentionné le nom d’une ville (Rio) ainsi
que la date et ’heure ot la photo avait écé prise. Les éleves devaient déterminer dans quelle direction se trouvait
la ville de Sisimiut par rapport au lieu de cette photographie. Lorsqu’elles-ils estimaient avoir la réponse, elles-ils
devaient tracer une fléche dans la bonne direction.

Cette tiche (voir annexe 1) a été passée au crible des critéres de De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015) afin
de vérifier qu’elle correspondait bien aux exigences d’une tiche complexe favorisant 'activation des stratégies
métacognitives des éleves (Efklides, 2008). Les questions métacognitives ont été posées aux éleves A trois
moments : avant, pendant et apres la tiche (voir Tableau 1 pour les questions spécifiques). Elles ont été choisies
pour couvrir les six stratégies métacognitives identifiées dans notre cadre théorique, en lien avec les travaux de
Efklides (2008) et Colognesi et al. (2020).

Les quatre éléves qui s'étaient proposés au début de la lecon, a la demande de I'enseignant répondaient
oralement aux questions : devant 'ensemble du groupe avant et apres la tiche, au chercheur qui se rendait pres
de I'éleve pendant la réalisation de la tiche. Un nombre restreint d’éleves par classe a été retenu afin de permettre
une observation fine des verbalisations dans un temps scolaire limité et s'inscrit dans une approche qualitative
visant la richesse et la profondeur des données et non la représentativité statistique (Denzin et Lincoln, 2018 ;
Paillé et Mucchielli, 2016).

Le choix de cette tAche sexplique par notre volonté de travailler en contexte authentique, a partir d’une
activité suffisamment complexe pour mobiliser la réflexion des éleves, sans pour autant introduire d’inter-
vention ou de guidage spécifique. Dans cette perspective, la tAiche n’était pas congue comme un objet d’analyse
didactique, mais comme un support a I'observation de verbalisations métacognitives produites en situation
scolaire réaliste.

Notre recherche trouve son ancrage dans les sciences de I'éducation et non dans une approche didactique
au sens strict. La tiche retenue n’avait pas pour but d’étre analysée en elle-méme, mais de servir de support
a de verbalisations métacognitives d’éleves en contexte authentique. Lobjectif était d’explorer, a partir d’une
approche compréhensive (Paillé et Mucchielli, 2016), ce que des éléves aux profils variés sont capables d’exprimer
a propos de leurs stratégies.

1 Cet indice est calculé annuellement selon différents criteres qui concernent les situations des parents (chomage, diplome, etc.
; art. 4 de lArréeé du Gouvernement de la Communauté frangaise du 16 mai 2024 établissant le classement des implantations
de I'enseignement fondamental et secondaire).
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Tableau 1

Questions posées pour solliciter la métacognition des éleves

Avant la tiche *  Que comprenez-vous de la tAche ? Quels sont vos objectifs personnels par rapport a la tAche ?
e Comment allez-vous procéder : quelles étapes pensez-vous franchir ?

Pendant la tiche * Je vois que tu viens de modifier, supprimer, ajouter, déplacer... Peux-tu me décrire ce que tu fais ?
e Et maintenant, comment comptes-tu poursuivre la tiche ?

Apres la tache e Avez-vous atteint votre objectif et pourquoi ?

e Sivous refaites la méme activité demain, quelles stratégies adopterez-vous pour étre plus efficace ?

Les réponses des éleves étaient enregistrées a 'aide d’une tablette tactile. Elles ont été intégralement retranscrites
avant analyse, ce qui correspond 2 un total de 3610 mots.

3.3 Analyse des données

Notre analyse est identique a celle de notre étude antérieure (Demorsy et al., 2023) : Chacune des réponses
métacognitives est analysée selon 'approche de catégorisation mixte de UEcuyer (2011) qui consiste 2 faire
émerger des themes principaux a partir de la théorie mais également d’en développer des nouvelles. Lanalyse des
verbalisations fait ressortir des catégories s'insérant dans les thémes mis en évidence. Lintégralité des données a
été divisée en unités de sens, ce qui représente 554 unités. Par la suite, ces unités de sens ont été codées. Nous
avons ainsi regroupé les unités en trois thémes relatifs aux trois dimensions de la métacognition : connais-
sances, sentiments, stratégies. Puis, & l'intérieur de chaque théme, des catégories ont été construites inducti-
vement. Par exemple, dans le théme des sentiments, les catégories de sentiment de sécurité et de sentiment
d’insécurité sappuient sur des travaux qui soulignent le réle des ressentis dans la régulation de I'apprentissage
(Efklides, 2006, 2008), en lien avec les jugements de self-¢fficacy (Bandura, 1997). Pour finir, une fois les
différentes unités de sens regroupées par themes et catégories, un décompte des occurrences a été réalisé et des
verbatims emblématiques ont été sélectionnés afin d’illustrer le présent texte. De sorte a garantir la fiabilité de
'analyse (Creswell, 2007), I'équipe de recherche composée de trois personnes a réalisé ce processus d’analyse et
a discuté ensemble & chaque étape jusqu’a obtenir un consensus.

4, Résultats

Le tableau 1, fournit un apercu général des résultats de nos analyses. On y retrouve les trois themes et les sous-
theémes associés. Les pourcentages permettent de s'en faire une idée plus précise. Ces themes et sous themes sont
développés ci-apres et illustrés par des exemples emblématiques de réponses d’éleves.

Tableau 1
Répartition en pourcentage des unités de sens retenues dans les trois themes et leurs sous-thémes
Theme Sous-theme Pourcentage des unités de sens (%)

Connaissances antérieures 7.18
Connaissances de la tAche 0.02
Sentiment de sécurité 0.04
Sentiment d’insécurité 20.0
Explicitation des actions 42.7
Justification des actions 22.0
Auto-évaluation des actions 10.2
Auto-projection des actions 9.1
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4.1 Théme 1 : Réponses en lien avec les connaissances

Dans leurs réponses aux questions métacognitives posées, il apparait que les éleves mobilisent des connais-
sances quelles-ils possedent. Ces derniéres sont de deux types. Premi¢rement des connaissances antérieures,
Cest-a-dire des connaissances directement en lien avec les savoirs théoriques en lien avec la discipline (Efklides,
2008). Deuxi¢émement, des connaissances liées a I'expérience méme de réalisation d’une tAche similaire, qui se
réferent A ce que I'éleve a déja véceu par le passé dans son parcours scolaire, & une tiche similaire qu'elle-il a déja
réalisée. Cependant, cette maniere de répondre, en évoquant des connaissances, est finalement peu utilisée par
les éleves : 7,2 % de ’ensemble des unités de sens.

4.1.1 Connaissances antérieures
Les réponses portant sur les connaissances antérieures représentent 7,18 % des réponses de ce theme. Elles
portent 4 la fois sur des connaissances générales et sur des savoirs spécifiquement liés a la géographie, comme les
notions de 'ombre du soleil et des points cardinaux par exemple. Ces unités de sens ont été identifiées dans les
réponses aux questions métacognitives posées avant et pendant la réalisation de la tiche.

1l faut voir oi se trouve Sisimiut en fonction de la photo de la poubelle. On voit le soleil et l'ombre sur la photo ¢a
aide. (Avant)

On a trouvé avec la carte que c'érait au nord-ouest alors on a bien orienté. On connait bien notre rose des vents pour
bien sorienter. (Pendant)

4.1.2 Connaissances de la tiche
La deuxitme catégorie du théme 1 concerne les connaissances en lien avec des tAches similaires déja effectudes
durant leur scolarité. Elle n’apparait qu'une seule fois et ne représente que 0.02 % du total des unités.

En primaire, on a déjis fair des exercices d'orientation, cela va aider pour faire l'exercice. (Avant)

4.2 Théme 2 : réponses en lien avec les sentiments
Dans leurs réponses aux questions métacognitives, les éléves ont aussi exprimé leurs sentiments. Ce theéme repré-
sente 20,04 % des unités de sens totales. Ces sentiments peuvent étre divisés en deux catégories : ceux associés a
un sentiment de sécurité et ceux liés 2 un sentiment d’insécurité. Il ressort que I'insécurité prend une place plus
importante que le sentiment de sécurité.

4.2.1 Sentiment de sécurité
Avec seulement 0.04 % des réponses, les éleves évoquent des propos en lien avec le sentiment de sécurité relatif a
la réalisation de la tche. Cela se manifeste une seule fois avant la tiche ainsi qu'une fois apres la réalisation de la
tiche. Toutes ces émotions exprimées par I'éleve peuvent, d’une facon ou d’une autre, étre liées aux expériences
métacognitives (Efklides, 2006 ; 2008).

Je sais comment faire. (Avant)

C'est facile de tracer la fleche en fait. (Apres)

4.2.2 Sentiment d’insécurité
Ce sentiment représente 20 % des réponses du theme. Présente aux trois moments de la tiche, cette insécurité
est surtout liée & 'incompréhension et 4 la difficulté de la tAche en elle-méme. En effet, les éleves verbalisent
quelles-ils ont rencontré des difficultés pour la comprendre mais aussi afin de la réaliser. Les éléves utilisent les
termes « je ne comprends pas » « je nai rien compris » pour exprimer ce sentiment.

Je ne comprends pas ce qu’il faut faire. C'est compliqué quand méme. (Avant)
Je nai rien compris a ['exercice. (Pendant)
Cérait compliqué. (Apres)

4.3 Théme 3 : Réponses en lien avec les stratégies
Ce théme qui est le plus conséquent représente 72,7 % de I'ensemble des unités de sens totales. 11 englobe les
diverses stratégies que les éleves expriment lorsqu’elles-ils répondent aux questions métacognitives posées avant,
pendant et apres U'exécution de la tAche. Ces réponses ont été classées en quatre catégories : explicitation des
actions, justification des actions, auto-évaluation des actions et auto-projection des actions.
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4.3.1 Explicitation des actions
La majorité des unités de sens se concentre dans cette catégorie, puisquelles représentent 42,7 % des unités
totales lides aux stratégies et sont présentes aux 3 moments de la tiche. Ainsi, dans leurs réponses aux questions
métacognitives, les éleves décrivent les objectifs quielles-ils se fixent et ce quelles-ils comptent faire pour y
arriver. Elles-ils se calquent principalement aux consignes données ou au but a atteindre.

Je vais faire des recherches avec la photo. (Avant)
Jutilise le site Google Maps. (Pendant)
Jai tracé une fleche. (Apres)

4.3.2 Justification des actions
Dans leurs réponses, les éleves justifient leurs actions. Cette catégorie représente 22 % des réponses en lien
avec les stratégies. Elles-ils expliquent alors pourquoi elles-ils ont procédé de cette fagon. La plupart du temps,
elles-ils justifient leurs choix en utilisant le mot « pour » et elles-ils Sexpriment de fagon succincte et sans appro-
fondir. Souvent, leur justification semble plus reposer sur du titonnement et de I'intuition que sur une véritable
réflexion stratégique.

Je vais utiliser les cartes sur internet pour situer les endroits. (Avant)
Jutilise une carte pour voir ois est Rio et Sisimiut. (Pendant)

4.3.3 Auto-évaluation des actions

Cette catégorie comptabilise 10,2 % des réponses lides aux stratégies. Elle compile les réponses des éleves ayant
exprimé leur opinion sur I'atteinte ou non des objectifs de la tche et interviennent de facto apres I'accomplis-
sement de la tAche. Les analyses montrent que si les éleves sont capables de porter oralement un regard évaluatif
sur leur réussite, en revanche, elles-ils rencontrent généralement des difficultés & exprimer les raisons qui
Pexpliquent. Lorsqu’elles-ils autoévaluent leurs actions, elles-ils mettent en avant systématiquement qu’elles-ils
n’avaient pas répondu correctement aux objectifs de la tAche parce quelles-ils n’avaient pas compris les consignes
de lexercice.

Jai trouvé avec la carte que c'était au nord-ouest alors je crois que jai bien orienté ma fleche. (Apres)
Ma réponse est mauvaise. Je wavais pas compris Lexercice. (Apreés)
Jai faux, je wai rien compris de ce quil faut faire. (Apres)

4.3.4 Auto-projection des actions

Lauto-projection représente 9,1% des réponses totales de ce theme. Cette catégorie regroupe les réponses
des éleves dans lesquelles celles-ceux-ci évoquent, apres la tiche les stratégies quelles-ils utiliseraient s'elles-ils
devaient effectuer une tiche identique. Elles-ils expriment cette projection soit en mentionnant qu’elles-ils réuti-
liseraient une ou plusieurs des stratégies employées soit qu’elles-ils changeraient de stratégies lors d’une tiche
future. Ceci, en projetant de mieux comprendre ou de mieux lire I'énoncé. Comme l'illustrent leurs verbatims
ci-dessous, ces adaptations demeurent relativement basiques, peu argumentées et, selon nous, discutables quant
a Pefficacité des stratégies.

Oui, je crois bien faire la méme chose. (Apres)
Je vais mieux lire les consignes la prochaine fois. (Apreés)
La prochaine fois je dois plus comprendre avant de commencer. (Apres)

5. Discussion

Cette étude visait & comprendre comment des éleves Agés de 12 et 13 ans verbalisent oralement leurs processus
métacognitifs lorsqu’elles-ils répondent 4 des questions métacognitives posées lors d’'une tAche complexe en
géographie alors quelles-ils n’en avaient pas 'habitude. Nous avons inscrit cette recherche dans la discipline
géographie, apres avoir investigué, dans une étude antérieure, les mathématiques et les sciences.
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Ainsi, il ressort que les éléves, volontaires pour le faire, ont pu répondre aux questions posées. Ces réponses
peuvent se répertorier relativement aux trois dimensions du concept de métacognition, telles que décrites dans
la littérature (Da Rosa et al., 2021 ; Desoete et Ozsoy, 2017) : des connaissances, des sentiments et des stratégies.
En lien avec notre étude précédente (Demorsy et al., 2023), la répartition des unités de sens est relativement
identique pour les math, les sciences et la géographie.

En ce qui concerne les connaissances, la plupart des éleves ont peu mobilisé leurs connaissances antérieures
pour expliciter les choix qu’elles-ils opérent avant, pendant et apres la réalisation de la tiche. Cela pourrait
indiquer un manque de connexion entre les savoirs acquis et leur application pratique (Barnett et Ceci, 2002)
ou du moins une difficulté a verbaliser leur utilisation. En plus, seulement deux réponses font référence aux
expériences passées pour résoudre cette tiche inédite. Ce faible taux de pourrait s’expliquer par le fait que les
éleves n'ont pas automatiquement pensé a des expériences similaires. Pourtant, la littérature montre que la
capacité a établir des analogies entre une nouvelle tAche et des tAches antérieures est un facteur clé pour réussir
a résoudre des problemes complexes (Gentner et Smith, 2013), elles permettent de mieux comprendre une
nouvelle situation en la comparant 4 une autre déja rencontrée, ce qui favorise 'apprentissage par transfert.
Cette stratégie de réflexion, souvent exprimée par « Cest comme dans... » ou « cela me rappelle... », peut aider les
éleves a appliquer des stratégies quelles-ils ont déja utilisées avec succes dans d’autres contextes. Or, dans cette
étude, les éleves semblent avoir rencontrés des difficultés 2 mobiliser ces analogies, probablement en raison du
caractere inédit et complexe de la tiche, mais aussi en raison d’'un manque d’entrainement a ce type de réflexion
métacognitive (Efklides et Misailidi, 2010).

Par rapport aux sentiments, les éleves ont exprimé a la fois un sentiment de sécurité et un sentiment d’insé-
curité face a la tAche. Cependant, il est frappant de constater que ce sont majoritairement des sentiments d’insé-
curité qui ont écé verbalisés, avec des éleves déclarant ne pas comprendre la tAche ou rencontrer des difficultés
a la réaliser. Cette insécurité pourrait étre liée & leur manque d’habitude 4 étre confrontés a des situations de
résolution de problemes dans cette discipline, contrairement aux mathématiques ou aux sciences, ol les tiches
complexes font naturellement partie du processus d’apprentissage (Schraw et al. 2000).

En ce qui concerne les stratégies, qui constituent la majorité des réponses des éleves — les questions étant
principalement orientées vers cette dimension —, il est intéressant de noter que, bien que les éleves aient tenté
d’y répondre, leurs propos demeurent majoritairement descriptifs et assez élémentaires. Ce constat avait déja été
fait dans notre étude antérieure portant sur les mathématiques et les sciences : les éléves rencontrent des diffi-
cultés a verbaliser de manieére approfondie leurs stratégies, qu'il s’agisse de celles qu’elles-ils envisagent d’utiliser,
qu’elles-ils utilisent en cours d’exécution, ou qu’elles-ils utiliseraient pour des tAches similaires dans le futur.

Cela pourrait, d’une part, indiquer que les éleves de cet 4ge manquent souvent de recul sur leur propre appren-
tissage, ainsi que de la capacité a ajuster leurs stratégies de maniere autonome (Schraw et Moshman, 1995).
D’autre part, cette observation peut également révéler la complexité inhérente a la verbalisation des stratégies, un
processus métacognitif qui demande une maitrise avancée des connaissances sur soi et sur la tiche. En effet, la
capacité a expliciter ses démarches cognitives et a justifier ses choix stratégiques nécessite un niveau de conscience
métacognitive que les éléves ne semblent pas encore avoir pleinement développé (Veenman, 2005).

Il est également important de souligner que les éléves ayant participé a cette étude étaient volontaires, ce
qui aurait pu laisser penser qu’elles-ils étaient particulierement a l'aise avec 'exercice de la verbalisation métaco-
gnitive. Or, malgré leur volonté de participer, les réponses fournies sont restées relativement élémentaires et
peu élaborées. Ce constat souléve une interrogation plus large : si méme ces éleves, manifestant un intérét pour
Pexercice, ont produit des réponses limitées, qu'en est-il alors de celles et ceux qui n'ont pas pris la parole ?

Cette difficulté renforce I'idée que la mobilisation de la métacognition ne peut étre laissée au hasard des solli-
citations ponctuelles. Zakhartchouk (2019), par exemple, insiste sur la nécessité d’'un enseignement explicite
des méthodes et outils pour apprendre. Dans ce sens, plusieurs méta-analyses ont montrés les effets positifs de
Penseignement explicite des stratégies sur la performance des éleves, en particulier ceux en difficulté (de Boer
etal., 2014, 2018 : Education Endowment Foundation, 2022 ; Muijs et Bokhove, 2020). Cest pourquoi, dans
cette perspective, Vianin (2009), insiste sur la nécessité de débuter par enseigner les stratégies elles-mémes, en
amont des contenus disciplinaires, afin que les éléves comprennent pourquoi, comment et quand les utiliser.
Intégrer cet enseignement dans les disciplines plut6t que de le traiter comme une compétence transversale isolée
constitue donc un levier pédagogique central (Quigley et al., 2018).
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6. Limites

Cette recherche présente quelques limites. Premitrement, les éléves ont été amenés & exprimer leur opinion
oralement devant leurs pairs. Ce contexte de réponse en groupe peut avoir influencé les réponses des éleves qui
intervenaient, impactant potentiellement I'authenticité et la spontanéité de leurs réponses. Afin d’enrichir la
méthodologie, il serait intéressant d’inclure d’autres modalités de réponse, comme la possibilité pour les éleves
de s'exprimer par écrit dans un journal personnel ou d’échanger leurs réponses avec un camarade. Cela pourrait
réduire la pression liée 4 la prise de parole en public.

Deuxiemement, 'absence de classe-témoin est une autre limite. En effet, 'entie¢reté des éleves a suivi le méme
processus sans groupe de contréle. Dans de futures recherches, il serait pertinent d’inclure une classe-témoin
pour évaluer 'impact des sollicitations métacognitives.

Troisitmement, la tiche proposée, bien qu'authentique, n’a pas été spécifiquement congue pour activer de
maniere ciblée les dimensions de la métacognition. Elle a servi de support pour recueillir des verbalisations, mais
son potentiel inducteur de stratégies métacognitives n’a pas été évalué. Des travaux montrent pourtant que les
caractéristiques des tiches influencent la mobilisation de telles stratégies (Musial et al., 2023). Ce point peut
constituer un prolongement pertinent de notre travail.

Quatriemement, le dispositif ne prévoyait ni étayage enseignant, ni criteres de réussite explicites. Ce choix
visait & observer ce que les éléves éraient capables d’exprimer spontanément, sans accompagnement. La suite de
nos travaux portera sur U'effet de dispositifs plus guidés — intégrant guidage, auto-explication ou feedback —
sur la mobilisation et la construction progressive des compétences métacognitives.

Cinqui¢mement une limite importante de cette recherche réside dans I'absence de prise en compte des
malentendus sociocognitifs, qui désignent les décalages d’interprétation entre éleves et enseignants (Bautier
et Rochex, 1997). Ces malentendus, qu’ils soient didactiques, socio-langagiers ou liés aux attentes scolaires,
peuvent affecter la compréhension des consignes et, par conséquent, la qualité des réponses des éleves (Rayou
et Sensevy, 2014). Leur non-considération peut avoir conduit a sous-estimer certains facteurs explicatifs des
difficultés rencontrées par les éleves. Une approche future gagnerait a intégrer cette dimension pour mieux
comprendre les écarts d’apprentissage observés (Champain, 2019). Par ailleurs, au-dela de la verbalisation
ponctuelle, une attention sera portée dans la suite de nos travaux sur le développement chez les éleves d’habi-
tudes de réflexions et leurs capacités a réfléchir par eux-mémes lors d’une résolution de tiche ou de probleme
(Bautier, 2020).

7. Implications pratiques

Une implication pratique essentielle est donc de fournir aux éléves une formation spécifique sur ces dimensions
métacognitives. Les enjeux sont multiples : il est notamment important de leur faire comprendre I'importance
de cette réflexion, en leur expliquant I'utilité et la pertinence des questions métacognitives dans leurs appren-
tissages. En effet, si les éléves percoivent ces questions comme superflues, elles-ils risquent de ne pas s’y investir
pleinement. D’autre part, il serait intéressant qu’elles-ils possédent le vocabulaire nécessaire pour répondre
correctement aux questions métacognitives. Cela nécessiterait probablement un travail approfondi sur I'acces
aux stratégies, incluant un enseignement explicite (Turcotte et al., 2015, de Boer et al., 2014, 2018), ainsi que
le développement d’un lexique spécifique pour articuler clairement leurs pensées. Il s’agit avant tout de doter les
éleves d’un répertoire structuré de stratégies visant a organiser leur activité et a rendre leur effort plus rationnel
et efficace (Proust, 2019).

Pour se faire, il ne suffit pas d’inviter les éleves a réfléchir : il est tout aussi essentiel de savoir comment solli-
citer ces réflexions et de leur fournir les outils nécessaires pour y répondre de maniere efficace. Selon Bautier
(2020), cela passe par un travail spécifique sur les conditions d’acces a I'activité intellectuelle, notamment pour
les éleves en difficulté, en les engageant dans des tiches de réflexion et de raisonnement a partir de savoirs disci-
plinaires. Ces activités, souvent peu familiéres pour eux, sont pourtant indispensables a 'apprentissage scolaire.
En outre, la simple verbalisation ne suffit pas : les éleves doivent étre accompagné-e-s dans la compréhension
de ce quest une tiche i résoudre, dans la mise en probleme et dans 'explicitation de leurs démarches (Bautier,
2020). C’est dans ce contexte que le contrat didactique, tel que défini par Brousseau (1998), prend toute son
importance en donnant du sens a I'apprentissage. Ce contrat, souvent implicite, structure les comportements
scolaires en orientant la maniére dont les éleves interpretent les attentes de 'enseignant. Il peut toutefois induire
une logique de conformité au détriment de la compréhension. La métacognition joue alors un réle central :
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en développant la capacité des éleves a réfléchir sur leurs propres stratégies d’apprentissage, elle leur permet
de prendre du recul sur les régles implicites du contrat didactique, de mieux s’adapter aux exigences scolaires.
Favoriser cette prise de conscience réflexive, c’est non seulement aider les éleves a dépasser les malentendus
didactiques, mais aussi & construire une autonomie cognitive durable et de réduire le sentiment d’insécurité.
(Brousseau, 1998).

Pour finir, bien que cela sorte du champ de notre recherche, il est également évident que le corps ensei-
gnant aurait besoin d’une formation initiale plus ciblée sur ces aspects. Les verbatims présentés dans cet article
pourraient constituer des ressources précieuses a cet égard.
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secondaire

Wie beantworten Schiiler*innen im Alter von 12 und 13 Jahren metakognitive Fragen
im Erdkundunterricht?

Zusammenfassung

In dieser Studie soll folgende Frage beantwortet werden: Inwieweit sind 12- und 13-jihrige Schiiler in der
Lage, ihre Denkprozesse miindlich zu artikulieren, wenn sie aufgefordert werden, bei einer komplexen Aufgabe
im Fach Geografie metakognitive Fragen zu beantworten? Die Studie ist Teil eines grosseren Forschungspro-
jekts und folgt einer ersten Studie in den Fichern Mathematik und Naturwissenschaften, deren Methodik
tibernommen wurde, um die Antworten je nach Fach zu vergleichen. Die Antworten von 40 Schiilerinnen und
Schiilern einer franzésischsprachigen Schule in Belgien wurden einer Inhaltsanalyse unterzogen. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar die metakognitiven Fragen beantworten, ihre Antworten jedoch
unklar und wenig detailliert bleiben, wenn sie ihre Strategien beschreiben.

Schlagworte: Metakognition; Inhaltsanalyse; Komplexe Aufgabe; Metakognitive Fragen; Sekundarbildung

In che modo le studentesse e gli studenti di 12 e 13 anni rispondono alle domande
metacognitive durante la lezione di geografia?

Riassunto

Questo studio mira a rispondere alla seguente domanda: quali sono le capacita degli studenti di 12 e 13 anni
di verbalizzare oralmente i loro processi di pensiero quando vengono invitati a rispondere a domande metaco-
gnitive durante un compito complesso di geografia? Lo studio fa parte di una precedente indagine in matematica
e scienze naturali, adottandone la metodologia per confrontare le risposte in base alle discipline. Un’analisi del
contenuto delle risposte di 40 discenti di una scuola francofona in Belgio mostra che, sebbene chi apprende
risponda alle domande metacognitive, le risposte risultano confuse e poco dettagliate, soprattutto nella descri-
zione delle strategie.

Parole chiave: Metacognizione; analisi del contenuto; compito complesso; domande metacognitive; istruzione
secondaria
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How do 12- and 13-year-old students respond to metacognitive questions in
geography class?

Abstract
This study examines how students aged 12 to 13 verbally express their cognitive processes orally during
geography lessons when answering metacognitive questions on a complex task. It builds upon a previous inves-
tigation in mathematics and science and adopts its methodology for subject comparison. A content analysis
of the responses from 40 learners at a French-speaking school in Belgium shows that although the students
respond to the metacognitive questions, their answers often remain unclear and lack detail, especially when
describing their strategies.

Keywords: Metacognition; content analysis; complex task; metacognitive questions; secondary education
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Annexe
La tiche en géographie a été choisie sur la base d’un travail préalable (Ducommun, 2009) qui respecte les criteres
d’une tiche complexe énumérées par De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015). Les éleves recevaient la consigne
suivante : « Tu disposes de 50 minutes pour répondre a la question en observant la photographie ci-dessous ».

Question : Dans quelle direction se trouve la région de Sisimiut par rapport a 'endroit ot a été prise la photo-
graphie ? Indique la bonne direction a I'aide d’une fleche. Note tes démarches et ton raisonnement sur la feuille
A4 prévue a cet effet. Tu peux utiliser le matériel qui te semble utile.

Les éleves disposaient de 50 minutes afin de réaliser la tAche. Sur une feuille A4, elles-ils devaient laisser une
trace de leurs démarches par quelques phrases, dessins ou schémas. Notons que les apprenant-e-s disposaient
d’un acces internet via leur tablette tactile individuelle, de méme que de la possibilité de consulter un atlas. Les
questions métacognitives ont également été posées et enregistrées durant cet exercice.
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