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NOTE DE SYNTHESE

Métacognition et croyances
motivationnelles :
un mariage de raison

Jean-Louis Berger et Fredi Biichel

Bien que l'importance des croyances motivationnelles pour I'apprentissage et
la réussite scolaire soit passablement reconnue, les chercheurs ne se sont que
récemment intéressés aux relations entre ces croyances et les aspects métacognitifs
de [l'apprentissage, notamment dans le cadre des modéles de [I’apprentissage
autorégulé. Nous proposons une synthese des positions théoriques ainsi que d’un
certain nombre d’études empiriques s’étant penchées sur les articulations entre
meétacognition et motivation. Pour conclure, les implications pour I’enseignement,
I’'apprentissage et les interventions de type éducation cognitive sont discutées.

Mots-clés (TESE) : développement cognitif, résolution de probleme, confiance en soi,
autonomie personnelle, compétences transversales générales, stratégie d’apprentissage.

INTRODUCTION

La motivation est reconnue comme essentielle dans le domaine de I'apprentis-
sage en ce qu’elle constitue un déterminant important de la réussite ou de I’échec
scolaire (Cosnefroy, 2011 ; Cosnefroy & Fenouillet, 2009 ; Galand & Bourgeois,
2006). Toutefois, les modeles du fonctionnement intellectuel dans le domaine de
I'apprentissage sont souvent strictement composés d’aspects purement cognitifs
et métacognitifs! (voir par exemple Blchel, 1996 ; Nelson & Narens, 1990 ; Schraw,
1998 ; Veenman, Elshout & Meijer, 1997), car seuls ces derniers sont considérés
comme prépondérants2. Dans cette note de synthése, nous formulons, dans un
premier temps, quelques critiques au sujet du traitement indépendant des domaines
de la motivation et de la métacognition et nous relevons, pour ce faire, des argu-
ments théoriques. Dans un deuxieme temps, nous exposons des modeéles récents
de I'apprentissage autorégulé qui tentent d’articuler plusieurs aspects métacognitifs
avec différentes croyances motivationnelles. Nous présentons, par la suite, une
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revue d’études empiriques en fonction des théories adoptées dans ce travail.
Finalement, nous tirons de cette synthése un certain nombre d’implications pour
I'apprentissage et I’enseignement.

De récentes revues de littérature relatives au construit de la métacognition ont
montré que trois composantes sont distinguables (Berger, 2008 ; Efklides, 2001,
2006, 2008 ; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000) : connaissances métacognitives,
expériences métacognitives et stratégies métacognitives. Les connaissances
métacognitives sont composées des connaissances de I'apprenant3 (enregistrées
en mémoire a long terme) sur les stratégies cognitives, les caractéristiques des
taches, le fonctionnement de la cognition humaine et sur soi en tant qu’individu
pensant (par exemple des connaissances comparatives de ses propres forces et
faiblesses comme apprenant). Selon Paris, Lipson et Wixson (1983), ces connais-
sances peuvent étre de type déclaratif (connaitre une stratégie pour faciliter la
résolution de problemes mathématiques par exemple), procédural (savoir comment
on peut appliquer cette stratégie) ou conditionnel (savoir dans quelles conditions
et a quel moment on pourrait I'appliquer). Toutefois, différents auteurs (voir par
exemple Blichel, 1991) ont argumenté qu’il n’est pas nécessaire de postuler des
métaconnaissances conditionnelles. Une stratégie est par définition procédurale.
Or une procédure inclut les conditions sous lesquelles elle peut étre appliquée.
VandenBos (2007), par exemple, définit une stratégie comme « a program of action
designed to achieve a goal or accomplish a task* » (p. 897). Dans cette définition, la
spécificité du but ou de la tache représente la condition d’application de la stratégie.

Les expériences métacognitives sont des sentiments et jugements subjectifs
relatifs a I'entreprise cognitive « actuelle » de I'apprenant (qui est celle en cours
lors de la réalisation de la tache) ; elles constituent I'interface entre I'apprenant et la
tache. Ces expériences se produisent lorsque I'apprenant prend conscience de ses
processus de pensée actuels. Leur fonction principale est de guider les processus
de pensée d’un point de vue subjectif et du point de vue des connaissances spéci-
fiques a la tache, ceci afin d’influencer les stratégies métacognitives (Efklides, 2001).
Elles prennent la forme de jugements tels que des jugements sur la difficulté de la
tache, des jugements de confiance sur I’'exactitude de la solution ou la forme de
sentiments tels que le sentiment de familiarité avec la tache. Les stratégies méta-
cognitives sont définies comme les décisions prises sur la base des expériences
métacognitives, tant de fagon consciente qu’inconsciente (Brown, 1987 ; Blchel
& Buchel, 2009 ; Perkins, Simmons & Tishman, 1990). Deux types génériques d’acti-
vités sont considérés comme représentatifs des stratégies métacognitives : les
activités d’anticipation et de planification réalisées avant la résolution d’une tache
(par exemple rechercher quelles pourraient étre les difficultés potentielles, définir les
étapes pour la résolution de la tache, choisir des stratégies et prédire les résultats) ;
les activités de vérification pendant et apres la résolution d’une tache (par exemple
vérifier la compréhension, réviser les stratégies, voir Brown, 1987).

Les expériences métacognitives et les stratégies métacognitives sont fortement
interdépendantes (Efklides, 2001 ; Nelson & Narens, 1990). Selon le modele de la
métacognition développé par Nelson (1996 ; Nelson & Narens, 1990), les processus
cognitifs seraient divisés en au moins deux niveaux : le niveau dit « objet » se réfere
aux actions et conduites du monde externe et le niveau « méta » consiste en une
représentation du niveau objet, cette représentation spécifiant un but ainsi que la
fagcon dont le niveau objet peut étre utilisé afin de I'atteindre. Les deux niveaux du
modele s’informent réciproquement de leur fonctionnement par des flux d’infor-
mations nommés monitorage et contrbéle. Le monitorage désigne I'information du
niveau méta par le niveau objet quant a I’état de ce dernier, ce qui a pour fonction de
mettre & jour I’état du modéle de niveau méta de la situation. A I'opposé, le contrdle
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désigne l'information, par le niveau méta, de ce qui doit étre fait au niveau objet (par
exemple, changer de stratégie ou allouer un certain temps d’étude). Le monitorage
est inclus dans le concept d’expériences métacognitives alors que le controle fait
partie des stratégies métacognitives.

Suivant la proposition de Pintrich, Marx et Boyle (1993), nous utiliserons dans ce
texte les termes « croyances motivationnelles » pour désigner une série de construits
tirés des théories sociocognitives de la motivation (voir Murphy & Alexander, 2000,
pour une synthese de ces théories). Au méme titre qu’ils disposent de concep-
tions sur la cognition, les apprenants développent également un certain nombre de
connaissances et croyances au sujet de leur motivation (Boekaerts, 2010 ; Pintrich,
2002). Boekaerts (2010) définit les croyances motivationnelles comme des cogni-
tions sur soi-méme en relation a un sujet particulier, cognitions qui réferent a la
connaissance et aux conceptions des apprenants du fonctionnement de leur propre
systéme motivationnel dans les divers sujets. Leur rble consiste a donner un sens
aux taches, aux situations d’apprentissage ainsi qu’au contexte d’apprentissage.
Ainsi les croyances motivationnelles influencent-elles la propension a s’engager dans
les taches, ceci méme si I’éléve n’en est pas forcément conscient. Ces croyances
incluent les jugements des apprenants sur leurs capacités a réaliser une tache
(comme le sentiment d’efficacité personnelle, voir Bandura, 2003), les buts qu’ils
poursuivent dans leur scolarité, leurs études ou leur formation (comme les buts de
compétence, voir Dweck & Leggett, 1988), leur perception de contrdle sur leurs
performances et leur fagon d’expliquer leurs succes et échecs (styles attributifs,
voir Weiner, 1986), ou encore la valeur qu’ils attribuent aux taches et aux sujets
scolaires (Wigfield & Eccles, 2002). Notons que les croyances motivationnelles sont
interrogées au niveau d’un sujet (par exemple les mathématiques) par certains et
au niveau d’une tache d’apprentissage par d’autres (Boekaerts les nomme alors
« appréciations »). Notre propos ne portera pas sur des définitions extensives des
champs de la métacognition et des croyances motivationnelles, mais sur les arti-
culations opérées tant théoriquement qu’empiriquement entre ces deux champs
conceptuels.

ARGUMENTS THEORIQUES EN FAVEUR D’UNE INTEGRATION CONCEPTUELLE
DE LA METACOGNITION ET DES CROYANCES MOTIVATIONNELLES

Critiques de la cognition froide : limites des modéles purement cognitifs
de I'apprentissage scolaire

Il'y aura bient6t trente ans, Brown, Bransford, Ferrara et alii (1983) soulignaient
déja I'absence des facteurs non cognitifs dans les modeles de la cognition scolaire :
« academic cognition is cold, in that the principal concern is with the knowledge
and strategies necessary for efficiency, with little emphasis placed on emotional
factors that might promote or impede that efficiency® » (Brown, Bransford, Ferrara
et al., 1983, p. 78). Selon d’autres chercheurs, tels Tobias et Everson (1997), le
changement paradigmatique ayant amené une orientation cognitive a la psychologie
aurait déclenché une période intense de recherches vouées a la clarification des
processus cognitifs impliqués dans le comportement humain. Cependant, alors
que ce changement a largement permis d’approfondir notre compréhension des
multiples activités humaines, ces progres se seraient réalisés aux dépens d’une
compréhension plus fine du réle des variables affectives dans ces mémes activités.
L’analyse et la compréhension des relations entre variables affectives et variables
cognitives auraient été particulierement négligées.

Meétacognition et croyances motivationnelles : un mariage de raison
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Les modeles purement cognitifs sont critiqués également par Pintrich, Marx
et Boyle (1993), qui affirment que ces modéles ne peuvent pas expliquer de fagon
adéquate pourquoi les éleves qui semblent avoir les prérequis conceptuels dans
une certaine matiere n’activent pas forcément ces connaissances pour différentes
taches scolaires (il s’agit du probléme dit de « savoir inerte » décrit par Bereiter
& Scardamalia, 1985). Bien que le probleme du savoir inerte puisse étre attribué
a des facteurs purement cognitifs tels que le niveau d’automatisation, la qualité
de I'encodage ou des activités métacognitives insuffisantes, il est probable que
des facteurs motivationnels et contextuels jouent également un rdle. Ainsi, si les
modeles purement cognitifs sont utiles pour des situations expérimentales, ils sont
moins pertinents pour des situations de classe, dans lesquelles les éléves ont une
perception largement subjective des taches et adoptent des buts et objectifs divers
dans leur travail scolaire. Bandura (2003) ajoute que si I'adjonction des compétences
métacognitives a permis d’élargir la théorie cognitive durant les années soixante-dix
et quatre-vingt, les processus motivationnels, affectifs et de référence a soi sont
encore négligés, bien qu’ils jouent un réle primordial dans le développement et le
fonctionnement cognitif. Une différence importante existe, en effet, entre disposer
de certaines connaissances et utiliser ces connaissances de maniere effective.
En d’autres termes, savoir comment s’y prendre dans une tache n’est pas suffisant
en soi pour réussir a accomplir cette tache. Les échecs dans les performances intel-
lectuelles proviennent en effet souvent du sentiment qu’une approche métacognitive
représenterait un investissement trop colteux ou prendrait trop de temps, et pas
simplement d’un manque de connaissances (Bandura, 1986 ; Flavell, 1976). Dans
leur modeéle du développement de la métacognition, Borkowski, Milstead et Hale
(1988) parlent a ce sujet d’'un manque de connaissances générales des stratégies.
Ceci implique la recherche de facteurs explicatifs qui se trouvent probablement
dans les domaines affectifs et motivationnels. L'un des facteurs explicatifs majeurs
serait le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003 ; Borkowski, Milstead
& Hale, 1988). Celui-ci serait nécessaire aux individus pour appliquer ce qu’ils savent
de maniére cohérente et en persistant dans leurs intentions, ceci particulierement
lorsque la résolution de la tache ne se déroule pas facilement et qu’un échec pourrait
avoir des conséquences indésirables.

Depuis quelques années, il existe une forte prise de conscience du besoin d’une
articulation des aspects cognitifs de I'apprentissage scolaire avec les facteurs
motivationnels et affectifs. En effet, Dai et Sternberg (2004) affirment que réduire le
fonctionnement et le développement intellectuel a des phénomeénes principalement
cognitifs, c’est-a-dire ne pas prendre en considération les aspects motivationnels
et émotionnels, n’est de nos jours plus soutenable tant au niveau théorique qu’a la
lumiere des preuves empiriques. Ceci est particulierement pertinent pour I'étude du
fonctionnement intellectuel d’éléves, indépendamment du cursus suivi, dans des
situations de classe, mais moins pour les études en laboratoire. Dans ce dernier
cas, le chercheur instaure une situation autant que possible contrélée et I'influence
des facteurs affectifs et motivationnels peut ainsi étre, du moins partiellement,
neutralisée.

Lintégration des croyances motivationnelles dans les théories métacognitives

Il est intéressant de constater que les initiateurs de I'’étude de la métacognition
avaient, dés les années soixante-dix, relevé I'interdépendance de la métacognition
et de la motivation. En effet, selon Brown (1978), « because metacognition demands
the ability to introspect about one’s own performance and [...] self-evaluation of
one’s own performance cannot be objective—such self-interrogation is contamined
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by one’s own feelings of competence—some previously separate areas of personality
development are again of obvious relevance (e.g. fear of failure, need for achieve-
ment, external vs internal control, learned helplessness, and level of aspiration)6 »
(Brown, 1978, p. 80-81). Lautre parrain de la métacognition, Flavell (1987), mentionne
parmi les facteurs de développement de la métacognition la croissance du sens
de soi en tant qu’agent cognitif (la notion d’agentivité?, voir aussi Bandura, 2003),
c’est-a-dire la prise de conscience progressive que I'individu est responsable de
sa propre activité cognitive. Ceci est lié au développement de la perception de
contréle, prérequis nécessaire a I’engagement cognitif (Skinner, Zimmer-Gembeck
& Connell, 1998). L'un des liens les plus évidents est que la perception de contrdle
serait promotrice des jugements et sentiments métacognitifs ainsi que des stratégies
meétacognitives lors des opérations cognitives. En effet, ce n’est qu’a la condition que
I’éleve percoive un contrdle sur les résultats d’une tache qu’il s’efforcera d’évaluer
le déroulement de la résolution de cette tache et de réguler son fonctionnement
cognitif.

D’autres théoriciens de la métacognition, Paris et Winograd (1990), décrivent la
présence de deux composantes dans leur définition de la métacognition : I'auto-
évaluation (self-appraisal) et I'auto-direction (self~-management). Lauto-évaluation
comprend les réflexions personnelles des individus au sujet non seulement de I'état
de leurs connaissances et capacités mais aussi au sujet de leurs états affectifs,
motivationnels et de leurs caractéristiques en tant qu’apprenants. De cette maniére,
les croyances motivationnelles sont intégrées dans la définition méme de la méta-
cognition. Lauto-direction concerne la métacognition en action, soit les processus
mentaux qui permettent d’orchestrer les aspects de la résolution de probleme (nous
utilisons dans cette note de synthése les termes « stratégies métacognitives » pour
désigner ces processus). Ces deux composantes suggérent que I'apprenant est
nécessairement impliqué activement dans I'orchestration de la construction de ses
connaissances. Notons que le concept d’expérience métacognitive, introduit par
Flavell en 1979, incluait déja des sentiments relatifs par exemple a la difficulté ou des
sentiments ressentis par I’éléve durant les opérations cognitives. S’y trouvait déja
un mélange de jugements cognitifs (par exemple le jugement de compréhension)
et motivationnels ou affectifs (par exemple le sentiment que I'on ne réussira pas a
résoudre la tache). Dans leur texte de 1975, Kreutzer, Leonard et Flavell parlent de
« mnemonic sensations », concept qui inclut le sentiment qu’une information est
nouvelle, qu’une autre a déja été acquise mais n’est pas immédiatement accessible
et qu’une troisieme est « sur le bout de la langue » (on the tip of one’s tongue). Ces
sentiments ont été étudiés plus tard par Nelson sous les termes de « jugements
métacognitifs » (Nelson & Narens, 1990). Efklides et ses collaborateurs (Efklides,
2001, 2006) ont poursuivi les recherches dans ce domaine et étudié tant les antécé-
dents que 'influence de nombreuses expériences métacognitives a la jonction de la
cognition et de la motivation ou de 'affect. Autant Flavell qu’Efklides argumentent
que des sentiments tels que le sentiment de difficulté, la satisfaction ou encore le
sentiment qu’une tache est plaisante ont un caractére métacognitif car ils consti-
tuent des jugements et sentiments sur I'activité cognitive en cours. Au contraire,
beaucoup de chercheurs ne considérent pas ces sentiments comme métacognitifs
et les traitent comme des manifestations de la perception ou des appréciations de
la tache (appraisals, voir Boekaerts, 1999). Malgré ces différentes relations entre
aspects motivationnels et aspects métacognitifs, les théories de la métacognition
se sont développées de fagon largement indépendantes des théories psycholo-
giques de la motivation a apprendre. Ce n’est que récemment, avec I'apparition des
modeles de 'apprentissage autorégulé (self-regulated learning), que les chercheurs
ont adopté de fagon effective une perspective plus large de I'apprenant incluant
tant des aspects métacognitifs que motivationnels.

Meétacognition et croyances motivationnelles : un mariage de raison
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Il'y a une vingtaine d’années, Weinert (1987) avait lui aussi demandé une intégration
des théories du domaine de la motivation aux théories du domaine de la cognition,
car selon lui ces deux traditions avaient été jusque-la largement indépendantes.
Un essai d’intégration impliquerait, selon Weinert, de lier les concepts suivants :
d’un c6té des concepts sur les connaissances de soi, les attentes de performance
(c’est-a-dire les connaissances métacognitives) et le monitorage de ses propres
actions (les jugements, les sentiments et les stratégies métacognitives), tels que
définis dans la littérature métacognitive, et d’'un autre c6té des concepts tels que la
perception de ses propres capacités (par exemple le sentiment d’efficacité person-
nelle), les attentes de succes, la peur de I’échec, ou encore les attributions causales
traditionnellement traitées dans les théories de la motivation.

Plusieurs recoupements entre les deux domaines sont relevés par Weinert (1987).
Par exemple, les attributions causales sont en lien avec la prédiction des perfor-
mances futures (Weiner, 1986), tant dans la tradition métacognitive que dans les
modeles motivationnels. Dans les théories métacognitives, cette prédiction est
incluse dans les métaconnaissances sur soi, alors que dans les théories moti-
vationnelles, elle est désignée par le terme « attente de succes ». Les mémes
concepts seraient ainsi interprétés de fagcon différente en fonction des théories.
Pintrich, Wolters et Baxter (2000) proposent a ce sujet d’interpréter les métacon-
naissances sur soi (a I’exception des connaissances sur le fonctionnement de la
cognition humaine en général) en termes motivationnels plutét que métacogni-
tifs. Ceci concerne par exemple le concept de soi scolaire, le style attributif ou
encore le sentiment d’efficacité personnelle. En effet, les connaissances méta-
cognitives par rapport a soi incluent dans leur définition originelle (Flavell, 1987) des
croyances sur soi en termes de différences interindividuelles (par exemple penser
que son camarade est plus doué dans un certain domaine que soi-méme) et intra-
individuelles (penser de soi-méme que I'on est plus doué pour I'orthographe que
pour I'arithmétique), qui correspondent a des construits comme le concept de soi.
La métacognition est selon Mandelman, Tan, Kornilov et alii (2010) I’'une des sources
a I'origine du concept de soi. Ces chercheurs postulent que le concept de soi
scolaire ne serait pas uniquement formé sur la synthése de facteurs externes
a I'éléve (c’est-a-dire I'environnement et I’entourage), mais également grace a une
source interne a I'éléeve, c’est-a-dire grace a ses connaissances métacognitives au
sujet de ses forces et faiblesses. Dans le méme ordre d’idées, Markus et Wurf (1987)
avaient décrit I'auto-évaluation comme un processus a la source du concept de soi.
Les individus réalisent des inférences aux sujets de leurs attitudes et dispositions
lorsqu’ils observent leurs propres conduites. Lauto-évaluation est combinée aux
résultats des processus de comparaison sociale pour former ou ajuster le concept
de soi. Par ailleurs, dans la taxonomie des connaissances cognitives de Kluwe
(1982), il est fait référence aux connaissances des différences intra-individuelles
au sujet des forces et faiblesses de 'individu en fonction des domaines, ce qui réfere
au sentiment d’efficacité ou au concept de soi. En outre, Weinert (1987) souligne que
si certaines variables des deux champs concernés sont identiques, leur fonction
differe. Par exemple, les jugements de la difficulté d’'une tache ou I’évaluation des
résultats de I'action produisent des réactions émotionnelles et leurs conséquences
sont prédites par les théories du type motivationnel. Par contre, dans le cadre
des recherches métacognitives, ces variables sont liées aux connaissances méta-
cognitives sur soi-méme, sur la tache et sur les stratégies (Flavell, 1987).

Weinert (1987) souleve cependant quelques problemes relatifs a cette intégration.
L'une des difficultés pour intégrer ces deux domaines, en prenant pour exemple
les recherches sur la mémoire et la métamémoire, est la suivante : I'utilisation de
types de tache différents pour I’étude de la mémoire, de la métamémoire et de la
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motivation mene inévitablement a des conclusions différentes. Ceci a été le cas
pour I'importance des connaissances spécifiques a un domaine, les capacités
procédurales et les croyances motivationnelles pour la prédiction ou I’explication des
différences individuelles dans I'apprentissage et la performance. De plus, toujours
selon Weinert, le réle des processus motivationnels a rarement été considéré car il
n’y a pas eu d’effort systématique pour étudier la facon dont les personnes ayant
des caractéristiques motivationnelles spécifiques se comportent face a différentes
taches dans des situations qu’elles considerent importantes. Il existe toutefois
suffisamment de recouvrement entre les taches et objets dans les champs de la
cognition, métacognition et motivation pour développer des recherches intégrant
les trois domaines. Par exemple, Borkowski et ses collaborateurs (Borkowski, Chan
& Muthukrishna, 2000) ont intégré plusieurs variables du domaine de la motivation
dans leur modéle théorique du développement de la métacognition (voir la descrip-
tion détaillée de leur modéle ci-apres).

En outre, les cognitions faisant référence a soi-méme (en particulier la perception
du contréle et le sentiment d’efficacité personnelle) sont considérées par plusieurs
chercheurs (notamment Bandura, 1986 ; Skinner, 1996 ; Weiner, 1986) comme
de forts stimulateurs ou au contraire inhibiteurs du comportement en général et
de I'apprentissage en particulier. Elles influencent I’évaluation par I’éleve et ses
autorégulations cognitives et motivationnelles en donnant du sens et de la valeur
aux taches et situations d’apprentissage (Boekaerts, 1996). Ainsi, se percevoir
comme un éléve stratégique et efficace dans I'utilisation de stratégies est consi-
déré comme I'une des principales sources de motivation a apprendre (Pressley,
Borkowski & Schneider, 1987).

Le concept des « sois possibles » se réfere aux idées de I'individu sur ce qu’il
pourrait devenir dans le futur, ce qu’il désirerait devenir et ce qu’il redouterait de
devenir. Il s’agit en quelque sorte du concept de soi considérant le soi non seulement
dans le présent mais également dans le passé et le futur. Les sois possibles servent
de cadre pour indiquer a I'individu ce qui est envisageable qu’il accomplisse et
pour guider son comportement vers ceci. Selon Day, Borkowski, Dietmeyer et alii
(1992), les sois possibles pourraient également jouer le réle de facilitateur ou étre
al'origine de I'autorégulation (stratégies métacognitives). En effet, les sois possibles
sont des buts a long terme et ils sont nécessaires pour donner forme ou diriger
la sélection de stratégies, la planification ou plus généralement I'autorégulation
(Markus, Cross & Wurf, 1990). De cette maniere, les sois possibles auraient un
effet « énergisant » (c’est-a-dire promoteur) sur les stratégies métacognitives plutot
que sur des comportements stratégiques d’ordre inférieur. Les mécanismes ou
processus précis ne sont toutefois pas détaillés par Day, Borkowski, Dietmeyer
et alii (1992). En outre, les sois possibles ne contiendraient pas seulement des
informations sur les buts finaux mais aussi sur la ou les manieres de les atteindre.
Si ces informations concernent I’efficacité de différentes stratégies, elles sont par
conséquent de type métacognitif (ce sont des connaissances métacognitives). Cette
théorie des sois possibles permet donc de lier le soi au fonctionnement métacognitif
de l'individu. Elle ignore toutefois I'effet négatif que pourrait avoir un soi possible
redouté ou dévalorisé sur I'autorégulation. Finalement, relevons que ces hypothéses
théoriques n’ont a notre connaissance pas été testées empiriquement. En plus des
multiples intégrations rapportées ci-dessus, les études portant sur la métamémoire
ont récemment commencé a considérer le réle des croyances motivationnelles dans
le fonctionnement mnésique.

Métacognition et croyances motivationnelles : un mariage de raison

101




Extension des jugements métacognitifs considérés
dans I'étude de la métamémoire

Les chercheurs en psychologie cognitive, qui se référent généralement au modele
de Nelson et Narens (1990) pour I’étude de la métamémoire, commencent également
a s’intéresser au role des facteurs affectifs et motivationnels dans le fonctionne-
ment métacognitif. Lun des présupposés du cadre théorique de Nelson et Narens
(1990) est que les expériences subjectives (c’est-a-dire les jugements et sentiments
meétacognitifs) ne sont pas un épiphénomene, mais qu’elles modifient et guident les
processus controlés cognitivement, ainsi que le comportement (Koriat, 2002 ; Son
& Schwartz, 2002). Les pensées et les sentiments subjectifs jouent ainsi un rdle
causal prépondérant dans la régulation des processus cognitifs (Nelson, 1996). Ceci
implique de considérer, dans les analyses métacognitives, des aspects affectifs
et motivationnels, car ils font partie des expériences subjectives et ne doivent par
conséquent pas étre négligés ou ignorés : « Clearly, one’s general beliefs about
memory and the variables that affect it should contribute to one’s metacognitive
judgments in any given situation8 » (Koriat, 2002, p. 267).

Une ébauche d’intégration des facteurs motivationnels dans le modele de Nelson
et Narens (1990) a été proposée par Son et Metcalfe (2000), qui ajoutent aux habi-
tuels jugements métacognitifs étudiés en psychologie cognitive (ease-of-learning
ou jugement de facilité de 'apprentissage, judgment-of-learning ou jugement
de 'apprentissage, feeling-of-knowing ou setiment de connaitre et confidence
judgment ou jugement de confiance) un jugement relatif a I'intérét de la tache. Ce
jugement, combiné au jugement de facilité de I'apprentissage, est d’ailleurs prédictif
du temps d’étude alloué aux items dans une tache d’apprentissage de biographies
de personnes célebres. En effet, plus une biographie est jugée intéressante et facile
a apprendre, plus les participants allouent du temps a I’étude de cette biographie.
De ces résultats, Son et Metcalfe (2000) concluent que la relation entre jugements
et sentiments métacognitifs et stratégies métacognitives serait influencée par de
nombreux facteurs encore peu considérés par les recherches. Selon nous, les
facteurs négligés les plus importants sont les variables motivationnelles et affec-
tives. D’autres chercheurs, tels que Schwartz et Perfect (2002), citent le concept
de memory self-efficacy (sentiment d’efficacité mnésique) mais ils ne I'incluent pas
parmi les jugements métacognitifs, alors qu’il est trés proche du ease-of-learning,
ce dernier étant un jugement de la facilité d’apprentissage d’une certaine tache.
En effet, sentiment d’efficacité personnelle et jugement de la difficulté d’une tache
sont souvent impossibles a distinguer empiriquement, comme cela a été observé
notamment dans I’étude de Crombach, Boekaerts et Voeten (2003), ainsi que dans
nos propres travaux (voir par exemple Berger, 2009).

Dans le méme ordre d’idées, Hacker et Bol (2004) soulignent I'importance de
considérer le construit du sentiment d’efficacité personnelle dans la compréhension
du fonctionnement de la métamémoire. Selon ces auteurs, les jugements sur ses
propres connaissances et processus cognitifs sont influencés par des facteurs tels
que : le sentiment qu’une personne peut se souvenir d’'une connaissance, la compé-
tence d’évaluer correctement I’adéquation de cette connaissance a la réponse aux
taches dans lesquelles elle est engagée, ainsi que les croyances sur soi-méme en
tant qu'individu capable de mémorisation. En outre, Hacker et Bol (2004) postulent
que le style attributif joue un réle dans les jugements métacognitifs. Ces chercheurs
constatent que les éléves scolairement faibles sont généralement a la fois moins
précis et trop confiants dans leurs jugements métacognitifs par comparaison a des
éléves scolairement doués, ceux-ci étant trop peu confiants. Selon Hacker et Bol
(2004), cette différence pourrait &tre due au style attributif. Leur hypothese est que
les éléves scolairement faibles surestiment régulierement leurs performances et
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attribuent leurs échecs a des facteurs incontrbélables afin de protéger leur estime
d’eux-mémes. En d’autres termes, ils s’évaluent de maniéere a conserver une image
d’eux-mémes d’éleves relativement bons en comparaison aux autres. Ces auteurs
soulignent également que ce n’est pas seulement le soi privé qui ne doit pas étre
touché ou détérioré par les jugements métacognitifs, mais que le soi public se doit
aussi d’étre protégé®.

Expériences métacognitives et attributions causales

Metallidou et Efklides (2001) ont étudié les effets des expériences métacognitives
sur les attributions causales des éleves suite a la résolution d’un probléme mathé-
matique. Elles s’interrogent sur le rle de I’expérience subjective de I’éléve, sous la
forme d’expériences métacognitives, dans le processus attributif. Ces chercheuses
postulent que les attributions causales seraient basées sur 'utilisation d’expériences
métacognitives et de croyances plus générales liées notamment au réle de 'effort
et au role des aptitudes dans le succeés (ces croyances ont été abordées sous les
termes de « perception de contrbéle »). Metallidou et Efklides (2001) relévent que
les théories actuelles recherchent les origines du processus attributif dans des
facteurs indépendants de la tache concernée par I'attribution, alors qu’une des
attributions majeures, a savoir la difficulté de la tache, se réfere directement a la
conception subjective de la tache ou des attributs de la situation. Ceci signifie que
les expériences métacognitives spécifiques a la tache participeraient au méca-
nisme de production d’une attribution causale. Les attributions causales a 'effort
seraient également influencées de cette fagon, puisque I'estimation par I’éléve de
la quantité d’efforts qu’il a fourni est un indice qui semble pertinent pour prédire
une attribution causale du résultat a I’effort. Ces auteures postulent également que
les sentiments de confiance et de satisfaction seraient liés a I'attribution causale
des succes et échecs aux capacités des éléves, étant donné que ces sentiments
informent I’éléve a propos de I'atteinte de ses buts (c’est-a-dire le degré de réussite
dans la tache). Tous ces postulats justifient I’hnypothése d’un réle des expériences
métacognitives dans le processus attributif. Par des analyses de cheminement,
Metallidou et Efklides (2001) montrent que les expériences métacognitives jouent
effectivement un r6le médiateur dans la formation des attributions causales. Si les
croyances relatives au contréle expliquent les attributions causales, leur impact est
cependant largement indirect, car les expériences métacognitives jouent un rdle
médiateur. La fagon habituelle des éléves d’expliquer leurs résultats est activée
dans chaque nouvelle situation d’accomplissement et influence leur attitude envers
la situation (dans cette étude, il s’agit de la perception du probléeme comme plus
ou moins plaisant et de I'intention de le résoudre). Lunique influence directe des
croyances de contrdle sur les attributions causales concerne les attributions a la
chance, qui dépendent logiquement en partie des croyances que la chance est
responsable du succes scolaire.

Les effets des expériences métacognitives évaluées avant la résolution de la
tache sur les attributions causales sont limités, alors que les expériences méta-
cognitives réalisées pendant et apres la résolution ont des effets plus prononcés.
Les jugements de confiance affectent directement les attributions aux capacités,
c’est-a-dire que la confiance est interprétée comme un indicateur de la capacité
de la personne a répondre aux demandes de la situation. Le sentiment de diffi-
culté est directement lié aux attributions de la réussite ou de I’échec a la difficulté
de la tache. Toutefois, il N’y a pas de correspondance une a une des expériences
métacognitives avec les attributions, puisque plusieurs expériences métacognitives
peuvent contribuer a la formation d’une unique attribution causale. Il semble ainsi
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que I’expérience subjective (les expériences métacognitives) offre un feedback
qui permet a I’éléve de se juger par rapport a la tdche en cours en comparant
cette expérience avec ce qu’il pense (sur la base de son expérience scolaire) des
causes de succes ou d’échec dans des situations similaires. Cet exemple illustre
I'intégration de construits motivationnels et métacognitifs dans la compréhension
du fonctionnement psychologique de I’éléve. Toutefois, tous les chercheurs ne sont
pas en accord sur ce type d’intégration ainsi que sur leur utilité.

Limites dans P'articulation théorique de la métacognition
et des croyances motivationnelles

Les différentes intégrations de variables motivationnelles dans les théories méta-
cognitives sont critiquées principalement par Boekaerts (1997, 1999) car elles posent
des problémes conceptuels. En particulier le fait que les nomenclatures ou les termi-
nologies différent. En effet, I’élargissement du construit de connaissances méta-
cognitives a des aspects de croyances motivationnelles (par exemple le sentiment
d’efficacité personnelle ou les buts de compétence), a des aspects de la théorie de
I'esprit de I’éleve, a des théories sur soi, aux théories de I'apprentissage ou méme
a I’'environnement d’apprentissage (Thomas, 2003) conduit a un accroissement du
flou conceptuel. Or les théories métacognitives sont déja fortement critiquées pour
la trop grande multiplicité des termes utilisés pour désigner des construits similaires.
Par conséquent, Boekaerts (1999) propose, comme Pintrich, Wolters et Baxter
(2000), de limiter les métaconnaissances a des aspects liés aux stratégies et aux
taches. Le second argument de Boekaerts (1997) est que les perspectives des deux
traditions de recherche sont différentes et qu’elles doivent le rester afin de garder
leurs pouvoirs explicatifs respectifs. En effet, les recherches dans le champ de la
métacognition sont centrées sur les compétences cognitives et les connaissances
relatives aux taches (notamment les jugements des éléves relatifs aux stratégies
qu’ils utilisent ou a la difficulté de la tache), alors que les recherches du domaine
de la motivation seraient centrées sur les caractéristiques du soi (hotamment la
perception et I'interprétation des activités en fonction de leurs besoins psycholo-
giques). Il existerait de plus en plus de preuves que les croyances motivationnelles
sont des entités distinctes qui agissent sur I'activité d’apprentissage mais égale-
ment sur des activités concurrentes qui passent par I'esprit de I’éleve. En cas de
traitement de ces croyances comme connaissances métacognitives, leur pouvoir
explicatif risque d’étre réduit. Les chercheurs dans le cadre sociocognitif préferent
ainsi parler d’apprentissage autorégulé lorsqu’il s’agit de décrire et prédire les effets
des croyances motivationnelles et de la métacognition sur I'apprentissage. Les deux
domaines sont considérés comme distincts mais ils sont articulés dans un méme
cadre théorique, comme le propose par exemple Boekaerts (1996, 1997) ou Pintrich
(2004). Nous allons maintenant nous pencher sur ces modeles par la description
de deux d’entre eux considérés comme révélateurs de I'intégration théorique entre
métacognition et motivation.

LES MODELES D’APPRENTISSAGE AUTOREGULE

Les deux modéles de I'apprentissage autorégulé que nous présentons ont été
élaborés par des chercheurs nord-américains (Borkowski, Chan & Muthukrishna,
2000 ; Pintrich, 2000, 2004). Selon Pintrich (2004), cette conception est dérivée de
I’'approche dite du traitement de I'information (information processing approach),
suite aux critiques sur les limites de cette derniére, et adopte une perspective plus
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largement inclusive. En effet, au contraire des modeéles inspirés de I'approche du
traitement de I'information, la conception de 'apprentissage autorégulé traite I'ap-
prentissage selon des facteurs non seulement cognitifs, mais aussi motivationnels
et affectifs, ainsi que sociaux et contextuels. Par conséquent, ces modeles offrent
une description plus riche de I'apprentissage et de la motivation des éléves que ce
n’était le cas dans les modeles du traitement de I'information. Nous présentons ici
les modeéles heuristiques développés par Borkowski et par Pintrich, que nous consi-
dérons comme étant parmi les plus pertinents par rapport a I’articulation entre méta-
cognition et motivation. Signalons que de nombreux autres modeles de I'appren-
tissage autorégulé, impliquant différents construits et différentes perspectives, ont
été développés depuis les années quatre-vingt-dix (par exemple Boekaerts, 1997 ;
Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1990 ; De Corte, Verschaffel & Op’t Eynde,
2000 ; Laveault, Leblanc & Leroux, 1999 ; Winne & Hadwin, 1998 ; Zimmerman,
2000 ; voir Cosnefroy, 2011, pour une revue en francais des modeles nord-
américains majeurs), preuve d’un enthousiasme certain pour ce champ de recherche.

Le modéle du développement métacognitif de Borkowski

Les travaux de Borkowski et ses collaborateurs (voir par exexemple Borkowski,
Chan & Muthukrishna, 2000 ; Borkowski, Johnston & Reid, 1987 ; Borkowski, Reid
& Kurtz, 1984 ; Borkowski, Weyhing & Carr, 1988 ; Carr, Borkowski & Maxwell, 1991 ;
Kurtz & Borkowski, 1987) sur le role des variables motivationnelles dans le fonction-
nement et le développement métacognitif ont été essentiels dans I'élargissement
de la théorie métacognitive. Leur modéle de la métacognition est d’'une part déve-
loppemental en ce qu’il décrit I’évolution des composantes de la métacognition en
lien avec les croyances motivationnelles ; d’autre part, nous considérons ce modéle
comme un modéle de I'apprentissage autorégulé, bien que Borkowski lui-méme ne
le qualifie pas ainsi. Ce modele partage en effet les postulats qui sont selon Pintrich
a la base des modéles d’autorégulation (voir ci-aprés pour une description de ces
postulats). Soulignons, toutefois, que les domaines d’autorégulation sont limités
dans le modeéle de Borkowski a la cognition et a la motivation.

Borkowski et ses collaborateurs (Borkowski, Chan & Muthukrishna, 2000) intro-
duisent, dans leur théorie de la métacognition, le concept d’« états personnels et
motivationnels » (personal-motivational states), en y incluant notamment le style
attributif, la motivation d’accomplissement ainsi que la motivation intrinséque. Leur
modeéle complet de la métacognition comprend, de plus, des variables relatives a la
connaissance de soi (self-system), en particulier I'estime de soi, le sentiment d’effi-
cacité personnelle et les sois possibles. Borkowski a élaboré également un modeéle
d’intervention se centrant principalement sur I'amélioration des stratégies d’appren-
tissage. Ces derniéres sont non seulement indispensables pour un apprentissage
efficace, mais elles servent également de fondement a I’entrainement explicite de ce
que Borkowski nomme les « processus exécutifs » (jugements, sentiments et stra-
tégies métacognitives), a la modification du style attributif ainsi qu’a ’'amélioration
du sentiment d’efficacité personnelle. Il décrit schématiquement le développement
métacognitif qui s’opere chez les éleves qui sont confrontés a cet enseignement
de la fagon suivante : tout d’abord, I’éléve développe ses connaissances des stra-
tégies spécifiques (specific strategy knowledge), qui incluent leur efficacité, leur
étendue d’application, ainsi que leur utilisation avec différents types de taches
(autrement dit des connaissances métacognitives). Les processus exécutifs appa-
raissent ensuite avec le développement de la capacité a sélectionner les stratégies
appropriées et a combler ses déficits de connaissances en utilisant le monitorage ;
ces processus servent a analyser la tache et a choisir une stratégie appropriée puis,
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pendant I'apprentissage, ils sont utiles pour le monitorage et le contrble. Ensuite
I’'amélioration des processus stratégiques et exécutifs permet a I’éleve de prendre
conscience de I'utilité et de I'importance d’un comportement stratégique. Ceci
implique que les connaissances d’ordre général sur les stratégies s’accroissent et
que le sentiment d’efficacité personnelle se développe. L'éleve apprend a attribuer
le succes ou I’échec a I'effort qu’il a fourni dans le déploiement des stratégies plutot
qu’a des facteurs incontrdlables tels que la difficulté de la tache (développement de
la perception de contrdle). L'éléve recoit ou infére, apres la plupart de ses activités
cognitives, un feedback a propos de la qualité de sa performance et de ses déter-
minants. Ce feedback permet de modifier les états motivationnels qui influencent
a leur tour notamment les stratégies métacognitives. Le modéle intégre donc des
activités cognitives (sous la forme d’utilisation des stratégies) avec leurs causes et
leurs conséquences motivationnelles. La connaissance de soi joue quant a elle un
réle de stimulateur pour le systéme métacognitif global.

Borkowski, Chan et Muthukrishna (2000) postulent, sur la base de leurs recherches
empiriques (Borkowski, Milstead & Hale, 1988 ; Carr, Borkowski & Maxwell, 1991 ;
Reid & Borkowski, 1987), que les attributions causales, au méme titre que la moti-
vation intrinséque par exemple, influencent le fonctionnement exécutif de I'éléve.
Des modifications a long terme du comportement stratégique d’un éleve seraient
dépendantes de relations complexes entre les métaconnaissances, le fonction-
nement exécutif et les croyances motivationnelles, dont les attributions causales.
Les attributions causales des résultats a I'utilisation de stratégies en particulier
joueraient un réle moteur important dans I'utilisation des jugements et sentiments
meétacognitifs et des stratégies métacognitives, ainsi que plus globalement dans
le développement de la métacognition.

Selon Borkowski, les éléves qui croient que les efforts qu’ils fournissent dans I'uti-
lisation de stratégies vont leur permettre de réussir les taches seront probablement
actifs dans la sélection des stratégies, le monitorage et I'utilisation de stratégies
métacognitives, composantes du fonctionnement exécutif. La perception de contrdle
personnel (attributions aux efforts et stratégies) est positivement liée aux connais-
sances et a I'utilisation des stratégies (voir par exemple Borkowski, Milstead & Hale,
1988). Ce modéle théorique n’a pas été vérifié empiriquement dans sa globalité.
Toutefois une étude avec des éléves en difficulté d’apprentissage a confirmé les liens
entre une partie des variables motivationnelles et métacognitives (Carr, Borkowski
& Maxwell, 1991) considérées dans le modéle de Borkowski. Les auteurs ont mesuré
le style attributif, 'estime de soi, les métaconnaissances relatives aux stratégies
en lecture (notamment I’évaluation des composantes de la tache, des capacités
en lecture, des stratégies de planification pour faciliter la compréhension et des
stratégies de régulation de la compréhension), ainsi que la performance en lecture.
Ils ont montré par un modéle de cheminement que les attributions causales jouaient
un role essentiel et influencaient de fagon indirecte le développement des stratégies
et des connaissances métacognitives sur la lecture. Ainsi, un style attributif inap-
proprié (c’est-a-dire la non-reconnaissance du réle des efforts dans la réussite et
I’échec) freine I'acquisition des stratégies et des métaconnaissances puisque les
éléves avec un style attributif externe n’ont pas de raison d’utiliser des stratégies
dont ils pensent qu’elles ne les aideront pas a apprendre. De ce modéle et de ces
études, nous retenons la complexité de relations entre les aspects motivationnels
et affectifs et les aspects cognitifs et métacognitifs au cours du développement : si
les croyances motivationnelles exercent un réle promoteur ou au contraire restrictif
dans la mobilisation et le développement des processus métacognitifs, I’application
de stratégies influence, a 'opposé, les croyances motivationnelles, en particulier le
sentiment d’efficacité personnelle. La causalité est ainsi réciproque.
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Le modeéle de 'apprentissage autorégulé de Pintrich

Présentation du modéle

Selon Pintrich (2000, 2004), les modeles de I'apprentissage autorégulé partagent
quatre postulats :

— les apprenants sont des participants actifs dans le processus d’apprentissage.
Ils construisent leurs propres significations, buts et stratégies a partir des infor-
mations disponibles tant dans I’environnement que dans leur propre esprit. Ainsi,
ces théories de I'apprentissage autorégulé postulent que I'apprentissage est de
nature constructiviste0 ;

- les apprenants peuvent potentiellement évaluer, contrdler et réguler certains
aspects de leur propre cognition, motivation et comportement ainsi que certaines
caractéristiques de leur environnement. Ceci ne signifie pas pour autant gu’ils le
fassent de maniére continue ou réguliere, étant donné les contraintes, notamment
développementales, mais cela signifie qu’il s’agit uniquement d’une possibilité ;

- I'apprenant a des buts, des critéres ou des standards avec lesquels il réalise des
comparaisons afin d’évaluer si le processus d’apprentissage doit continuer de la
méme fagon ou si des changements sont nécessaires ;

- les activités d’autorégulation jouent le réle de médiateur entre les caractéris-
tiques personnelles et contextuelles et la performance effective. Ceci signifie que
I'autorégulation, dans chacun des domaines cognitif, motivationnel et affectif,
comportemental et social ou contextuel, joue un réle-clé.

Les théories de I'apprentissage autorégulé qui se sont développées récemment
congoivent celui-ci comme un processus actif et constructif par lequel les appre-
nants établissent des buts pour leur apprentissage et essaient de guider, réguler
et controler leurs cognitions, motivations et comportements, orientés et contraints
par leurs buts et les caractéristiques de I’environnement (Pintrich, 2000). L’éleve
qui autorégule parfaitement son apprentissage se percoit comme agent de ses
comportements, pense que I'apprentissage est un processus proactif, se motive et
utilise des stratégies qui lui permettent d’obtenir les résultats scolaires qu’il souhaite.
Parmi ces modeles théoriques, celui de Pintrich (décrit dans Pintrich, 2000, 2004 ;
Pintrich & Zusho, 2002) nous intéresse en particulier car il offre une description
large des croyances motivationnelles et des composantes métacognitives en jeu lors
de différentes phases d’un apprentissage. Ce modele heuristique, présenté dans
le tableau 1, a pour objectif de classer et d’analyser les processus de régulation
selon une séquence générale théoriquement suivie dans la résolution d’une tache.

Ces phases ne sont pas forcément ordonnées comme dans la présentation du
modele : elles peuvent étre réalisées dans un ordre différent, étre simultanées ou
encore interagir de fagon dynamique, ce qui produit des interactions complexes
entre variables. Par ailleurs, ces phases correspondent approximativement aux
« étapes » de stratégies métacognitives telles que définies généralement dans la
littérature métacognitive (anticipation, planification et vérification). Seule la derniére
phase, réactions et réflexion, ne rentre pas dans cette correspondance. Ces phases
sont, en outre, caractéristiques des processus considérés dans les modeéles de
I'apprentissage autorégulé (par exemple elles sont proches de celles décrites dans
le modele de Zimmerman, 2000). Ces quatre phases sont chacune associées aux
quatre domaines de régulation envisagés par Pintrich (2000, 2004) : cognition, moti-
vation et affect, comportement et contexte. Dans chacun de ces quatre domaines,
les apprenants peuvent exercer une certaine régulation. Nous nous attacherons a
décrire dans le présent texte les deux premiers domaines (cognition et motivation
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Tableau 1. Les phases et domaines de I’apprentissage autorégulé
adapté de Pintrich (2000)

Domaines de régulation

Phases Cognition Motivation Comportement Contexte
et affect
Adoption
, . de buts de
E:tabllssement compétence
d un 'b.ut Jugements Planification
spécifique 9 . du temps et de .
Phase 1 : o de sentiment Peffort Perceptions de
anticipation, Activation des | yetficacits la tache
. connaissances ificati
planification antérieures Perception de Plar’nﬁcanon Perceptions du
At e . de l'auto-
et activation o la difficulté de . contexte
Activation des 5 observation du
; la tache
connaissances o comportement
métacognitives | A\ctivation de
la valeur de la
tache
Conscience
et monitorage
_ _ de I'effort, de Monitorage des
Conscience Conscience et Iutilisation du
Phase 2 : meétacognitive et | monitorage de | changements
oo . oS temps, du besoin | de tache et des
monitorage monitorage de la |la motivation et | 4 5iqe o
o , conditions du
cognition de I'affect .
Observation contexte
de son propre
comportement
Augmentation
Sélection et Sélection et ou diminution de | Changement ou
adaptation adaptation des | I'effort renegociation
Phase 3 : des stratégies | stratégies pour |Persistance, de la tache
controle cognitives pour |le management | abandon, Changer ou
I’apprentissage de la motivation comportement quitter le
et la pensée et de Iaffect de recherche contexte
d’aide
Jugements Réactions
Phase 4 : itif ffecti . .
e cognitifs affectives Comportements | Evaluation de la
réactions o o ; A
ot réflexion Attributions Attributions de choix tache
causales causales
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et affect) en fonction de chaque phase, étant donné qu’il s’agit de I'objet de cette
note de synthése, alors que les deux autres domaines ne sont qu’indirectement
abordés. Les quatre phases du modeéle, ainsi que leur association avec les domaines
cognitif et motivationnel ou affectif sont les suivantes.

Phase d’anticipation, de planification et d’activation

Cette phase concerne la planification, I’établissement d’un but ainsi que I’activa-
tion des perceptions et connaissances de la tache, du contexte et de soi en relation
alatache. Par rapport au domaine de la cognition, I’éleve active ses connaissances
antérieures de fagon consciente (par exemple en se demandant ce qu’il connait
déja sur le sujet concerné par la tache) ou automatique. Il peut s’agir de connais-
sances sur des contenus ou de connaissances métacognitives sur la tdche ou sur
les stratégies. Ceci lui permet de développer une représentation plus élaborée de
la tache. Pendant une longue période, la plupart des chercheurs ont considéré
I’activation de la structure des connaissances nécessairement consciente. Toutefois
chacun de nous a déja fait 'expérience d’une pensée qui nous est venue a 'esprit
sans que nous puissions dire pourquoi ou, selon une formulation scientifique, une
partie de la mémoire a long terme est activée et transférée dans I'exécutif central
(Baddeley & Logie, 1999). Norman (1979) a parlé de « slips of the mind » (glisse-
ments de I'esprit) qui peuvent provoquer des erreurs ou déclencher d’autres actions
dont nous ne nous rendons pas immédiatement compte. Selon Norman, de telles
expériences ne sont pas explicables sans que nous postulions un « autonomous,
subconscious processing, with intentions, past habits, thoughts and memories’? »
(Norman, 1979, p. 4). En 1975, Bobrow et Norman avaient déja proposé I'idée de
« context-dependent descriptions » (descriptions dépendantes du contexte). Selon
cette théorie, une description représente un schéma lié a un contexte spécifique.
Si une personne se trouve dans ce contexte, le schéma est alors activé automati-
quement. D’aprés Norma et ses collégues, un schéma est une structure organisée
et composée de connaissances déclaratives et procédurales (« organized memory
units », voir Norman, 1979, p. 6). Chaque schéma a été développé dans un contexte
(ou une situation) spécifique. Il représente une copie mnésique de cette situation et
de notre premiére réaction a la situation. Il nous permet de réagir de maniere suffi-
samment adéquate a une situation future dont la similitude avec la situation initiale
est reconnue grace aux descriptions du schéma. Une description d’un schéma
consiste en un nombre limité de concepts pertinents pour la description de la
situation dans lequel le schéma a été développé (le schéma initial). Un schéma
peut étre déclenché de maniere consciente ou automatique, selon le niveau de
complexité de la situation et le niveau de traitement (Craik & Lockhart, 1972) de
la situation initiale. L'un de nous a utilisé cette idée pour développer un modéle
de I'apprentissage (Blichel & Blichel, 2009) dans lequel I'apprentissage est défini
comme l'intégration d’un nouveau savoir dans la mémoire a long terme (MLT), une
partie plutot passive de notre mémoire. Pour préparer une telle intégration, la MLT
est pré-activée de maniere automatique par le contexte dans lequel I'apprentissage
a lieu. Cette activation peut étre considérée comme une anticipation automatique.
En outre, I’éléve peut se fixer un but, qui varie potentiellement pendant I’exécution
de la tache. Nous ajouterons ici la formulation d’un plan d’action, que celui-ci soit
sommaire ou élaboré. Ce plan peut étre formulé sur la base d’habitudes automa-
tisées (par conséquent I’éléve n’en est pas forcément conscient) ou de fagon tres
explicite (par exemple pour résoudre un probléeme de mathématiques complexe).

Par rapport au domaine de la motivation et de I'affect, I’éléve réalise différents
jugements, en particulier sur son sentiment d’efficacité personnelle, la difficulté
percue de la tache, I'intérét situationnel, la valeur de la tache (importance, utilite,
co(t, voir Wigfield & Eccles, 2002). De plus, il adopte des buts de compétence en lien
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avec ces jugements. Des sentiments ou émotions négatives peuvent également étre
activés, tels que I'anxiété ou la peur qui influencent subséquemment le processus
d’apprentissage ainsi que sa régulation. Tous ces éléments motivationnels et affec-
tifs peuvent potentiellement étre régulés par I’éléve et ainsi étre modifiés durant ou
apres la réalisation de la tache.

Phase de monitorage

Cette phase concerne divers aspects des processus de monitorage qui repré-
sentent la conscience métacognitive de différents aspects de soi, de la tache ou
du contexte. Par rapport au domaine de la cognition, I’éléve réalise des jugements
pendant I’'exécution de la tache (par exemple sur sa compréhension). Ces juge-
ments ont en particulier été traités dans le modéle théorique de Nelson et Narens
(1990), comme par exemple le jugement de confiance, cité ci-dessus. Par rapport au
domaine de la motivation et de I'affect, il s’agit pour I’éléve de prendre conscience
de sa propre motivation et de ses affects. Afin de pouvoir les contrdler et les réguler,
I’éleve doit nécessairement en avoir conscience, ce qui n’est pas forcément le cas.
Peu de recherches se sont intéressées a cet aspect de I'lautorégulation (pour des
exceptions, voir Cosnefroy, 2010 ; Wolters, 2003). Quant aux expériences méta-
cognitives définies par Efklides (2001), elles se situeraient entre monitorage de la
cognition et monitorage de la motivation et de I'affect selon le modéle de Pintrich
(2000).

Phase de contréle et de régulation

Cette phase concerne les efforts réalisés pour contrbler et réguler différents
aspects relatifs a soi, a la tdche ou au contexte. Par rapport au domaine de la
cognition, le contréle et la régulation sont postulés comme étant fortement liés au
monitorage, bien que les deux processus soient considérés comme distincts en
théorie. Lun des aspects centraux est, selon Pintrich (2000), la sélection et I'uti-
lisation de stratégies cognitives diverses pour la mémorisation, 'apprentissage,
le raisonnement ou encore la résolution de probleme. Ce qui justifie le qualificatif
de métacognitif attribué a ces stratégies est la décision ou le choix de les utiliser
ainsi que la décision d’arréter de les utiliser ou d’en changer, de les appliquer plus
précisément, etc. Par rapport au domaine de la motivation et de I’affect, I’éléve peut
recourir a de multiples stratégies pour contrdler sa motivation et ses émotions. Parmi
ces stratégies, les plus courantes seraient : se parler a soi-méme de maniere positive
ou encourageante (« Je sais que je peux y arriver »), se promettre une récompense
suite a la réalisation de la tache, ou encore se répéter les conséquences positives
de son travail (« Grace au temps que je passe a étudier, j'aurai de bonnes notes »,
voir Wolters, 2003). Mais il existe également des stratégies pour se protéger en cas
d’échec, c’est-a-dire ne pas toucher I'estime de soi scolaire. Il s’agit notamment
de diminuer de maniére délibérée la valeur d’'une tadche ou du domaine ou valoriser
des domaines non scolaires, des stratégies dites « auto-handicapantes » (self-
handicapping) telles que la procrastination qui permet d’attribuer un mauvais résultat
au manque d’efforts plutét qu’au manque de capacités et ainsi protéger I'estime
de soi.

Phase de réactions et de réflexion

Cette phase concerne différents types de réactions et de réflexions sur soi, la
tache ou le contexte. Par rapport au domaine de la cognition, I’éléve réalise dans
cette phase des jugements et évaluations relatifs a sa performance (des expériences
métacognitives selon Efklides), a la fagon dont il a résolu la tache (par exemple
I’efficacité des stratégies appliquées) et il développe des attributions causales de sa
performance. Les éléves qui s’autorégulent fortement auraient tendance a évaluer
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systématiquement leurs performances au contraire des éléves dont I'autorégulation
est faible (Zimmerman, 2000). Par ailleurs, une différence dans le style attributif
est également observée : les bons autorégulateurs attribuent plus largement, en
comparaison des faibles autorégulateurs, leurs performances a des facteurs sur
lesquels ils exercent un contréle (I'effort et les stratégies) plutdt qu’a des facteurs
hors de leur contrble (Borkowski, Milstead & Hale, 1988).

Par rapport au domaine de la motivation et de I'affect, les éléves peuvent réagir
émotionnellement a leurs résultats et les attribuer a une ou plusieurs causes. Leurs
attributions causales peuvent étre biaisées ou contrblées afin notamment de main-
tenir leur estime de soi. Ces attributions causales ont des effets importants sur
les émotions ressenties et influencent les attentes futures de succeés ainsi que le
sentiment d’efficacité personnelle de I'éleve (Weiner, 1986). De cette maniere, les
réactions motivationnelles et affectives influencent les pensées dans la phase d’anti-
cipation, planification et activation lors des prochaines taches. Il s’agit ainsi d’'un
processus dynamique et cyclique. De maniére similaire au modele de Borkowski,
une causalité réciproque est postulée. Les croyances motivationnelles activées dans
la phase d’anticipation et de planification influencent les processus métacognitifs
durant les phases suivantes. Les pensées activées dans la phase de réactions et
de réflexion, en particulier les jugements de confiance, affectent les croyances
motivationnelles lors de la prochaine phase d’anticipation et de planification.

Précisions sur le modéle

Parmi les nombreuses variables associées a chaque phase, on retrouve les
connaissances métacognitives, les jugements et sentiments métacognitifs, ainsi
que la sélection et 'adaptation des stratégies cognitives. La phase d’anticipation
et de planification lie des concepts tels que les métaconnaissances et I’activation
de connaissances antérieures aux buts de compétence et autres croyances moti-
vationnelles telles que le sentiment d’efficacité personnelle ou la valeur accordée a
la tache. Les phases de monitorage et de contréle lient la régulation de la cognition
pendant ’exécution de la tadche avec la régulation de la motivation. La phase finale,
réactions et réflexion, contient les jugements et évaluations de I’éleve par rapport
a son exécution de la tache, ce qui correspond notamment au processus attributif.

Bien entendu, tous les apprentissages scolaires ne sont pas autorégulés ou ne
suivent pas ces phases, étant donné que de nombreux apprentissages sont réalisés
de maniere relativement implicite, tacite ou non intentionnelle sans nécessiter de
recours a l'autorégulation (Pintrich, 2000). En outre, d’autres personnes (ensei-
gnants, parents ou pairs) régulent également 'apprentissage de I’éleve dans chacun
des domaines considérés (il s’agit alors d’hétéro-régulation), par exemple en lui
demandant de réaliser une tache d’une certaine fagon ou a un certain moment.
Notons que la recherche d’aide auprés d’un camarade, parent ou enseignant est,
au contraire, considérée comme une stratégie d’autorégulation malgré I'interven-
tion d’un tiers car cette stratégie est initiée par I'apprenant lui-méme (Karabenick
& Berger, 2012).

Nous retenons de ce modele que I'autorégulation est considérée dans un sens
large et qu’elle n’est pas uniquement dirigée vers des éléments internes a I'éléve,
mais qu’elle concerne aussi des éléments externes (la régulation du contexte). Les
concepts sont trés nombreux et la plupart des études sont réalisées en considé-
rant les régulations de la cognition et de la motivation et de I'affect. Les études
s’intéressant également a la régulation du comportement et du contexte sont plus
rares. Nous évoquons maintenant une revue sélective d’études empiriques s’étant
intéressées aux relations entre les croyances motivationnelles et les divers aspects
de la métacognition.
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ETUDES EMPIRIQUES ARTICULANT CROYANCES MOTIVATIONNELLES
ET METACOGNITION

Un certain nombre d’études empiriques réalisées depuis les années quatre-vingt
ont permis de mettre au jour de nombreux liens entre construits motivationnels et
construits métacognitifs. Nous passons en revue ci-dessous une partie de ces
études empiriques en considérant successivement les relations avec les croyances
motivationnelles suivantes : le sentiment d’efficacité personnelle, les buts de compé-
tence et la valeur de la tache. Avec des étudiants de niveau lycée, Pintrich (1989) a
montré que les croyances de contréle interne étaient positivement liées a I'utilisation
de stratégies métacognitives et aux performances aux examens. Dans le cadre d’un
entrainement visant le développement de stratégies de mémorisation et administré
a 60 enfants de 6 a 8 ans, Kurtz et Borkowski (1987) ont observé que I'attribution
des performances a des facteurs contrélables (en particulier les efforts et les stra-
tégies) montrait une relation positive avec I'utilisation subséquente de stratégies de
mémorisation lors de taches de transfert ainsi que lors de taches de généralisation.
Ces relations varient significativement en fonction de I’age des éléves.

Les études de Sperling, Howard, Staley et alii (2004) auprés d’étudiants univer-
sitaires de premiére année ont montré que les scores obtenus a la mesure auto-
rapportée de I'utilisation de stratégies métacognitives (Metacognitive Awareness
Inventory ou MAI, voir Schraw & Dennison, 1994) étaient positivement et signi-
ficativement corrélés (r = 0,40 ; p < 0,05) aux scores obtenus a des échelles de
croyances motivationnelles (tirées du Motivated Strategy for Learning Questionnaire
ou MSLQ, voir Pintrich, Smith, Garcia et al., 1993). Au contraire, la composante
« connaissances métacognitives » du MAI n’était pas liée significativement aux
échelles précitées. En particulier, la régulation de la cognition était corrélée plus
fortement avec les buts de maitrise, la perception de contréle et le sentiment d’effi-
cacité personnelle.

Métacognition et perception des compétences

La perception de ses compétences est essentielle a I'utilisation de stratégies
meétacognitives et était a I'origine considérée comme faisant partie des connais-
sances métacognitives sur soi (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000). Hacker et Bol
(2004) postulent par exemple que le sentiment d’efficacité par rapport a la mémo-
risation influence les jugements de monitorage. Si une personne pense que sa
capacité de mémorisation est faible, elle aura ainsi tendance a douter fortement
de ses réponses dans une tache de rappel. Au contraire, un fort sentiment d’effi-
cacité pourrait aboutir a un optimisme ou une surestimation de ses performances.
Par rapport aux stratégies métacognitives, un sentiment d’efficacité personnelle est
nécessaire pour s’engager cognitivement dans une tache et planifier ses actions.
Selon Bandura (2003), les individus auraient besoin d’un sentiment d’efficacité pour
appliquer leurs connaissances de fagon cohérente et persévérante. Le manque de
ce sentiment pourrait donc expliquer en partie le déficit de production de certains
éléves. En effet, le guidage de I'activité de résolution nécessite des efforts cognitifs
qu’un éléve ne se percevant pas compétent aura tendance a ne pas produire. Pintrich
(1999) rapporte, a propos d’une synthése des recherches ayant utilisé le MSLQ
(Pintrich, Smith, Garcia et al., 1993), des corrélations faibles a modérées entre le
sentiment d’efficacité et I'utilisation de différents types de stratégies d’apprentissage
(répétition, élaboration, organisation et stratégies métacognitives). Lamélioration
du sentiment d’efficacité personnelle peut mener a une meilleure utilisation des
stratégies cognitives et métacognitives (Bandura, 2003) et a un plus haut niveau
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d’accomplissement en mathématiques, en lecture et en écriture, comme 'indiquent
les conclusions d’une synthése de la littérature rédigée par Schunk (1989).

Dans nos travaux (Berger & Karabenick, 2011), nous avons analysé de maniére
longitudinale 'influence du sentiment d’efficacité en mathématiques sur I'utilisation
de stratégies d’apprentissage dans cette méme matiére, au cours d’un trimestre.
A 'aide d’'un modéle de type cross-lagged correlation (Kenny, 1979) et d’un échan-
tillon de 306 éléves de 15 ans du niveau secondaire supérieur, nous avons observé
que le sentiment d’efficacité prédit le changement dans la fréquence d’utilisation de
stratégies métacognitives au cours du trimestre. En effet, le sentiment d’efficacité
influence positivement I'utilisation de ces stratégies, méme aprés avoir statistique-
ment contrélé leur niveau d’utilisation au début du trimestre. Ainsi, un sentiment
d’efficacité élevé est nécessaire tant a I'utilisation qu’au développement des straté-
gies métacognitives. Selon Bandura (2003), les éléves dont le sentiment d’efficacité
est élevé auraient plus de facilité a développer des stratégies et les utiliseraient de
facon plus efficace une fois acquises. Il existe donc un effet de cette variable du
domaine de la motivation sur le développement et 'utilisation des stratégies méta-
cognitives. Bouffard-Bouchard (1990 ; Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1990)
a démontré expérimentalement que le sentiment d’efficacité personnelle est lié au
degré d’exactitude des jugements de confiance en ses réponses, ceci indépen-
damment des capacités cognitives de I'individu. Ainsi, plus le sentiment d’efficacité
personnelle est élevé, plus les jugements de confiance sont précis et réalistes.

Métacognition et valeur de la tache

Pintrich (1999) rapporte des corrélations de nulles a modérées entre la valeur de
la tdche (composée de perceptions relatives a I'importance, a I'utilité et a I'intérét
pour le cours) et les différentes stratégies d’apprentissage. Plusieurs recherches
empiriques de Miller et ses collaborateurs (Brickman & Miller, 1998, 2001 ; Miller,
Greene, Montalvo et al., 1996), utilisant des études de cas et des échantillons de
plusieurs centaines d’adolescents, ont montré que le niveau d’instrumentalité pergue
était positivement li¢ aux comportements d’apprentissage autorégulé. En effet,
I'instrumentalité percue d’un cours pour I'atteinte de buts futurs est significative-
ment prédictive des stratégies d’autorégulation et d’'un mode de traitement profond
des taches, méme aprés avoir contrdlé 'influence des buts de compétence et du
sentiment d’efficacité personnelle. Lens, Simons et Dewitte (2002) ont quant a
eux observé, dans un échantillon de 293 étudiants en premiére année de forma-
tion a I’enseignement, un effet du type d’instrumentalité percu sur I'utilisation de
stratégies d’apprentissage. Les étudiants qui s’engagent dans un cours pour des
raisons qu’ils estiment pertinentes pour eux-mémes (par exemple leur dévelop-
pement personnel) disent utiliser moins de stratégies dites de surface et plus de
stratégies dites profondes (dont les stratégies métacognitives) que les éléves qui
s’engagent dans un cours pour des raisons telles que I'obtention d’'une récompense
de la part de leurs parents.

D’autres travaux ont montré que le niveau d’intérét tant individuel que situationnel
est lié au degré d’exactitude des jugements métacognitifs (Tobias, 1994, 1995).
Dans une recherche portant sur 139 étudiants universitaires (Tobias, 1995), les
participants ont évalué dans quelle mesure ils avaient connaissance d’un certain
nombre de termes médicaux tirés d’un texte scientifique (il s’agit d’'un test nommé
Knowledge Monitoring Assessment’2 ou KMA). lls ont, par la suite, été testés quant
a leurs connaissances effectives de ces termes et leur intérét pour le domaine. Les
résultats ont révélé que l'intérét individuel avait un effet faible mais significatif sur
I’'adéquation des jugements de confiance relatifs a la solution (c’est-a-dire I'éva-
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luation de sa réponse), méme en contrdlant I’effet des connaissances antérieures.
Par rapport a I'intérét situationnel, une autre recherche de Tobias (1994) conclut
que la personnalisation de problémes de mathématiques (c’est-a-dire I'inclusion
des noms des éléves ou de I’enseignant dans les données des problémes) améliore
’ladéquation des jugements métacognitifs, mais uniguement pour les éléves qui ont
de faibles compétences en mathématiques. Le mécanisme ou les processus média-
teurs entre 'intérét et le monitorage restent inexpliqués, bien qu’'une augmentation
de I'attention et une plus grande persistance soient postulées comme facteurs
explicatifs (Tobias, 1994 ; Tobias & Everson, 2000).

Métacognition et buts de compétence

D’une maniere générale, les différents buts de compétence sont liés a la qualité
de I'’engagement dans I'apprentissage. Un engagement actif se caractérise selon
Ames (1992) par I'application de stratégies efficaces et I'utilisation de ces stratégies
dépend notamment de la croyance que les efforts menent au succes et que les
échecs peuvent étre « remédiés » par un changement dans les stratégies (perception
de contréle, voir Borkowski, Chan & Muthukrishna, 2000).

Par rapport a la métacognition, de nombreuses études corrélationnelles (par
exemple Ames & Archer, 1988 ; Dweck & Leggett, 1988 ; Galand & Philippot, 2002 ;
Schraw, Horn, Thorndike-Christ et al., 1995) ont montré que plus les éleves adoptent
des buts de maitrise, plus ils rapportent une utilisation fréquente de stratégies méta-
cognitives telles que vérifier leur compréhension. Pintrich et Garcia (1991) ont montré
avec le MSLQ que les étudiants universitaires (au nombre de 263 dans les domaines
des sciences sociales et de la biologie) qui adoptent les cours avec des buts de
maitrise disent planifier plus largement la préparation de leurs études, guider plus
fréquemment leur compréhension (soit réaliser plus fréequemment du monitorage)
ou encore gérer leur temps et leur environnement d’apprentissage de maniéere plus
stricte que les étudiants adoptant des buts de performance. Ce dernier type de
but est, selon la synthése de Pintrich (1999), négativement corrélé a I'utilisation de
stratégies métacognitives. Afin d’étudier les relations entre buts de compétence et
stratégies d’apprentissage en mathématiques et en langue, Dowson (2000) a établi
un modele d’équations structurelles et I’a testé avec un échantillon de 602 éléves
australiens agés de 12 a 15 ans. Ses résultats indiquent que I'adoption de buts de
maitrise est positivement liée a I'utilisation de stratégies cognitives et métacogni-
tives, alors que I'adoption de buts de performance et d’approche est négativement
lie aux stratégies métacognitives, et ceci au travers des deux domaines scolaires.

Dans deux études impliquant des étudiants de bachelor, Elliot, McGregor et Gable
(1999) ont démontré que les différents buts de compétence sont liés de fagon
cohérente aux stratégies d’apprentissage. Les buts de maitrise prédisent I'utili-
sation de stratégies impliquant un traitement profond (notamment des stratégies
métacognitives) ; les buts de performance-approche prédisent un traitement en
surface et les buts de performance-évitement prédisent un traitement profond
moins fréquent et un traitement en surface plus fréquent, ainsi que la tendance a
étre désorganisé dans son travail.

Dermitzaki et Efklides (2003) ont quant a elles lié les buts de compétence définis
par Nicholls (1989), soit 'orientation vers la tache (analogue aux buts de maitrise)
et l'orientation vers I’ego (analogue aux buts de performance), avec le concept de
soi, les expériences métacognitives (sentiment de difficulté, estimation de I'exac-
titude de la réponse et estimation des efforts) et les stratégies rapportées sur
une tache de résolution de problemes mathématiques. Les participants de cette
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étude sont 512 éléeves agés de 12 a 16 ans. Les résultats montrent que les effets
des aptitudes cognitives (compétences en raisonnement quantitatif), des perfor-
mances et du concept de soi sur les expériences métacognitives sont largement
plus forts que ne le sont les effets des buts de compétence. Lorientation vers la
tache a toutefois un effet direct sur les stratégies rapportées, puisque les éleves
les plus orientés vers la tache rapportent avoir utilisé plus de stratégies au cours
du probléme. Les chercheurs concluent que les buts de compétence sont liés a
la performance scolaire plutét qu’aux capacités cognitives. De plus, les buts de
compétence exercent leurs effets sur les expériences métacognitives par I'intermé-
diaire du sentiment d’efficacité personnelle. Nos propres travaux (Berger, 2009) sur
les relations entre buts de compétence et métacognition ont révélé, au contraire de
I’étude de Dermitzaki et Efklides (2003), que les buts de compétence avaient des
effets significatifs sur les expériences métacognitives et 'utilisation de stratégies
métacognitives. Nos résultats, issus d’'une étude a laquelle ont participé 253 éléves
d’'une moyenne d’age de 18 ans, indiquent que les différents buts de compétence
ont des effets spécifiques sur les expériences métacognitives, tant avant de débuter
un probléme mathématique qu’aprés avoir essayé de le résoudre. Par exemple, les
buts de maitrise prédisent les expériences métacognitives relatives aux efforts,
I’estimation des efforts nécessaires pour résoudre le probleme. Le recours a des
stratégies métacognitives est indirectement prédit par les buts de compétence,
I'effet de ces derniers étant médiatisé par les expériences métacognitives. Ces
résultats montrent la grande complexité des effets des buts de compétence sur la
métacognition.

Une étude de Nolen (1988) sur le méme sujet a illustré, comme celles de Pintrich
et ses collaborateurs, que les croyances motivationnelles entretenaient une relation
indirecte avec la performance scolaire, ceci au travers de leurs liens avec I'utilisation
de stratégies cognitives et métacognitives, c’est-a-dire un engagement cognitif
considéré comme plus poussé. Cette étude, dont les 62 participants étaient agés
d’une quinzaine d’années, a montré que les buts de maitrise, tant au niveau général
(habitudes d’apprentissage) qu’au niveau d’un exercice spécifique, étaient associés
a des stratégies dites de traitement profond alors que les buts de performance n’y
étaient pas associés. En outre, les buts d’évitement du travail étaient négativement
corrélés tant a I'utilisation de stratégies dites de traitement profond qu’a I'utilisation
de stratégies dites de traitement en surface. Ceci signifie un engagement cognitif
moindre.

Pintrich et ses collaborateurs (Pintrich, 1999 ; Wolters & Pintrich, 1998 ; Wolters,
Pintrich & Karabenick, 2005 ; Wolters, Yu & Pintrich, 1996) ont étudié a de multiples
reprises les relations entre les buts de compétence et I'utilisation de divers types
de stratégies d’apprentissage chez des adolescents et étudiants universitaires.
D’une maniére générale, leurs résultats indiquent que les éléves qui adoptent des
buts de maitrise rapportent une utilisation plus fréquente de stratégies de traite-
ment profond (comme I’élaboration) et de stratégies métacognitives (planification,
guidage de la compréhension, régulation, etc.) que les éléves adoptant des buts
orientés vers la performance. En dépit de leurs effets sur le type de stratégies
d’apprentissage mobilisées, les buts de maitrise ne sont pas systématiquement
bénéfiques pour les performances scolaires (Efklides & Dina, 2007 ; Senko & Miles,
2008). Par exemple, I’étude de Senko et Miles (2008) arrive a la conclusion que les
260 étudiants testés adoptant des buts de maitrise tendent a allouer d’une maniére
disproportionnée leurs efforts aux cours qui les intéressent personnellement, ce
qui produit un effet négatif sur I’ensemble de leurs notes car ils n’étudient pas
suffisamment les autres cours. Au contraire, les étudiants adoptant des buts de
performance ne présenteraient pas cette tendance.
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Métacognition et anxiété

Les recherches liant I’affect a la métacognition sont relativement rares. Toutefois,
les travaux de Tobias et Everson, ceux de Veenman, ainsi que ceux de Dina et
Efklides (2009) nous permettent d’éclairer un tant soit peu les relations entre anxiéte,
comme variable représentant généralement I'affect, et aspects métacognitifs. Tobias
et Everson (2000) rapportent des corrélations significatives entre le KMA, I'échelle
d’anxiété en mathématiques de Fennema et Sherman (1976) et la Worry-Emotionality
Scale (Morris, Davis & Hutchings, 1981). Par deux études transversales aupres de
respectivement 117 étudiants de bachelor et 51 éléves de 10 ans aux Etats-Unis,
ces chercheurs montrent que plus I'éléve est précis dans la prédiction de sa propre
réussite a un probléme mathématique, moins il est anxieux ou angoissé par rapport
aux mathématiques. Au contraire, les éléves qui sont le moins précis en monitorage
sont plus fragiles émotionnellement dans les taches de mathématiques. Les auteurs
expliquent ces résultats en postulant que la représentation de I'anxiété occupe une
partie des capacités cognitives, réduisant ainsi les capacités disponibles pour le
raisonnement relatif au probléme. En outre, ce phénomeéne est particulierement
prononcé chez les éléves ayant fortement tendance a étre anxieux dans les situa-
tions de tests. Ainsi, une relation négative entre anxiété et exactitude des jugements
métacognitifs n’est pas surprenante (Tobias & Everson, 2000).

Si I'aspect matériel demande une forte capacité cognitive, I'anxiété et le moni-
torage semblent interagir pour influencer la performance. En outre, les éleves les
plus anxieux, indépendamment de leurs compétences métacognitives, réalisent
de moins bonnes performances dans des taches de lecture qui demandent un
fort investissement cognitif, ce qui suggere que les angoisses pourraient interférer
avec |'utilisation de jugements et de stratégies métacognitives (Lafortune & Pons,
2004) : 'anxiété et I'angoisse consomment une partie des capacités cognitives.
Selon deux études conduites par Veenman, Kerseboom et Imthorn (2000) aupres
de respectivement 30 et 75 adolescents de 12 et 13 ans aux Pays-Bas, les compé-
tences métacognitives joueraient un role médiateur dans la relation entre I'anxiété
en situation de test et la performance. Pour une partie des éléves, leur état d’anxiété
ameéne, par des pensées interférant avec le fonctionnement cognitif, un déficit de
production lors de la résolution de taches mathématiques. De ce fait, leur perfor-
mance dans ces taches est réduite. Ainsi, I’état d’anxiété influence indirectement
la performance via les compétences métacognitives. Pour un autre type d’éléves,
c’est le manque de compétences métacognitives lui-méme qui a pour effet de dété-
riorer la performance et de créer chez eux un état d’anxiété. Dans ce cas, ce sont
les compétences métacognitives qui ont une influence indirecte sur I’état d’anxiété
via la performance. La relation entre les compétences métacognitives et 'anxiété
serait ainsi fonctionnellement différente suivant les éléves.

Dina et Efklides (2009) se sont intéressées aux relations entre les expériences
métacognitives et I'état d’anxiété lors de la résolution de problémes mathématiques
chez 870 adolescents de 12 a 15 ans fréquentant I’école obligatoire en Grece.
Plusieurs expériences métacognitives (le sentiment de difficulté, I’'estimation des
efforts nécessaires pour la résolution et le sentiment de confiance) contribuent,
selon leurs résultats, a I’état d’anxiété ressenti par I’éléve durant la résolution, ceci
méme apres avoir statistiquement contrélé les effets de toute une série de variables
(le sexe, le sentiment d’efficacité, ’'anxiété comme trait de personnalité ou encore
les buts de compétence). Le sentiment de difficulté et I’estimation des efforts sont
positivement associés a I’état d’anxiété car ils suggérent un échec probable ainsi
qu’un manque d’aisance dans le traitement de la tdche. Au contraire, le sentiment
de confiance est négativement associé a I’état d’anxiété car il est un indicateur de
I’'adéquation de la réponse trouvée par I'éléve. L'intérét de ces résultats est qu’ils

116

Revue francaise de pédagogie | 179 | avril-mai-juin 2012




illustrent la complexité des interactions entre métacognition et affect en situation
d’apprentissage, un champ de recherche qui reste encore largement inexploré. Les
implications pratiques de telles recherches sont nombreuses ; nous nous essayons
a en formuler quelques-unes ci-apres.

CONCLUSION : IMPLICATIONS POUR L’ENSEIGNEMENT, L'APPRENTISSAGE
ET LE DEVELOPPEMENT DE LA METACOGNITION

Cette note de synthese suggére qu’enseigner des compétences et des connais-
sances (par exemple des stratégies d’apprentissage ou de résolution de probléme)
sans se soucier des aspects motivationnels est peu prolifique. En effet, notre revue
de la littérature souligne que les éléves doivent développer des croyances moti-
vationnelles favorables, sans quoi leur engagement cognitif ne sera pas optimal
et leur potentiel d’apprentissage ne s’exprimera pas pleinement. Ainsi, les éléves
ne développeront pas leurs compétences et connaissances autant qu’ils en sont
capables. Indubitablement, des croyances motivationnelles défavorables sont liées
a un moindre exercice de stratégies métacognitives ainsi qu’a des jugements méta-
cognitifs moins adaptés. Or ces deux aspects de la métacognition sont essentiels
pour un apprentissage de qualité. Ceci implique, selon nous, que le développe-
ment de croyances motivationnelles favorables devrait faire partie intégrante des
méthodes d’enseignement. Par exemple, le modéle de I'enseignement explicite
(Gauthier, Bissonnette & Richard, 2007) pourrait étre étendu afin de favoriser non
seulement la prise de conscience et I'objectivation des savoirs, mais aussi les
croyances motivationnelles soutenant le maintien et le transfert des apprentissages.

Dans I’étude de la métacognition, de ses relations avec d’autres variables perti-
nentes pour I'apprentissage ou encore de son développement, I’'accent a largement
été mis sur deux des aspects de la métacognition, a savoir les connaissances méta-
cognitives et les stratégies métacognitives, alors que les expériences métacognitives
ont été passablement négligées par les chercheurs en psychologie de I’éducation.
Toutefois les recherches, en particulier celles conduites par Efklides, ont récemment
montré que cet aspect de la métacognition constitue un facteur explicatif majeur
dans I’engagement cognitif des éléves (notamment dans la mobilisation de straté-
gies métacognitives) ainsi que dans I'état d’anxiété. En effet, les expériences méta-
cognitives jouent un r6le médiateur entre croyances motivationnelles et engagement
cognitif. Elles constituent ainsi un aspect auquel les enseignants devraient porter
attention et qui devrait étre stimulé en classe. Ceci peut se réaliser simplement en
demandant aux éleves de réaliser des jugements et d’exprimer leurs sentiments
avant de débuter une tache ou apres avoir proposé une solution a cette tache. Les
éléves prenant I’habitude de juger différents aspects relatifs a leur fonctionnement
cognitif lors des taches scolaires ont ensuite la possibilité de se servir de ces indices
pour utiliser des stratégies métacognitives de maniére plus optimale et développer
leurs connaissances métacognitives. Sil'on cherche a développer les aspects méta-
cognitifs (par exemple I'utilisation de stratégies métacognitives), il est nécessaire de
s’attaquer aux obstacles motivationnels également, sans quoi les efforts peuvent
s’avérer vains. Ainsi les interventions de type éducation cognitive (Biichel, 1995) ne
peuvent pas se limiter a cibler les aspects cognitifs et métacognitifs de I'appren-
tissage. Ces interventions devraient également avoir ’'ambition de développer des
croyances motivationnelles facilitant I'apprentissage, I'utilisation et le transfert des
stratégies d’apprentissage cognitives et métacognitives.

Métacognition et croyances motivationnelles : un mariage de raison

117



Plusieurs études réalisées a 'université de Genéve ont eu pour objectif de déve-
lopper les stratégies d’apprentissage et les aspects métacognitifs chez des enfants
et adolescents rencontrant des difficultés d’apprentissage conséquentes (pour des
études récentes, voir par exemple Berger, Kipfer & Biichel, 2008, 2010 ; Bosson,
Hessels, Hessels-Schlatter et al., 2010 ; Blchel, Berger, Kipfer et al., 2010 ; Roh,
2012). Les interventions réalisées auprés d’éléves agés de 8 a 18 ans ont toutes
suivi des principes identiques et étaient axées sur des aspects cognitifs principa-
lement (pour une description des fondements et des principes des interventions,
voir Biichel, 1995, 1999, 2007). Etant donné que les interventions de type éducation
cognitive permettent d’améliorer les processus d’apprentissage, nous pourrions
attendre de ces entrainements qu’ils aient un effet de facto sur certaines croyances
motivationnelles. Bien que les intervenants (chercheurs ou enseignants en fonction
des études) aient été passablement informés au sujet des croyances motivation-
nelles et de leur importance, ceci ne constituait toujours qu’un aspect secondaire
des interventions. En outre, les méthodes pour I’'amélioration des croyances moti-
vationnelles n’étaient pas prédéfinies et ainsi non appliquées systématiquement.
Le risque est de ce fait que les effets de Iintervention ne soient pas aussi forts et
généralisés qu’escompté. La maintenance et le transfert des apprentissages pour-
raient ainsi étre limités si les éléves ne modifient pas suffisamment leurs croyances
motivationnelles. Les croyances motivationnelles, évaluées par questionnaire avant
et apres I'intervention, n’ont ainsi pas été modifiées de maniére statistiquement
significative par ces interventions13. Ces résultats ne sont pas inhabituels4 (Paris
& Oka, 1986) : Zimmerman et Schunk (2004) relevent que si les recherches ont
montré que les entrainements de type éducation cognitive avaient un effet sur les
processus d’apprentissage, elles ne permettent pas systématiquement d’améliorer
les croyances motivationnelles, ce qui limite 'impact de ce type d’intervention.

A I'inverse, un entrainement pour améliorer les aspects motivationnels qui n’est
pas accompagné d’un entrainement stratégique n’améliorerait pas les processus
d’apprentissage et n’aurait par conséquent que peu d’influence sur les performances
scolaires. Il semble donc important de travailler sur les deux domaines dans le cadre
des entrainements de type stratégique. C’est pourquoi les interventions relevant
de I’éducation cognitive devraient s’efforcer d’associer I’entrainement stratégique
(enseignement de stratégies d’apprentissage et développement des aspects méta-
cognitifs) avec une intervention au niveau motivationnel (par exemple la modification
du style attributif ou le renforcement du sentiment d’efficacité personnelle). Les
croyances motivationnelles qui font barriere a un engagement stratégique de I'éléve,
telles qu’un style attributif de type incontrélable ou un faible sentiment d’efficacité,
doivent étre modifiées, et ceci passe non seulement par le fait de vivre des réussites
scolaires mais aussi par la compréhension des raisons qui menent a ces réussites.
Les bons résultats doivent étre attribués a des facteurs contrélables (efforts et stra-
tégies), tout comme les mauvais résultats. A ce propos, soulignons que le modéle
de Borkowski (Borkowski, Chan & Muthukrishna, 2000) met I'accent sur le complé-
ment ou l'articulation nécessaire des compétences ou connaissances tant méta-
cognitives que motivationnelles pour améliorer les résultats de ces entrainements.
Relevons que, si I'articulation entre croyances motivationnelles et composantes de
la métacognition est décrite comme une causalité réciproque (influences bidirec-
tionnelles) dans les modéles théoriques de Borkowski et de Pintrich, les recherches
ont généralement conceptualisé la relation comme unidirectionnelle. Les travaux
ont en effet le plus souvent étudié I'influence des croyances motivationnelles sur la
métacognition, négligeant I'influence opposée. Ceci est sans doute di au fait que
les plans de recherche généralement adoptés sont de type transversal, et au fait que
les stratégies métacognitives (et plus généralement I'autorégulation de I'apprentis-
sage) constitueraient un médiateur de la relation entre croyances motivationnelles
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et performance. Des études longitudinales, dans lesquelles les croyances motiva-
tionnelles et les aspects métacognitifs seraient mesurés a plusieurs reprises sur
une certaine période, sont nécessaires afin d’appréhender la causalité réciproque
telle qu’évoquée dans les modéles théoriques. De plus, il est probable que certaines
croyances motivationnelles soient plus difficilement modifiables que d’autres.

Nous avons constaté, dans les recherches mentionnées ainsi que dans des
séances de supervision d’enseignants, d’éducateurs et de maitres d’apprentissage
engagés dans des centres de formation professionnelle destinés aux apprentis de
faibles compétences scolaires, que les apprenants n’étaient que rarement invités
a réfléchir sur leurs motivations et leurs sentiments avant de commencer un travail
et aussi pendant son exécution. Pour cette raison, nous avons introduit, dans la
nouvelle édition du programme d’apprentissage DELV (Bichel & Blchel, 2011), de
maniéere explicite et répétée, des questions concernant diverses croyances motiva-
tionnelles (effets attendus de la tache, attributions causales, sentiment d’efficacité
personnelle) et les expériences métacognitives associées.

En conclusion, mentionnons quelques pistes a suivre pour favoriser le dévelop-
pement non seulement de la métacognition, mais aussi du sentiment d’efficacité
personnelle. Les travaux de Schunk ont combiné I’enseignement et la verbalisation
de stratégies avec des feedbacks attribuant les performances aux efforts (Schunk,
1982). Cette procédure s’est révélée bénéfique au développement du sentiment
d’efficacité personnelle chez des éléves rencontrant des difficultés d’apprentissage.
En outre, apprendre a I’éleve a se fixer des buts pouvant étre atteints a court terme
(par exemple réaliser un certain nombre d’exercices de division dans la demi-heure
a venir) plutdét que des buts atteignables a long terme (par exemple obtenir une
bonne note a I’épreuve ayant lieu dans un mois) est une autre maniere d’augmenter
le sentiment d’efficacité puisque la réussite de multiples buts proximaux atteste d’un
accroissement de ses compétences (Schunk & Pajares, 2005 ; Locke & Latham,
2002). Finalement, le modelage, consistant pour I'enseignant a servir de modele
afin d’aider les éleves dans I'acquisition de certaines compétences, permet non
seulement d’expliciter les processus de pensée, développant ainsi la réflexion sur le
fonctionnement cognitif, mais aussi d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle.
Ceci est en particulier le cas si I'éléve peut s’identifier au modeéle car celui-ci fait
des fautes et exprime des doutes sur son raisonnement (Schunk & Ertmer, 2000).
Ainsi les enseignants pourraient recourir au modelage réalisé par des pairs afin de
favoriser le sentiment d’efficacité des éléves les plus faibles.
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NOTES

Ces modeles considéerent par exemple les stratégies métacognitives, les stratégies cognitives et/ou la
mémoire de travail comme les facteurs prépondérants du fonctionnement intellectuel.

Cette perspective sur la cognition a été qualifiée de « cognition froide » (cold cognition) par opposition a une
« cognition chaude », qui se réféere au fait que I'affect accompagne ou qualifie I'information (Zajonc, 1980).

Dans un souci de simplification du texte, seule la forme masculine est employée dans certains passages du
texte. Il est toutefois évident que les deux genres sont considérés de maniére totalement égalitaire.

Ce que nous pouvons traduire par : « un enchainement d’actions en vue d’atteindre un but ou d’accomplir
une tache ».

Ce que nous pouvons traduire par : « la cognition scolaire est froide en ce qu’elle porte principalement sur
les connaissances et stratégies nécessaires a I'efficience, alors que I'accent est peu placé sur les facteurs
émotionnels qui pourraient promouvoir ou restreindre cette efficience ».

Ce que nous pouvons traduire par : « étant donné que la métacognition nécessite une capacité introspective
au sujet de ses propres performances et [...] que I'auto-évaluation de sa propre performance ne peut pas
étre objective — un tel auto-questionnement est contaminé par son propre sentiment de compétence -,
des domaines du développement de la personnalité qui étaient auparavant distincts sont a nouveau d’une
pertinence évidente (comme la peur de I'échec, le besoin d’accomplissement, le contrdle interne vs externe,
I'incapacité apprise et le niveau d’aspiration) ».

L’agentivité se référe a la perception de nos propres actes comme étant effectivement causés et contrélés
par nous-mémes.

Ce que nous pouvons traduire par : « Il est clair que ses propres croyances sur la mémoire et les variables
qui I'affectent devraient contribuer aux jugements métacognitifs dans toute situation ».

Selon Fenigstein, Scheier et Buss (1975), concevoir I'implication du soi dans le comportement sans
considérer qu’il existe deux facettes du soi serait simpliste. lls proposent de distinguer deux types de soi :
le soi privé, qui consiste en ce que nous sommes et ce que nous ressentons intérieurement et le soi public,
qui est I'identité que nous présentons aux autres. Les jugements métacognitifs peuvent ainsi différer suivant
leur réalisation privée ou publique.

Les modéles d’autorégulation récents sont trés fortement influencés par le constructivisme, ce qui rejoint le
postulat d’une orientation constructiviste pour toute intervention métacognitive (Pressley, Harris & Marks,
1992). Néanmoins, nous ne devrions pas oublier que les axiomes principaux des modéles d’autorégulation
se trouvaient déja dans des programmes d’apprentissage relativement anciens. A titre d’illustration,
Dansereau et ses collaborateurs (voir par exemple Dansereau, 1978 ; Dansereau, McDonald, Collins
et al., 1979) distinguent les stratégies primaires des stratégies de soutien. Ces derniéres se composent de
facteurs qui devraient créer et maintenir un climat favorable a I'apprentissage ; la plupart sont des facteurs
que nous appelons aujourd’hui des croyances motivationnelles, par exemple I'estime de soi (proche du
concept de sentiment d’efficacité). Toutefois, ce modeéle a été critiqué pour son efficacité insuffisante
(Buichel, 1983). Une conjonction de variables de la motivation et de variables cognitives a également été
proposée par Keller, Binder et Thiel (1981) sous forme de programme d’entrainement. Les bases théoriques
de ce programme sont toutefois assez éclectiques et I'absence d’une théorie intégrative ne peut pas étre
ignorée.

Ce que nous pouvons traduire par : « traitement subconscient, autonome, avec des intentions, habitudes
passées, pensées et souvenirs ».

Dans ce test, I’éléve doit prédire sa réussite a des exercices qu’il va devoir ensuite réaliser. Ces prédictions
sont ensuite comparées a la performance effectivement réalisée par I'éléve. Les exercices sont tout d’abord
montrés a I’éléve afin qu’il puisse réaliser les prédictions (jugements métacognitifs). La différence entre la
performance de I’éléve et ses prédictions informe sur sa capacité a réaliser des jugements métacognitifs
exacts ainsi que sur la précision de ces jugements.

Ces résultats sont partiellement dus au fait que les informations sont auto-rapportées par les éléves. De
ce fait, plusieurs biais peuvent se produire, ajoutant une part de variance d’erreur dans la mesure des
croyances motivationnelles. Les éleves peuvent surestimer ou sous-estimer leurs propres croyances
motivationnelles afin de conserver une image de soi favorable, que ce soit auprés d’eux-mémes ou vis-a-
vis des autres. De plus, la désirabilité sociale de certaines croyances motivationnelles telles que I'orientation
des buts vers la maitrise ou I'interprétation des items de fagon différente de celle attendue par le chercheur
(Karabenick, Wooley, Friedel et al., 2007) sont autant d’autres facteurs pouvant biaiser la mesure des
croyances motivationnelles lorsque celles-ci sont auto-rapportées.

Dans le cadre d’une étude évaluant les effets d’'un programme d’intervention visant a améliorer les
connaissances métacognitives ainsi que les stratégies pour la compréhension de texte chez environ
un millier d’éléves de 8 et 10 ans, Paris et Oka (1986) ont postulé que le programme aurait également
des effets sur la fagon dont les éleves percoivent leurs compétences. En effet, si les éléves acquiérent
des compétences stratégiques, ils devraient par conséquent se percevoir comme plus compétents en
compréhension de texte. Bien que des effets significatifs de ce programme aient été observés sur les
connaissances métacognitives et les stratégies, aucun effet sur la perception des compétences n’a pu étre
mis en exergue, ceci malgré la longueur du programme (jusqu’a quarante heures).
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