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Introduction et problématique

Au sein de ’OCDE, les enquétes PISA sont utilisées pour évaluer le niveau scolaire
des ¢éleves. Ces données permettent d’observer I’évolution de leurs résultats, de les
comparer aux autres pays, mais aussi de comparer des groupes d’¢éléves au sein des
différents systemes éducatifs. Les résultats des ¢éleéves en Fédération Wallonie-
Bruxelles (FWB), depuis les années 2000, sont relativement constants. Néanmoins, il
s’agit d’une stabilité basse qui se situe en dessous de la moyenne des pays de ’OCDE!.
La FWB est a la fois moins performante, mais aussi plus inégalitaire. De plus, la FWB
arrive a la dernicre place du classement sur le retard scolaire. Le niveau de compétence
et de connaissance des ¢léves en mathématiques est également en dessous de ce que
I’on pourrait attendre. En FWB, c’est 40% des éleves de deuxieme secondaire qui
n’atteignent pas les compétences de base en mathématiques, la résolution de probléme

¢tant la compétence ou les ¢leéves sont le plus en difficulté¢ (OECD, 2011).

La FWB tente de répondre a ces problémes par la mise en ceuvre du Pacte pour un
Enseignement d’excellence (PEE) (avis 3, 2017), pour que notre systeme éducatif soit
a la fois plus performant et plus équitable. Dans cette recherche, I’attention sera portée
sur I’un des trois domaines transversaux du PEE, apprendre a apprendre et a poser des
choix. La notion d’apprendre a apprendre s’inscrit dans des tendances internationales
(EU? et ATCS?) et fait partie des compétences attendues au 21° siécle dans le cadre
d’une économie de la connaissance (Voogt & Roblin, 2012). Ce domaine est donc a la
fois une réponse aux enjeux liés aux performances et inégalités sociales, mais aussi un

moyen d’étre en phase avec une vision internationale de 1’évolution de nos sociétés.

La notion d’apprendre a apprendre est définie par I’European Education Concil (2006)

de la maniére suivante :

Learning to learn is the ability to pursue and persist in learning, to organise

one’s own learning ... This competence includes awareness of one’s own

! Premiers résultats de PISA 2018 en Fédération Wallonie-Bruxelles Décembre 2019
2 Key competences for lifelong learning (cadre de reference européen).
3 Assessment and Teaching of 21st Century Skills



learning process and needs, identifying available opportunities, and the ability

to overcome obstacles in order to learn successfully. (p. 10)

Cela fait référence a une posture réflexive de 1’¢léve sur ses propres cognitions.
Mannion et Mercer (2016) rappellent qu’apprendre a apprendre n’est pas un terme
scientifique et qu’il s’inscrit dans une perspective politique. La recherche utilise le

concept de métacognition pour aborder cette thématique (Perry et al., 2019).

Plusieurs ¢éléments de recherche permettent de justifier ce domaine du PEE, avec en
toile de fond la métacognition. En effet, les ¢léves plus métacognitifs sont en général
plus performants dans les taches scolaires (Rozencwajg, 2003; Escorcia & Fenouillet,
2011; Veenman et al., 2006). Ainsi, dans sa méga-analyse, Hattie (2009) classe
I’enseignement des stratégies métacognitives au 9¢ rang des pratiques les plus efficaces
pour améliorer les résultats scolaires des €éléves. Des recherches ultérieures confirment
I’importance de la métacognition dans 1’apprentissage (Colognesi et al., 2019 ;
Dignath et al., 2008 ; Zohar & Barzilai, 2013 ; Mannion & Mercer, 2016 ; Perry et al.,
2012 ; Ozsoy & Ataman, 2009). Concernant les mathématiques, la métacognition est
considérée comme un facteur important pour prédire les performances des éléves dans
cette discipline (Depaepe et al.,, 2010; Ohtani & Hisasaka, 2018). La littérature
mentionne ¢également d’autres effets bénéfiques de la métacognition dans
I’enseignement, par exemple la réduction de 1’écart entre les groupes d’¢léves (Pat-El
et al., 2012 ; Burgess, 2012 ; Mannion & Mercer 2016) ou encore son impact sur

certaines dimensions de la motivation (Colognesi et al., 2019).

Au regard des difficultés que rencontrent les apprenants et de I’enjeu que recouvre la
métacognition, I’engagement des enseignants est nécessaire. Le domaine apprendre a
apprendre et a poser des choix a d’ailleurs une dimension transversale, chaque
enseignant devra ainsi se 1’approprier. Face a I’importance que recouvre la
métacognition dans 1’acces, par les éleéves, a I’apprentissage, il apparait essentiel de se
pencher sur la relation entre I’action pédagogique et les processus métacognitifs. La
recherche encourage a agir sur la métacognition, car celle-ci n’est que rarement
mobilisée de fagon spontanée et nécessite I’intervention de 1’enseignant (Biichel 2015 ;

Schunk 2001, cités par Demorsy et al., 2023).



Pourtant, seule une faible proportion d’enseignants mettent en ceuvre des pratiques qui
favorisent la métacognition (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016 ; Depaepe et al.,
2010). Ceux-ci percoivent que les bénéfices sont trop lents a se produire (Colognesi &
Van Nieuwenhoven, 2016), ou que leur mise en ceuvre parait trop exigeante (Vlassis
et al., 2014). Il leur apparait également que le concept de métacognition est difficile a
comprendre (Wilson & Bai, 2010). Demorsy et al. (2023) relévent trois éléments qui
empéchent les enseignants d’intégrer la métacognition dans leurs pratiques. Tout
d’abord, ils pensent que la métacognition ne contribue pas a fournir des connaissances
sur la maticre. Ensuite, les enseignants auraient comme croyance que la métacognition
n’est pas spécifique a un domaine. Enfin, ils estiment que tous les éléves ne sont pas

en mesure de répondre a des questions métacognitives.

La recherche n’apporte pas beaucoup de réponses a cette dernicre préoccupation.
Néanmoins, quelques auteurs mettent en évidence que 1’entrée dans 1’enseignement
secondaire est propice a I’utilisation des compétences métacognitives. Ainsi,
Colognesi (2015), sur la base des travaux de Portelance (1999), souligne que le
développement de la métacognition conduit les apprenants a accroitre leur capacité a
mobiliser et a améliorer I'ensemble de leurs compétences métacognitives entre 1'age de
12 et 14 ans. Demorsy et al. (2023) montre que les ¢leves de 12 a 13 ans sont capables
de répondre a des sollicitations métacognitives. Néanmoins, ils précisent que si les
¢léves sont en mesure de formuler des réponses relativement ¢élaborées concernant
leurs sentiments, et dans une moindre mesure leurs connaissances, il est apparu que
les réponses des apprenants concernant leurs stratégies sont relativement simplistes et

peu claires.

Le manque de réponse de la recherche aux croyances des enseignants pose probléme,
car pour amener les apprenants a activer des compétences métacognitives, il est
nécessaire de sensibiliser les enseignants a celles-ci (Ozturk, 2017). De plus, il semble
primordial de leur permettre d’étre a 1’aise avec la métacognition, de leur offrir le
soutien nécessaire au développement de leur pratique professionnelle (Perry et al.,
2019). Mais, la aussi, peu de recherches aident a comprendre ce qui peut faire évoluer
les réponses des €léves a I’entrée du secondaire. Les recherches dans le domaine, mais
qui ne s’attardent pas spécifiquement aux ¢€léves de 12 a 14 ans, ont toutefois mis en

évidence que les prompts s’averent relativement efficaces pour activer des régulations



métacognitives (Rosenshine et al., 1996 ; Ge et al., 2005) et que ceux-ci sont
économiques et non directifs (Bannert, 2006). En FWB, il existe une ¢tude (Hanin &
Van Nieuwenhoven, 2016), qui montre un effet bénéfique d’un dispositif sur le
développement des compétences métacognitives en mathématiques au début du

secondaire.

Il semble également y avoir une lacune de la recherche en ce qui concerne les
différentes modalités d’activation des compétences métacognitives. Nous n’avons pas
trouvé de recherche sur les différences entre des apprenants s’exprimant a I’oral, a
I’écrit ou en combinant ces deux modalités. Ceci permettrait d’apporter un éclairage

sur I’intérét et I’efficacité des différentes interventions métacognitives.

Dés lors, I’objectif de cette recherche est de comprendre dans quelle mesure des
sollicitations réguliéres faisant appel a des réponses métacognitives orales, écrites ou
mixtes des apprenants de premiere secondaire en mathématiques, différent dans leur
capacité a activer et développer les compétences métacognitives. Outre 1’intérét pour
la pratique de terrain, apporter des données sur cette question devrait permettre de
générer de nouvelles questions sur les différences potentielles entre les modalités et la
mise en ceuvre des interventions engageant la métacognition. Ceci nous améne a nous

poser deux questions de recherche :

QR1: Comment peuvent évoluer les réactions d’éléeves de premiére
secondaire a profils différents a des sollicitations métacognitives
réguliéres sur 6 semaines dans le cadre de I’enseignement des

mathématiques ?

QR2 : Comment la modalité de sollicitation de la métacognition (a I’oral,

a I’écrit, ou les deux ensemble) influence-t-elle ces réactions ?

Pour répondre a ces questions, nous avons choisi une approche qualitative. Celle-ci est
particulierement adaptée pour répondre a des questions lorsque peu de recherches
antérieures ont ¢t¢ menées sur le sujet. Le choix et la description de la méthodologie

seront développés au chapitre 3.
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Partie 1: Cadre théorique et méthodologie

Dans ce mémoire, nous souhaitons approfondir notre compréhension de 1'évolution
des compétences métacognitives des €léves du début du secondaire lorsqu'elles sont
sollicitées de maniére régulicre. Le cadre théorique de cette ¢tude est composé de deux
volets. La premiere partie est consacrée au développement du concept de
métacognition ainsi que ses différentes dimensions. Les deux paradigmes de recherche
qui ont été proposés pour étudier la métacognition sont également abordés dans ce
premier volet. La seconde partie est dédiée a la présentation des connaissances
actuelles sur l'activation des compétences métacognitives et sur les caractéristiques des

¢léves du secondaire.
Chapitre 1: Cadre conceptuel

La plupart des auteurs s’accordent a citer Flavell (1979) comme le premier auteur a
utiliser le concept de métacognition (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016; Efklides,
2006; Veenman et al., 2006). Il définit la métacognition comme la cognition sur la
cognition, les deux fonctions de celle-ci étant la surveillance (monitoring) et le

controle (control) de la cognition (Flavell, 1979).

La métacognition a ¢été utilisée dans différents domaines (sociologie, psychologie,
éducation, linguistique, etc.), ce qui explique qu'il y a eu des variations dans le concept
(Allix et al., 2023). Plusieurs auteurs (Veenman et al., 2006 ; Desoete & Ozsoy, 2009;
Allix et al., 2023) signalent que le concept de métacognition est polysémique. Ainsi,
Zohar et Ben-Ari (2022) déplorent le manque de clart¢ conceptuelle et de cadre
théorique commun. En effet, plusieurs termes sont employés, parfois les uns pour les
autres, dans la littérature du domaine : croyances métacognitives, conscience
métacognitive, expérience métacognitive, sentiment de savoir, métamémoire,
compétences métacognitives, autorégulation, etc. Certains auteurs abordent parfois
des phénomenes qui se chevauchent avec des concepts différents (Desoete & Ozsoy,
2009) ou utilisent des termes identiques pour aborder des concepts différents.
Néanmoins, da Rosa et al., (2021) précisent que les chercheurs, quel que soit le

domaine, font référence a la définition de Flavell (1979). Actuellement, il existe
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certains consensus pour dire que: “La métacognition est la connaissance que le sujet a
de ses connaissances et la capacité de régulation donnée aux processus exécutifs,
ajoutée au contrdle et a I'orchestration de ces mécanismes* [traduction libre].” (da Rosa
et al., 2021, p.273). De plus, Vosniadou et al. (2021) notent que toutes les théories
s'accordent a dire que la métacognition fait référence au fait que les individus sont
capables d'améliorer leurs apprentissages et leurs performances scolaires grace a

l'utilisation de stratégies pour planifier, suivre et contréler leur apprentissage.

1.1  Les difféerentes dimensions de la métacognition

Dans ce point, les différentes facettes de la métacognition sont développées, a savoir
les compétences métacognitives, les connaissances métacognitives et les expériences
métacognitives. Allix et al. (2023) sur base des travaux de Flavel, assignent les
compétences métacognitives a la fonction de contrdle tandis que les deux autres

composantes sont la manifestation de la fonction de monitoring.

1.1.1 Les compétences métacognitives

Comme le précise Focant (2004), la finalit¢ des connaissances métacognitives de
I’individu n’est pas de rester inutilisées dans son répertoire de connaissance, elles
doivent I’aider a atteindre ses buts, accomplir différentes taches et développer de
nouvelles connaissances. Cette utilisation des connaissances par les individus passe
par la surveillance de leur cognition via des expériences métacognitives (Allix et al.,
2023). Mais la prise de controle intentionnel des processus cognitifs renvoie a la notion
de compétence métacognitive (Desoete & Ozsoy, 2009). Beaucoup de notions
équivalentes se coOtoient dans la littérature pour désigner les compétences
métacognitives. Les notions de régulation de la métacognition, stratégies
métacognitives, fonctions exécutives renvoient toutes a la méme dimension de la

métacognition (Berger, 2008).

De son coté, Colognesi (2015), sur la base des travaux de Portlance (1999), résume les

compétences métacognitives a la capacité de I’apprenant a gérer efficacement sa fagon

4 Metacognicio ¢ o conhecimento que o sujeito tem sobre seu conhecimento e a capacidade de regulagdo
dada aos processos executivos, somada ao controle e a orquestragdo desses mecanismos.
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d’apprendre. Il en résulte que les compétences métacognitives servent 1’action de
I’individu, ce qui pose la question du lien entre les compétences et les différents

moments de ’action.

Pour identifier quand intervenir, Veenman (2012) identifie trois moments durant
lesquels différentes compétences métacognitives peuvent étre activées : avant, pendant
et apres la tache. Colognesi et al. (2020) identifient six compétences métacognitives
(Figure 1) impliquées lors de ces trois phases: 1’orientation, la planification, le
monitoring, le monitoring de vérification, I’évaluation de la production et I’évaluation

du processus.

Orientation | Plannin Monitorin Verification Production Process
9 9 monitoring Evaluation | Evaluation
Elaboration List of Detection Enforcement Reviewing Reviewing
of goals strategies of mistakes or of decisions production the
Projecting the discrepancies... completion process
stages (criteria)
Proactive Interactive Rétroactive

Figure 1: Tableau des compétences métacognitives (Colognesi et al., 2020, p.460)

Avant la tache, la compétence d’orientation est mobilisée pour définir les buts a
atteindre par rapport aux exigences de la tache (Gagniere, 2010). En situation scolaire,
c’est rarement les apprenants qui fixent les buts, ceux-ci sont généralement déterminés
par ’enseignant ou I’énoncé de la tache (Ridley, Schutz, Glanz & Weinstein, 1992
cités par Hanin, 2018). Néanmoins, I’apprenant doit s’approprier la demande, lui
donner du sens en fonction du contexte proposé et ensuite €¢laborer une interprétation
qui lui est propre (Saboya, 2012). C’est a ce moment que 1’apprenant peut lire et relire
la consigne pour avoir une représentation de la tdche la plus complete possible
(Gagniere, 2010). Hanin (2018), a la suite de plusieurs auteurs (e.g. ; Boekaerts &
Niemivirta, 2000 ; Pintrich, 2000 ; Focant & Grégoire, 2008 ; Zimmerman 2011),
explique que deux fonctions sont accordées aux buts. D’abord, ils permettent d’activer
les connaissances que I’apprenant estime utiles a la réalisation de la tache. Ensuite, ils
constituent la référence par rapport a laquelle I’apprenant peut évaluer ses actions et
éventuellement les adapter. Deux types de buts sont relevés dans la littérature par

Hanin (2018), les buts proximaux et les buts plus distants. Les premiers permettant
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d’atteindre les seconds, ils sont également plus efficaces pour des performances

immeédiates.

Toujours avant la tache, la planification consiste a séquencer la réalisation de la tache
en différentes étapes, en décomposant les buts a atteindre en sous-buts et en
identifiants les stratégies pertinentes pour les atteindre. Cela passe par une analyse plus
approfondie des informations liées a la tache (Gagniere, 2010). La complexité de la
planification dépend de la tache demandée, ainsi dans le cadre d’une situation
probléme, il n’est pas possible a I’apprenant d’utiliser une procédure déja acquise,
c’est a lui d’¢élaborer un plan d’action pour atteindre le but fixé (Focant & Grégoire,

2008, cités par Hanin, 2018)

Pendant la tache, c’est a ce moment que le processus de monitoring s’active. Durant
cette phase, 1’individu va vérifier I’adéquation entre les buts poursuivis, le plan initial
et le vécu de I’individu. Le monitoring de vérification consiste a vérifier les méthodes
pour éventuellement les adapter ou les changer. Si des écarts trop importants sont
percus ou que des erreurs sont détectées, les stratégies de régulation sont activées pour
ajuster les stratégies, revoir le plan, les buts fixés, I’effort a fournir ou la gestion du

temps (Portelance, 1999, cité par Colognesi, 2015; Demorsy, 2023; Gagniere, 2010).

Apreés la tache, I’individu évalue s’il a atteint les buts qu’il s’était fixés. Cette phase
d’évaluation de la production prend en considération les stratégies et la planification
mise en ceuvre en interrogeant les raisons pour lesquelles les buts sont atteints ou non.
C’est a partir de cette évaluation que la derniére compétence peut s’exercer. L’ individu
va finalement envisager I’évaluation du processus de résolution de la tiche dans son
ensemble. Ainsi, cette compétence va permettre de faire le point sur les forces et les
faiblesses de la démarche. Ces conclusions permettront d’améliorer la méthode utilisée
(Demorsy et al., 2023; Gagniere, 2010). Il reste a préciser que 1’évaluation, bien que
située a la fin du processus, peut intervenir aux différentes étapes de la démarche

(Portelance, 1999, cité par Colognesi, 2015).
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1.1.2 Les connaissances métacognitives

Dans la présente section, nous procédons a I'examen des connaissances métacognitives
en intégrant les travaux de différents auteurs. Les connaissances métacognitives
peuvent Etre classées en trois catégories : déclaratives, procédurales et conditionnelles
(Craig et al., 2020; Jacobs & Paris, 1987, cit¢ par Dezoet 2007; Moshman, 2018;
Colognesi 2016; Hanin, 2018).

Colognesi (2015) sur la base des travaux de différents auteurs (Focant, 2004 ; Flavel,
1979, 1987 ; Portlance, 1999), précise qu’il y a quatre catégories de connaissances
déclaratives. Premiérement, les connaissances relatives a la personne avec tout
d’abord, des connaissances sur ses propres capacités, ses faiblesses ou ses forces, ce
qui détermine ses propres performances (« je suis bon en calcul, je retiens vite un
poeme, je n’ai pas le sens de 1’orientation »). Ensuite, les connaissances relatives aux
autres sont également incluses dans cette catégorie (« Jack comprend tout du premier
coup, Elise retient facilement le vocabulaire d’anglais »). Cette catégorie englobe
également les croyances, correctes ou pas, sur le fonctionnement partagé de la
cognition (« chacun dispose d’une mémoire a court terme et a long terme »). Enfin,
des différences intra-individuelles comme le fait de savoir que 1’on est plus performant
dans une catégorie que dans une autre et interindividuel comme savoir qu’une autre
personne est plus ou moins performante que soi, font aussi partie de ce type de

connaissance.

Une deuxiéme forme de connaissance déclarative concerne les taches. L’individu a
en mémoire des informations sur la nature de la tiche, mais aussi sur ces exigences.
Ces informations peuvent étre suffisantes ou non et ainsi permettre a 1’individu
d’estimer si la tache lui semble facile ou difficile (Lafortune et al., 2000, cité par
Focant, 2004). Ces connaissances sur les taches, liées aux connaissances sur la
personne, permettent a 1’apprenant d’opérer une gestion de son activité cognitive

(Gagniere, 2010).

Ensuite, Colognesi (2015) cite les connaissances relatives aux stratégies comme
troisieme forme de connaissance déclarative. Cette catégorie fait référence aux

connaissances sur la nature, I’efficacité et I'utilit¢ des stratégies. Ces connaissances
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peuvent étre spécifiques au domaine ou plus générales. Enfin, la quatriéme catégorie

concerne les connaissances sur les combinaisons des trois catégories précédentes.

La Figure 2 représente une schématisation de 1’ensemble des connaissances

métacognitives proposée par Colognesi (2015).

METACOGNITION

Trois types de métaconnaissances

Connaissances d’un individu sur...

!

La Les taches Les La combinaison L'utilisation riche Le contrble des
personne 3 effectuer stratégies individu/tiche/ etvariée des Stratégies : qd et
stratégies stratégies pg?
Métaconnaissances déclaratives Métaconnaissances Métaconnaissances
procédurales conditionnelles

Métaconnaissances

Figure 2: Colognesi, 2015, p. 88

Pour Efklides (2008), les connaissances déclaratives sont enrichies et actualisées
constamment lors du suivi conscient de la cognition. Toutefois, il n’y a pas de
dépendance entre les processus en jeu dans la construction des connaissances
métacognitives et la surveillance du traitement cognitif. On parle aussi de surveillance

hors ligne de la cognition.

Les deux autres formes de connaissances métacognitives, a savoir les connaissances
procédurales et conditionnelles, concernent les connaissances sur les stratégies
(Berger, 2008; Colognesi, 2015; Hanin, 2018). Les connaissances procédurales sont
les informations sur 1’exécution des stratégies pour réaliser une tache, mais aussi les
connaissances plus ou moins riches des combinaisons possibles de stratégies pour
résoudre un probléme, pour atteindre un but (Focant, 2004). Ce type de connaissances
concerne le « comment faire, comment m’y prendre ? » (Colognesi, 2015, p.89).
Inciter les apprenants a mobiliser ces connaissances permettrait d’améliorer leurs
performances (Gagniere, 2010). Enfin, les connaissances conditionnelles font

référence au fait de savoir quand et pourquoi utiliser les différentes stratégies
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cognitives (Jacobs & Paris, 1987; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, cités par Hanin,
2018).

Escorcia et Fenouillet (2011) relévent que les €léves ayant davantage de connaissances
métacognitives obtiennent de meilleures performances en écriture. L’enrichissement
des connaissances métacognitives peut se faire lors de 1’exécution d’une tache. En
effet, lorsqu’il utilise ses métaconnaissances, 1’apprenant peut en acquérir de nouvelles
(Portelance, 2007, citée par Colognesi, 2015). Le processus de surveillance participe

¢galement a la génération de ces nouvelles connaissances (Veenman et al., 2006).

Selon Efklides (2008), les métaconnaissances sont une base de données au service du
controle conscient de la cognition lorsque le traitement automatique s’avere inefficace.
Cependant, I’accumulation de connaissances métacognitives ne suffit pas a garantir un
apprentissage efficace, car ces connaissances peuvent étre soit correctes, soit erronées,
comme le soulignent Veenman et al. (2006). De plus, ces connaissances incorrectes
peuvent étre résistantes au changement, ce qui est moins le cas pour les compétences
métacognitives, car celles-ci intégrent un mécanisme de rétroaction (Veenman et al.,
2006). En effet, les connaissances métacognitives ont leur propre existence
indépendamment des actions de I’individu, les apprenants pourraient voir leur

progression entravée si ces connaissances ne sont pas mobilisées (Colognesi, 2015).

Dans le point suivant, l'attention est portée sur une dimension en ligne de la
métacognition, soit les opérations métacognitives en lien avec la gestion de la tache et

le traitement de I'information (Colognesi et al., 2019).

1.1.3  Les expériences métacognitives

Lorsqu’un individu est face a une tache dans laquelle il s’engage cognitivement, il vit
une expérience tant affective que cognitive. Lors de cette tdche, [’activité
métacognitive consistant a surveiller et a analyser le processus cognitif est ce que
Flavell (1979) appelle ’expérience métacognitive. Efklides (2008), quant a elle,
définit les expériences métacognitives comme ce que 1’individu pergoit et ressent lors

du traitement de I’information 1i¢ a une tiche dans laquelle il est engagé.
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Les expériences métacognitives peuvent prendre la forme de ressentis, de jugements,
d’estimation, mais aussi de connaissances relatives a la tache et qui sont mobilisées
dans la mémoire de travail (Efklides, 2008). Efklides (2008) distingue trois catégories

d’expérience métacognitive qui vont maintenant étre détaillées.

Tout d’abord, il y a les sentiments métacognitifs qui peuvent prendre la forme d’un
sentiment de savoir, un sentiment de confiance, un sentiment de difficulté. Les deux
premicres formes de sentiment sont plutot étudiées dans le domaine de la mémoire. Le
sentiment de difficult¢ est davantage ¢tudié dans le cadre de la résolution de
problémes. Il entre en jeu dans les processus d’autorégulation de 1’effort. Ensuite il y
a les jugements associés a ces sentiments. Par exemple, les sentiments de difficulté et
de confiance se voient associés a I’estimation du temps nécessaire a la réalisation de
la tache, a I’estimation de I’effort ou a I’appréciation de I’exactitude de la solution.
Enfin, les connaissances en ligne, méme s’il s’agit d’é¢léments présents dans les
connaissances métacognitives, sont assimilées a des expériences métacognitives, car

I’apprenant en a conscience lors de la réalisation de la tache (Efklides, 2008).

Ainsi, les expériences métacognitives permettent aux individus de prendre conscience
de leur cognition. Cela participe au mécanisme de surveillance qui enclenche le

processus de controle afin d’atteindre le but fixé (Efklides, 2008).

Comme pour les connaissances métacognitives, les expériences métacognitives
peuvent également étre mal adaptées a la tache. Par exemple en n’alertant pas
I’apprenant sur les difficultés auxquelles il fait face. Ainsi, un individu qui n’aurait pas
conscience de son ignorance ou de ses difficultés pourrait trés bien produire des
solutions incorrectes avec fluidité. Son mécanisme de controle ne serait alors pas

activé de maniere adéquate (Desoete & Ozsoy, 2009; Kruger & Dunning, 1999).

1.2  Deux courants de recherches

Apres avoir défini la métacognition et précisé ses différentes dimensions, il reste a

présenter les deux grands courants de recherche qui se sont développés autour de celle-

cl.
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Le premier courant s’inscrit dans la perspective envisagée par Flavell. Dans la
description de son modele du monitoring cognitif, Flavell (1979) met en avant I’intérét
de son modele pour des recherches développementales et pose ainsi les bases de I'une
des branches d’étude de la métacognition. Selon Gagniere (2010), ce courant vise a
développer des compétences et des connaissances métacognitives afin qu’elles soient
généralisées et transférées hors du contexte spécifique de leur acquisition, sur le long
terme. Ce type d’intervention vise a former les éléves a la métacognition, cette dernicre
est I’objet de I’apprentissage et les chercheurs (Bosson et al., 2010 ; Kramarski, 2004 ;
Kramarski & Mevarech, 2003 ; Mevarech & Amrany, 2008) tentent, a 1’aide d’un
programme ou d’un entrainement, a améliorer les compétences métacognitives des

apprenants (Gagniere, 2010).

Le second domaine de recherche, qualifi¢ de cognitiviste (Gagniere, 2010), aborde la
métacognition sous un aspect instrumental (Efklides, 2008). Ici, il s’agit de s’appuyer
sur les connaissances et compétences déja présentes pour améliorer les performances
d’apprentissage (Gagniere, 2010; Son & Schwartz, 2002). Les chercheurs envisagent
des lors deux problématiques qui sont I’activation des compétences métacognitives et

I’effet des incitations sur les apprentissages (Gagniere, 2010).

Comme le précise Colognesi (2015) suite aux travaux de Coen, cette deuxieme
perspective n’exclut pas pour autant la possibilit¢ d’un développement de la
métacognition. De méme, Colognesi (2015), sur la base des travaux de
Portlance(1999), en s’inscrivant dans cette perspective, parle d’un agir métacognitif
qui dépasse le savoir et le savoir-faire. Cela passe par une prise de conscience et un
controle de sa maniere d’apprendre. De cette maniere, lors d’une tache
d’apprentissage, de nouvelles connaissances métacognitives peuvent venir enrichir le
savoir métacognitif. Le role de I’enseignant serait dés lors d’adopter des méthodes et
pratiques visant a soutenir la régulation des apprentissages (Gagniere, 2010). Cette
posture renvoie a la notion d’étayage, qui trouve sa source dans la théorie
socioculturelle de Vygotsky. L’usage originel de ce concept refléte 1’idée d’assister la
transition entre une performance accompagnée vers une performance indépendante
(Gagniere, 2010). Une approche plus actuelle envisage 1’étayage comme un moyen
d’activer des stratégies d’autorégulation déja présentes chez 1I’apprenant (Thillmann et

al., 2009).
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Chapitre 2: Contexte

Les aspects conceptuels ayant été développés, il reste a présenter les aspects théoriques
propres au contexte particulier de la recherche. Les conditions d’activation des
compétences métacognitives, les caractéristiques des éléves du début du secondaire
ainsi que le contexte particulier du cours de mathématiques sont développés dans cette

partie.
2.1  L’activation de la métacognition chez les éleves

Cette recherche s’inscrit dans le courant cognitiviste pour lequel 1’activation des
compétences métacognitives est centrale. Il est donc nécessaire de se demander dans
quelle mesure I’environnement peut agir sur ces activations, mais aussi de réfléchir a

I’intérét d’intervenir en ce sens.

Tous les apprenants ne sont pas égaux face a [’acquisition des compétences
métacognitives. Veenman et al. (2004) expliquent que les compétences et
connaissances métacognitives s’acquierent également par la stimulation de
I’entourage, que ce soient par exemple les parents ou les enseignants. Selon
I’environnement dans lequel I’enfant évolue, son bagage métacognitif peut étre plus

ou moins développé.

Le milieu scolaire peut des lors s’avérer capital pour développer chez I’apprenant ses
compétences métacognitives. Veenman et al. (2006) distingue deux types de déficits
métacognitifs. D’une part les éléves qui ont un déficit de métacognition en termes de
disponibilité, ce sont des apprenants qui ne possédent pas de connaissances et de
compétences métacognitives suffisantes. D’autre part, certains apprenants souffrent
d’un déficit de métacognition en termes de production. Ces ¢€léves possedent les
compétences et connaissances métacognitives, mais ils ne parviennent pas a les utiliser

durant la réalisation de la tache.

Il en résulte que la métacognition n’est pas automatique chez tous les apprenants, elle
est méme rarement spontanée (Gama, 2004, cité par Gagniere, 2010; Lin et al., 1999;

Lin & Lehman, 1999). Afin de permettre a I’apprenant de comprendre ses processus

20



internes, des médiations métacognitives passant par une interaction sociale, semblent

alors indispensables (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016).

Comme cela a été précisé¢ par Efklides (2006, 2008), il est possible d’activer les
compétences métacognitives. Ceci permet de répondre a un déficit de production des
apprenants. Cette activation peut étre le résultat d’une expérience métacognitive, par

exemple lorsqu’une erreur est détectée.

Apres avoir souligné I’intérét d’activer les compétences métacognitives, il s’agit

maintenant d’identifier plus précisément quand les solliciter et par quels moyens.

Pour Gagniere (2010), les activations trouvent leur source dans la vision actuelle de
I’étayage, non pas comme un soutien au processus d’internalisation amenant
I’apprenant a I’autonomie ou des « régulations externes s’internalisent peu a peu »
(Gagniere, 2010, p.80), mais comme un soutien pour 1’activation de stratégies qui sont

disponibles a I’apprenant .

Pour activer les compétences métacognitives, Gagniere (2010) fait appel a la notion
de prompt métacognitif. Suite au constat de Chi et al. (1989), que les individus
maitrisant de bonnes pratiques de résolution ont davantage recours a I’auto-explication
que les mauvais résolveurs, Dominowski (cité par Gagniere, 2010) conclu que ces
auto-explications déclenchent des processus de planification, de monitoring et de
controle. Ces recherches ont conduit a I’inventaire de prompts permettant d’activer les
stratégies métacognitives (Gagniere, 2010), ceci sous-entend que les stratégies sont

bien présentes chez 1’individu (Bannert, 2006; Berthold et al., 2007).

D’autres recherches ont permis de mettre en évidence que différents types de prompts
permettent d’activer différents types de verbalisation dont les effets peuvent différer
(Chen & Bradshaw, 2007; Rosenshine et al., 1996). En s’appuyant sur les travaux de
Berardi-Coletta et Dominowski (1995) et de Veenman et al. (2006), Colognesi et Van
Nieuwenhoven (2016) identifient trois moments pour faire intervenir les prompts,
avant, pendant et apreés la tache. Certains de ces prompts étant orientés vers le
processus alors que d’autres incitent a justifier les raisons des actions effectuées. Les

différents types de prompts ont donc comme fonction de convoquer les compétences
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métacognitives au moment opportun, comme illustré dans la Figure 1. Ils ont aussi
I’avantage d’étre économiques lors de leur mise en ceuvre (Bannert, 2006; Berthold et

al., 2007).

2.2 Capacités métacognitives des éleves du début du secondaire

Maintenant que les différentes composantes de la métacognition et leur activation ont
été précisées, il faut comprendre a quel stade du développement métacognitif les éleves

du début du secondaire sont arrivés.

Dans leur synthése, Allix et al. (2023) relévent que la métacognition se développe
progressivement tout au long de la vie, avec des capacités métacognitives ¢lémentaires
présentes dés I'age de 2-3 ans et des connaissances métacognitives qui se développent
rapidement avec la scolarisation jusqu'a I'age de 10-12 ans. A I’adolescence, les
individus doivent encore généraliser les connaissances métacognitives qu’ils ont
acquises dans des situations spécifiques pour pouvoir les appliquer a divers contextes

ou situations.

Dans cette méme synthese, les auteurs (2023) mentionnent que les expériences
métacognitives suivent é¢galement un développement progressif. En s’appuyant sur un
certain nombre d’auteurs (e.g. Hembacher & Ghetti, 2014 ; Roebers, Kilin, et al.,
2019 ; Koriat & Ackerman, 2010 ; Weil et al., 2013), Allix et al. (2023) identifient
que les enfants de 3-4 ans sont en mesure de porter des jugements de confiance sur la
justesse de leur réponse. A mesure que ce jugement progresse, les enfants développent
un niveau de confiance plus précis, c’est-a-dire que I’exces de confiance diminue. Les
auteurs identifient 1’age de 7-10 ans comme la période ou les enfants commencent a
avoir des expériences métacognitives fiables. Allix et al. (2023) constatent que peu de
recherches portent sur le développement des expériences métacognitives des
adolescents. Les auteurs (2023) citent toutefois une étude de Weil et al. (2013) qui

montre un progres constant du jugement de confiance tout au long de 1’adolescence.

Allix et al. (2023) font également les constats suivants concernant les compétences
métacognitives. En ce qui concerne leur développement, celui-ci est dépendant des

connaissances et expériences métacognitives. Actuellement, il semble y a voir un
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consensus sur le fait que les compétences métacognitives apparaissent aux alentours
des 5 ans de I’enfant. Progressivement, a partir de 1’age de 7-8 ans, les enfants
développent leurs capacités a utiliser leur jugement de confiance pour identifier leurs
erreurs et les corriger. Selon Veenman et al., (2006), les compétences métacognitives
se manifestent a partir de 1'age de 8 a 10 ans, mais certaines de leurs composantes,
telles que le suivi et I'évaluation, peuvent se développer plus tardivement que d'autres.
Selon Colognesi 2015, sur la base des travaux de Portlance (1999), le développement
graduel de la métacognition permet aux apprenants d'améliorer et de mobiliser toutes
leurs compétences métacognitives entre l'dge de 12 et 14 ans. La précision et la
maitrise des compétences métacognitives ne cessent de s’améliorer jusqu’a un plateau
vers I’age de 14-15 ans qui serait 1’age a partir duquel s’opére une évolution vers une

généralisation de la métacognition (Van der Stel & Veenman, 2014).

Si les apprenants sont métacognitifs a 1’entrée du secondaire, peu de recherches
permettent de comprendre comment les éléves sont capables de répondre aux
sollicitations métacognitives. Dans leur étude, Demorsy et al. (2023) ont suivi 92
¢léves de 12 a 14 lors d’une activité de mathématiques ou de science pendant laquelle
les ¢leves étaient soumis a des questions métacognitives. L’objectif de la recherche
¢tait d’un part de mieux comprendre dans quelle mesure les éléves du début du
secondaire sont capables de répondre a des questions métacognitives et d’autre part,
de voir si les réponses différaient d’une discipline a 1’autre. De cette recherche, les
auteurs (2023) ont conclu que les éleéves sont capables de répondre a des questions
métacognitives et que ceux-ci formulent des réponses sur leurs stratégies,
connaissances et expériences métacognitives. Ces premiers résultats viennent
confirmer les théories précédentes sur les capacités métacognitives des €leves de cet
age. Cependant, il ressort ¢galement de cette recherche que les réponses des ¢éleves

sont peu ¢laborées, quelle que soit la discipline (science ou mathématiques).

Dans cette méme recherche, les réponses des ¢leves liées aux stratégies ont été
subdivisées en quatre catégories, I’explicitation des actions, la justification des actions,
I’autoévaluation et I’autoprojection. La premiére catégorie de réponses est la catégorie
de sens la plus représentée (60,4% des unités de sens en mathématiques). Il s’agit le
. . . . A .
plus souvent d’actions simples (une seule action) en lien avec la tache et formulées

avant la réalisation de celle-ci. Certains ¢leves sont toutefois capables de formuler des
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actions plus ¢élaborées et comportant des mots de liaison (et, puis, ensuite ...). La
justification des actions est plutot présente avant et pendant la tache (22,5% des unités
de sens en mathématiques). La plupart des ¢éléves ont évalué leur production sans étre
en mesure de le justifier (8,4% des unités de sens en mathématiques). Enfin, les
stratégies formulées en vue de la réalisation d’une tache similaire (12,3% des unités
de sens en mathématiques) forment deux catégories. Soit les ¢léves mentionnent des
stratégies a conserver, soit des stratégies a changer. Si un changement était proposé,

ceux-ci restaient simples et non spécifiques a la tache (écrire, mieux lire, etc.).

2.3 Aspect transversal et disciplinaire de la métacognition

Allix et al. (2023) ont relevé que certaines recherches identifient la métacognition
comme spécifique au domaine d'apprentissage, tandis que d'autres ont suggéré qu'elle
¢tait générale et commune a tous les domaines. Actuellement, les recherches tendent
a confirmer que les individus passent progressivement d une métacognition spécifique
au domaine a une métacognition plus générale et applicable a tous les domaines (Allix

et al., 2023).

Plusieurs recherches permettent d’envisager cette évolution. Allix et al. (2023) ont
identifi¢ dans la littérature que les enfants commencent a accumuler des compétences
métacognitives spécifiques aux domaines. Ensuite, autour de 1'dge de 10 ans, une
transition semble s'amorcer. Ce qui leur permet de combiner leurs diverses
compétences métacognitives acquises dans différents domaines pour en extraire des
caractéristiques plus générales. Vers I’age de 13 ans, les enfants seraient capables
d’utiliser une métacognition générale dans différents domaines tout en utilisant une

métacognition spécifique si les situations le nécessitent.

2.4 Sollicitations métacognitives en milieu scolaire et en

mathématiques
Parmi les recherches empiriques sur la métacognition, il y a des interventions qui

forment les ¢leves a la métacognition, cette derniere est 1’objet de I’apprentissage et

les chercheurs tentent, a I’aide d’un programme (DELV, IMPROVE) ou d’un

24



entrainement, d’améliorer les compétences métacognitives des apprenants (Berger et
al., 2010; Bosson et al., 2010; Kramarski, 2004; Kramarski & Mevarech, 2003;
Mevarech, 1999; Mevarech & Amrany, 2008). Voir aussi Desoete & De Craene,

(2019) pour une revue de certaines de ces recherches.

D’autres types d’interventions visent a activer la métacognition lors de I’activité
d’apprentissage. C’est par exemple le cas avec les journaux de suivi (Ferreira et al.,
2015; Schmitz & Perels, 2011). Citons par exemple la recherche de Branigan &
Donaldson (2020), dans leur étude les chercheurs utilisent un cahier pour encourager
les éleves a réfléchir a leur propre pensée. Ainsi, ils ont pu constater 1’intérét de cet
outil mais ils ont aussi montré que le réle de I’interaction enseignant-¢léve est essentiel

pour soutenir la métacognition.

D’autres recherches reposent sur les questions des enseignants amenant des réponses
orales (Cardelle-Elawar, 1995; Colognesi, 2015) ou écrites des éléves (Briesmaster et
al., 2017; Colognesi, 2015; Ferreira et al., 2015; Gagniere, 2010; Huff & Nietfeld,
2009; Schmitz & Perels, 2011). Les apprenants sont amenés a s’interroger, lors des
activités, sur des questions posées, afin d’activer les compétences métacognitives.
Dans cette catégorie d’interventions, il y en a qui visent a activer la métacognition
comme variable médiatrice pour toucher d’autres variables comme la motivation ou la
performance dans la réalisation d’une tache (Briesmaster et al., 2017; Colognesi et al.,
2019). Ces types d’interventions métacognitives sont soit spécifiques a un domaine,
soit plus générales. Par exemple, on trouve des prompts métacognitifs tel que :
« Comment allez-vous décider ce que vous allez faire ensuite ? » (Gagniere, 2010),
qui peuvent s’appliquer a de nombreux domaines et situations. Mais on trouve aussi
des interventions plus spécifiques a un domaine comme 1’utilisation d’heuristiques
dans la résolution de problémes (Verschaffel et al., 1999; Vlassis et al., 2006). Les
interventions qui visent a activer spécifiquement la métacognition prennent la forme

d’incitation a I’aide de prompt ou d’heuristiques (Hanin et Van Nieuwenhoven, 2016).

Les recherches sur la métacognition en milieu scolaire dans le cours de mathématiques
visant a comprendre le développement des compétences métacognitives sont
également peu nombreuses. Ozsoy et Ataman (2009) ont réalisé une recherche quasi-

expérimentale en Turquie dont les objectifs étaient de voir si I’enseignement des
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stratégies métacognitives avait un impact sur la réussite en résolution de probléme et
sur les connaissances et compétences métacognitives. Les éléves de cette recherche
¢taient des enfants de cinquieme primaire. Le dispositif comprenait une phase
d’information sur la métacognition pour les éléves et une phase ou ils étaient amenés
a résoudre des problémes avec un soutien a la métacognition. Les éléves étaient
amenés a répondre aux sollicitations métacognitives soit a I’oral soit a ’écrit. Les
résultats montrent que, lors d’activités de résolution de problémes, poser des questions
sur leurs processus de pensée aux €léves active des comportements métacognitifs. De
plus, I’enseignement des stratégies métacognitives améliore les résultats en résolution

de probleémes.

En Belgique francophone, deux recherches sur [’activation des compétences
métacognitives sont a mentionner dans le cadre d’un cours de mathématiques. La
premicre recherche, quantitative, de Hanin et Van Nieuwenhoven (2016) utilise un
dispositif qui promeut des stratégies cognitives et métacognitives dans des activités de
résolution de problémes. Les éléves passent par une phase d’enseignement de la
méthode de résolution de probléme et s’exercent ensuite a utiliser cette méthode durant
cinqg semaines a raison de deux heures par semaine. Les éléves sont invités a répondre
a des questions métacognitives a différents moments de la tache, a I’oral ou a I’écrit.
Les résultats montrent que le dispositif permet un développement des compétences

métacognitives.

Une deuxieéme recherche s’inscrit dans la continuité de la précédente. Il s’agit d’une
recherche qualitative de Hanin et Van Nieuwenhoven (2018) dans une classe de
cinquieme primaire. L’objectif de la recherche était d’évaluer les effets d’un dispositif
sur les dimensions cognitives, métacognitives, motivationnelles et émotionnelles d’un
résolveur novice et d’un résolveur expert. Cette recherche est complémentaire a la
précédente dans le sens ou elle doit permettre d’identifier comment s’operent les
changements identifiés dans I’étude précédente durant I’implémentation du dispositif.
Les auteurs arrivent a la conclusion que le dispositif permet une déconstruction des
stratégies et croyances inadaptées pour la résolution de problémes, mais aussi que cela
a encouragé les ¢leves a utiliser des stratégies cognitives et métacognitives. La

recherche a également permis de comprendre que 1’acquisition des stratégies
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métacognitives ne s’acquiert pas au méme rythme chez un ¢éléve expert et chez un

¢léve novice (Hanin, 2018).

Les recherches menées sur la métacognition suggerent plusieurs modalités
d'intervention, telles que l'utilisation de I'oral pour activer les stratégies
métacognitives, l'utilisation de médiations écrites ou les éleves rédigent leur réponse
aux questions métacognitives, ou encore l'utilisation des deux modalités
simultanément. Ces approches ont été utilisées dans diverses recherches, dont celles
menées par Colognesi et al. (2019) et Gagniere (2010), ainsi que dans les travaux de

Hanin & Van Nieuwenhoven (2018).

Certaines recherches permettent d’identifier des différences entre les modalités
d’expression des ¢leves. Selon Bourdin et Fayol (1994), les taches d'écriture requicerent
une plus grande consommation de ressources cognitives que l'expression orale,
réduisant ainsi les ressources disponibles pour la gestion et le controle de la tache.
Toutefois, cette différence de charge cognitive entre les taches orales et les taches
d'écriture pourrait se réduire lorsque les taches deviennent automatisées. Le choix de
I'oral comme modalité d'intervention métacognitive est justifié par certains auteurs
(e.g. Colognesi, 2015) car certains jeunes €léves peuvent éprouver des difficultés a

exprimer leur cheminement par écrit.

Enfin, pour que les capacités métacognitives des €léves progressent, Doly (2006)
souligne I’'importance de procéder a un entrainement régulier dans des taches
relativement similaires. Ces entrainements doivent étre répétés jusqu’a devenir des
habitudes cognitives. Cependant, d’autres auteurs constatent que 1’aspect routinier
peut amener des effets de lassitude (Berger et al., 2013), conduisant les €léves a se

désengager de la tache.

Synthese

Il ressort de cette partie théorique que de nombreuses recherches sur la métacognition
ont permis de développer le concept selon différentes dimensions (Doly, 2006),
menant a deux grands courants de recherche (Gagniere, 2010) dans le domaine de

I’éducation. C’est ainsi qu’un nombre important de chercheurs se sont penchés sur la
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manicre d’activer les compétences métacognitives des apprenants (Bannert, 2006;
Berthold et al., 2007; Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016; Gagniere, 2010; Lin et
al., 1999). Néanmoins, il ressort que peu de recherches se sont intéressées aux ¢éleves
du début du secondaire. Or, il semble que ce soit a cet age que les €léves soient en
mesure d’utiliser ces compétences (van der Stel et Veenman, 2014) et qu’ils
commencent a pouvoir les transférer d’'un domaine a un autre (Allix et al., 2023).
Néanmoins, si ces compétences sont bien présentes, les €léves de cet age ont besoin
d’étre sollicités pour les utiliser (Veenman et al., 2004). Or les enseignants
entretiennent la croyance que certains ¢léves ne sont pas en mesure de répondre a ces
sollicitations (Braund, 2019). Pourtant ils en sont capables, mais il apparait que les
réponses des €éléves sont généralement pauvres (Demorsy et al., 2023). En ce sens, trés
peu de recherches permettent de comprendre comment faire évoluer les compétences
métacognitives en mathématiques au début du secondaire. Différentes modalités (oral,
écrit, les deux ensemble) d’intervention ont été relevées dans les recherches, mais
aucune d’entre elles ne tente de comprendre comment les compétences évoluent selon

la modalité.
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Chapitre 3: Méthodologie de |la recherche

Pour rappel, la présente recherche fait écho a des enjeux centraux du Pacte pour un
Enseignement d’excellence (PEE). Ce dernier étant lui-méme une réponse aux
changements sociétaux et aux conclusions formulées suite aux enquétes PISA. La
littérature met en évidence deux constats. Premiérement, la métacognition permet,
entre autres, d’améliorer les performances scolaires des éléves et soutient le
développement des compétences mathématiques (Hattie, 2009 ; Colognesi et al., 2019
; Depaepe et al.,, 2010 ; Ohtani & Hisasaka, 2018). Deuxiémement, malgré ces
avantages, les enseignants éprouvent des difficultés a mettre en ceuvre des
interventions métacognitives en classe, alors que les éléves sont a priori capables de
répondre a ces sollicitations (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016 ; Depaepe et al.,

2010).

Cette étude s’inscrit dans une recherche plus large : une thése de doctorat dont les
différentes phases sont les suivantes. La premiére partie de la recherche a consisté a
décrire les compétences métacognitives des é€léves du début du secondaire. Les
premicres conclusions ont permis de constater que ces ¢léves possédent I’ensemble
des compétences métacognitives, mais qu’ils n’expriment pas ces compétences de
manicre ¢laborée (Demorsy et al. 2023). Dans la deuxiéme phase qui est en cours et
dans laquelle s’insére ce mémoire, il s’agit a la fois de voir si des sollicitations
métacognitives régulicres, dans la durée, amenent les ¢léves a changer la maniere dont
ils répondent a celles-ci et de comparer l'influence de différentes modalités de
sollicitation. Ainsi, notre recherche se concentre sur un entrainement avec des
questions métacognitives posées aux ¢€léves avant, pendant et aprés une tache/ un
exercice® tout en comparant la modalité a ’oral, a 1’écrit et mixte. Dans la troisiéme
phase, les effets d'une instruction sur la métacognition seront mis en évidence. Les
différentes ¢études de la recherche se penchent sur la métacognition dans plusieurs

disciplines : frangais, sciences humaines, mathématiques et sciences.

>Nous établissons une distinction entre les termes "tAche" et "exercice", ou "tAche" désigne une activité
complexe et "exercice" se référe a une activité plus routiniére. En contexte scolaire, les enseignants ont
la liberté de proposer soit des taches, soit des exercices, et cet aspect de 1'expérimentation n'a pas été
controlé.
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Plus spécifiquement en lien avec notre recherche, il appert que peu de travaux,
particulierement en FWB, se penchent sur I’activation réguliere des compétences
métacognitives chez les ¢léves en début de secondaire. De plus, il n’y a pas, a notre
connaissance, de recherche qui interroge les modalités de réponses des €éléves. Ainsi,
1’état actuel des recherches ne permet pas de comprendre les éventuelles différences
entre I’entrainement a la formulation de réponses orales, écrites ou les deux ensemble.

Partant, nous avons formulé deux questions de recherche :

QR 1: Comment peuvent évoluer les réactions d’éléves de premiére
secondaire a profils différents a des sollicitations métacognitives
réguliéres sur 6 semaines dans le cadre de I’enseignement des

mathématiques ?

QR 2 : Comment la modalité de sollicitation de la métacognition (a I’oral,

a I’écrit, ou les deux ensemble) influence-t-elle ces réactions ?

Pour y répondre, nous avons choisi une approche longitudinale de type qualitative, car
notre ambition est de comprendre la complexité des changements qui s’opérent chez
les ¢leves tout au long de I’expérimentation (Creswell, 2012). Plus spécifiquement,
nous avons adopté une approche par étude de cas multiples. Le choix a été fait de
considérer qu'un cas soit défini comme le regroupement de trois €éléves de niveaux
différents (bas, moyen, haut) provenant de la méme classe pour laquelle une modalité
de sollicitation métacognitive (oral, écrit, les deux ensemble) a été attribuée. La
justification de faire d’un cas le regroupement de trois ¢éléves et d’une modalité de
sollicitation repose sur le fait que nous souhaitons étudier I’évolution des réactions des
¢léves a travers la relation qui peut s’établir entre d’une part les sollicitations
métacognitives des enseignants et d’autre part les réponses des éleves. Cette stratégie
de recherche est particulierement adaptée a une démarche explicative ou il s’agit de
comprendre des processus de développement en étant attentif au contexte dans lequel
se déroulent les changements (Yin, 2003). Afin de tirer des conclusions convaincantes
et suffisamment précises, nous procéderons a la triangulation des données (Yin, 2003)
en trois sources d’informations (les réponses des ¢éléves aux questions métacognitives

régulieres des enseignants, les traces écrites de résolution sur les feuilles des taches
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complexes, les entretiens individuels a 1’oral avec le chercheur), décrites dans le point

3.2.

3.1 Participants

L’expérimentation s’est déroulée dans trois classes de premiere secondaire dans le
cadre d’un cours de mathématiques, pendant une durée de six semaines. Ces classes
font partie d’une école secondaire en milieu rural comptant environ 400 éléves. Cet
¢tablissement dispense de I’enseignement général, qualifiant et professionnel, I’indice
socioéconomique est de 10°. Selon I’avis des enseignants, les groupes sont plutdt
hétérogeénes, avec des ¢éleves qui viennent de 1’enseignement différenci¢, des éleves

avec des troubles de I’apprentissage ou a haut potentiel.

Tableau 1: Répartition des groupes

Classe-Enseignant | 1A-Enseignant 1 | 1B-Enseignant 2 | 1C-Enseignant 3

Modalité de Oral Ecrit Oral et écrit (Mixte)

sollicitation de la

métacognition

Nombre d’éléves 14 (6 Filles-8 |12 (6 Filles-6 |12 (7  Filles-6
Gargons) Gargons) Gargons)

Nombre d’¢éleves | 3 (2garcons- | 3 (3filles) 3 (2gargons-1fille)

étudiés 1fille)

3.1.1 Neuf éleves suivis au fil de I'expérimentation

Pour répondre a nos questions de recherche et dans l'approche choisie, 1'étude de cas,
trois ¢éleéves ont été sélectionnés dans chaque modalité selon la logique suivante. Dans
un premier temps, chaque classe suivie par 1’enseignant titulaire du cours de
mathématiques s’est vue attribuer une modalité de sollicitation métacognitive
distincte. Chacune de ces modalités est encadrée par un enseignant différent. Ensuite,
le calcul des moyennes en mathématiques de tous les éléves, pour chaque modalité, a
¢été réalisé en utilisant les notes du bulletin attribuées par les enseignants titulaires,
couvrant la période allant de la rentrée scolaire jusqu'aux congés d'hiver. A partir de

ces moyennes, les quartiles correspondants a chaque modalité ont été calculés. Les

611 s’agit d’un indicateur qui refléte le niveau socioéconomique de 1’établissement, sur base de sept
variables caractérisant les ménages des €léves fréquentant cet établissement.

31



¢léves ayant une moyenne en dessous du premier quartile de leur modalité ont été

affectés a un score bas. Ceux ayant une moyenne dans I’intervalle interquartile ont été

associés a un score moyen. Les éléves ayant une moyenne supérieure au troisieme

quartile ont été considérés comme ayant un score haut. Dans un deuxiéme temps, pour

chaque modalité, un éléve de chaque niveau a été sélectionné, ce qui correspond a trois

¢léves de niveaux différents par modalité. Le choix de ces ¢léves repose sur le fait que

les données récoltées €taient suffisamment nombreuses et riches pour étre exploitées.

Les informations sur les différents €léves sont synthétisées dans les tableaux 2, 3 et 4.

Les prénoms des neuf €léves ont été changés afin que la premiére lettre corresponde

au niveau attribué a 1’¢léve (B -> Bas ; M -> Moyen ; H -> Haut).

Au total, ce sont neuf éléves qui ont été suivis: trois par modalité de sollicitation de la

métacognition, chacun a un niveau scolaire différent en mathématiques.

Tableau 2: Eléves de la classe 14 (oral)

Quartiles de la classe 1A Ql=13,5 Q2=14,5 Q3=16,5
(orale) en math

Eléves Benjamin Marius Héléne
Age - Genre 13 ans - Gargon 13 ans - Gar¢on 12 ans - Fille
Moyenne de la période en
mathématiques (niveau) 11,5 (bas) 14 (moyen) 16,5 (haut)
Moyer}ne de la période en 12 13,5 14
frangais
Langue parlée a la maison Frangais Francais Francais
Retard ou avance scolaire Non Non Non
Trouble de I’apprentissage Non Non Non

Tableau 3: Eléves de la classe 1B (écrit)

Quartiles de la classe 1B Q1=9,5 Q2=12,5 Q3=17
(écrit) en math

Eléves Bérénice Manon Héloise
Age - Genre 14 ans - Fille 13 ans - Fille 13 ans - Fille
Moyenne de la période en
mathématiques (niveau) 7,5 (bas) 12,5 (moyen) 17,5 (haut)
Moyer}ne de la période en 1 15 16
frangais
Langue parlée a la maison Francais Francais Francais
Retard ou avance scolaire | Bérénice a obtenu son CEB Non Non

aprés une année dans
I’enseignement différencié.
Trouble de I’apprentissage | Non Non Non
Tableau 4. Eléves de la classe 1C (mixte)

Quartiles de la classe 1C Ql1=13,5 Q2=15,5 Q3=17,5
(mixte) en math

Eléves Bastien | Malek | Hanna
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Age - Genre 13 ans - Gargon 12 ans - Gar¢on 13 ans - Fille
Moyenne de la période en

mathématiques (niveau) 8 (bas) 14,5 (moyen) 18 (haut)
Moyer}ne de la période en 10 14 16,5
frangais

Langue parlée a la maison Francais Francais Francais
Retard ou avance scolaire Non Non Non
Trouble de I’apprentissage Non Non Non

3.1.2  Considérations éthiques

Des considérations éthiques ont été prises en compte dans le cadre de cette recherche.
Conformément aux recommandations énoncées par Bélanger & Richard (2017), il a
été considéré comme essentiel d'obtenir le consentement de toutes les parties
impliquées dans 1'étude empirique. Dans cette optique, les objectifs de 1'é¢tude ont été
présentés a la direction de 1'établissement afin de solliciter son approbation préalable
pour la réalisation de la recherche, une demande qui a été favorablement accueillie.
Par la suite, un courrier explicatif a été rédigé, exposant les objectifs et les implications
de 1'étude, et soumis a la signature de la direction. Ce courrier, incluant une demande
de consentement, a ensuite été¢ envoyé aux parents des éleves concernés. La nécessité
de recueillir le consentement des personnes mineures a également été rigoureusement
observée, conformément aux recommandations de 1'EPTC’ (Bélanger & Richard,
2017). Ainsi, une demande de consentement a ét¢ adressée aux ¢éleéves, leur permettant
d'autoriser l'utilisation des traces orales et écrites produites dans le cadre de la
recherche. Il convient de noter que les enregistrements et les traces écrites des ¢éleves
qui n'ont pas donné leur consentement ont ét¢ supprimés. Cependant, ces éléves ont
tout de méme participé a I'expérimentation dans son ensemble. Nous avons respecté
I’anonymat des ¢€léves et ceux-ci étaient libres de mettre fin a leur participation a tout

moment de I’expérimentation.

3.2 Déroulement de I'expérimentation

La figure 3 donne a voir le déroulement temporel de I’expérimentation et les différents
moments clés de I’étude. En rouge, sont indiqués les moments de passation des taches
complexes utilisées comme taches de controle, en orange les entretiens oraux

individuels avec quelques ¢€léves de chaque modalité et le chercheur et en bleu les

7 L’Enoncé de politique des trois Conseils : groupe en éthique de la recherche.
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périodes de sollicitations métacognitives. Apres trois semaines d’expérimentation, une

période de deux semaines de congés, en jaune, interrompt 1’étude.

Résolution
tache

Résolution
tache
complexe 2

‘e ) ENTRAINEMENT ENTRAINEMENT ENTRAINEMENT Congé ENTRAINEMENT ENTRAINEMENT W ENTRAINEMENT
SEMAINE 1 SEMAINE 2 SEMAINE 3 2 semaines SEMAINE 4 SEMAINE 5 SEMAINE 6
ENTRETIENS ENTRETIENS
QU’E‘I{S%ES QU%\I{SSES
ELEVES ELEVES

Résolution
tache

complexe 1 complexe 3

ENTRETIENS
AVEC

QUELQUES
ELEVES

Figure 3: Design de l'expérimentation

Pendant six semaines, du 30 janvier 2023 au 24 mars 2023 , a chaque séance de leur
cours de mathématiques, les ¢léves ont été soumis a des sollicitations métacognitives,
sous forme de questions posées avant, pendant et apres les taches qui leur étaient

proposées (voir point 3.2.1.).

A trois moments de l'expérience, les éléves ont été invités a résoudre par écrit une
tache complexe (voir point 3.2.2.). La premicre leur a été présentée au début de
I’expérimentation, suivie d'une deuxiéme trois semaines plus tard, et d'une troisieme
six semaines apres le début du dispositif. Aprés chaque tache complexe, un entretien
a été réalisé avec quelques €leves pour qu'ils puissent commenter leur travail oralement

(voir point 3.2.3.).

3.2.1  Sollicitations métacognitives proposées tout au long de l'expérimentation

Résolution Résolution Résolution
tache tache tache
complexe 1 complexe 2 complexe 3
' N :

- SEMAINE 1 SEMAINE 2 SEMAINE 3 v SEMAINE 4 SEMAINE 5 SEMAINE 6 b
ENTRETIENS ENTRETIENS ENTRETIENS
AVEC AVEC AVEC
oo i oo

Figure 4: Design de l'expérimentation (entrainement)

Tout au long de I’expérimentation, a chaque séance, les ¢léves ont ét¢ soumis a des
sollicitations métacognitives sous la forme de questions en lien avec les compétences
métacognitives (Tableau 5). A chaque séance, I’enseignant a choisi une tiche/un
exercice pour laquelle/lequel il a posé, aux ¢€léves, les questions en lien avec les

compétences métacognitives.
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Tableau 5:Questions métacognitives posées durant l'entrainement

Avant
Orientation Qu’as-tu compris de I’énoncé ? Quel est ton but ?
Planification Comment vas-tu résoudre cet exercice ?
Pendant
Monitoring Qu’es-tu en train de faire ? Pourquoi ?

Est-ce que tout se passe comme prévu ? Pourquoi ?
Monitoring de vérification | Que comptes-tu faire ensuite ?

Apres
Evaluation de production | Es-tu content de ton travail ? Pourquoi ?
Evaluation de processus Si tu devais refaire le méme genre d’exercice, agirais-
tu de la méme mani¢re ou changerais-tu quelque

chose ?

Plus concrétement, avant la réalisation des taches/exercices, I’enseignant a demandé
au groupe classe de lire la consigne et il a ensuite posé deux questions : la premiere
question était liée a la compétence d’orientation, la deuxiéme a la compétence de
planification. Pendant la réalisation des taches/exercices, 1’enseignant a posé des
questions liées au monitoring et au monitoring de vérification. Une fois la tache
terminée, il a demandé aux éleves de répondre aux questions d’évaluation de

production et de processus.

Pour répondre a ces questions, plusieurs modalités ont été utilisées, une modalité par

classe.

Dans la classe 1A avec la modalité a I’oral, les questions et les réponses ont pris la
forme de discussions avec le groupe. L’enseignant avait la liberté de proposer des
relances aux ¢éléves afin de les encourager a développer leurs réponses. Les ¢éleves
avaient ¢galement la possibilité de réagir ou de compléter les propositions de leurs
camarades. Pendant que les ¢l¢ves réalisaient la tache, I’enseignant passait également

pres de certains d’entre eux pour leur poser des questions métacognitives.

Dans la classe 1B, c’est la modalité a I’écrit qui a été choisie. Ainsi, les éléves ont
recu un cahier pour répondre aux questions que 1’enseignant notait au tableau. Chaque
question portant un numéro, les éléves écrivaient la date de la lecon, le numéro des
questions et formulaient leurs réponses. L’enseignant posait les questions sans

possibilité d’interaction entre les ¢léves, ceux-ci ne partageaient pas leurs idées.

35



Dans la classe 1C, la modalité mixte (oral et écrit) a été choisie. Ainsi, I’enseignant
a soit alterné la maniére de solliciter la métacognition a chaque séance (ce qui a été
fait le plus souvent) ou soit utilis¢ simultanément les modalités "réponse orale" et
"réponse écrite" (ce qui a été fait occasionnellement, en semaine 4). Dans cette
situation d’utilisation conjointe de 1’oral et de I’écrit, 1’¢léve a été amené a répondre
par écrit a la premiere question dans une couleur, il y a ensuite eu un partage des
réponses oralement en groupe classe (chacun peut donner son idée), lors de ce partage,
les éleéves ont été encouragés a noter les idées des autres qui les intéressaient dans leur

cahier, mais dans une autre couleur.

Dans le cadre de la recherche plus large, une classe controle, 1D, a suivi les mémes
enseignements sans métacognition. Dans le cadre de ce mémoire, cette classe n’est pas

utilisée.
3.2.2  Résolution de trois tdches complexes

A trois moments pendant les six semaines, une tiche complexe a ¢été soumise aux
¢léves : au début, au milieu et a la fin de ’expérimentation. La figure 5 donne a voir

les moments de passation des taches complexes.

Résolution Résolution Résolution
tache tache tache
complexe 1 complexe 2 complexe 3

Figure 5: Design de l'expérimentation (résolution des tdches complexes).

clév u nu ur réaliser individu a ur leur feui
Les ¢él¢ves ont eu 30 minutes pour réaliser individuellement la tache sur leur feuille de
papier. L’enseignant ne répondait pas a leurs questions et il les encourageait a noter
urs ide urrai . oy vai o ulatrs .
leurs idées et leur raisonnement. Les éléves n’avaient pas le droit a la calculatrice, mais
pouvaient demander a 1’enseignant d’effectuer des calculs pour lesquels ils étaient en
ifficulté. tleves étaient i es qu’i issai une évaluati u
difficulté. Les éleéves étaient informés qu’il ne s’agissait pas d’une évaluation pour le

bulletin.
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Le choix de proposer des taches complexes se justifie par le fait qu’elles permettent
d’activer les compétences métacognitives (Efklides, 2008). Les trois taches
sélectionnées sont issues de la collection Math & Sens®. Elles ont été choisies car elles
répondent aux critéres de De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015). Nous retenons
comme critéres, pour qu’une tache soit réellement complexe : qu’elle ait du sens,
qu’elle soit liée a un obstacle, qu’elle fasse naitre un questionnement, qu’elle crée une
rupture, que différentes réponses et/ou stratégies soient possibles, qu’elle débouche
sur un savoir d’ordre général et qu’elle fasse 1’objet de moments de métacognition.
Ces taches complexes peuvent €tre réalisées par des €léves du début de secondaire et

ne nécessitent pas de connaissances récentes pour les résoudre.

Tdche 1. La premicre tache complexe proposée aux ¢€léves s'intitule "Les pots de

confiture", sa justification se trouve dans le tableau 6.

o e o o Marie a fait des confitures et a placé les pots (petit,
v el (¥)e (V)8 le .
moyens et grands) sur trois rayons. Il y a exactement 5
[ > [ >
2959 W 5 . g% kgde confiture sur chaque rayon. Combien pésent un
e 05 eceoeoee grand pot, un pot moyen et un petit pot?
g8\ ¥VIlgllollo (¥ V)| V]V IV

Les pots de confiture

Le sens peut venir de la présentation étrange du probléme. Les
¢éléves vont découvrir qu’il y a moyen de trouver la masse des
objets par déduction, sans connaitre la masse d’aucune des boites.

Avoir du sens

L’obstacle peut étre que certains €léves ont une perspective
calculatoire de I’égalité. Ils ne peuvent pas se contenter de
comparer une ligne de boite a la masse de 5kg, ils doivent mettre
en relation les lignes de boites deux par deux.

Etre 1ié 4 un obstacle

Faire naitre un questionnement

Comment trouver une premiére boite ? Y a-t-il un lien entre les
boites ? Si j’ai la masse d’une premiére boite, comment trouver|
les autres ?

Créer une rupture

La rupture devrait apparaitre lorsque les éléves comparent une
ligne de boite avec la masse de Skg et qu’ils se rendent compte
qu’il va falloir comparer les lignes entre elles.

Situation complexe ( différentes
réponses, différentes stratégies)

IIn’y aici qu’une réponse possible, mais plusieurs stratégies pour
obtenir la solution existent (par essais-erreurs, relation entre les

boites ...).

8 Fagnant, A. et Demonty, L. (2017). Résoudre des problémes : pas de probléme !. Van In.
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Déboucher sur un savoir
d’ordre général

Développer des démarches de type essais-erreurs et les organiser.
Développer une pensée relationnelle de I’arithmétique.

Faire 1’objet de moments de

La métacognition a lieu a divers moments de la tiche : avant,

métacognition pendant et aprés. Ces moments métacognitifs sont proposés par|
I’enseignant.
Confrontation Les éléves sont confrontés aux réponses des autres lors de la

correction de I’exercice.

Tableau 6:Justification de la tache complexe 1 selon les critéres de De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015).

Tdche 2. La seconde tiche complexe proposée aux €leves s'intitule "Quels sacs ?", sa

justification est proposée dans le tableau 7.

Est-il possible de répartir 44 billes dans 10 sacs : 3 sacs rouges et 7 sacs

jaunes. Si oui, comment ? Attention : tous les sacs d’'une méme couleur

doivent contenir le méme nombre de billes.

Tableau 7: Justification de la tdche complexe 2 selon les critéres de De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015).

Quels sacs ?

Avoir du sens

Le sens peut apparaitre apres que les éléves soient entrés dans la
tache, lorsqu’ils se rendent compte que la résolution est plus
compliquée que ce qu’ils avaient imaginé et qu’il est nécessaire
d’envisager une autre stratégie que placer les billes une par une
dans les sacs.

Etre 1ié 4 un obstacle

|Développer I’organisation des démarches de type essais-erreurs.

Faire naitre un questionnement

Comment vais-je distribuer les billes ? Comment représenter la
situation ? Les sacs jaunes et rouges peuvent-ils avoir le méme
nombre de billes ?

Créer une rupture

Les éléves vont répartir les billes dans chaque sac jusqu’a en
avoir distribué 40. IIs vont alors se retrouver avec 4 billes qu’ils
ne savent plus répartir.

Situation complexe ( différentes
réponses, différentes stratégies)

Il y a ici deux réponses possibles et plusieurs stratégies (essais-
erreurs, comptage, dessin...) pour obtenir la solution.

Déboucher sur un savoir
d’ordre général

Développer des démarches de type essais-erreurs et les
organiser.

Faire 1’objet de moments de

La métacognition a lieu a divers moments de la tache : avant,

métacognition pendant et aprés. Ces moments métacognitifs sont proposés par
I’enseignant.
Confrontation Les éléves sont confrontés aux réponses des autres lors de la

correction de I’exercice.
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Tdche 3. La troisiéme tache complexe proposée aux é¢éleves s'intitule "La cible", sa

justification apparait dans le tableau 4.

Guillaume a atteint la cible avec toutes ses fléchettes. 1l
compte ses points : 40.
Jeanne joue et dit : « j’ai aussi 40 points et le méme

nombre de fléchettes dans la cible, mais moi, j’en ai mis

une au centre ».

Combien ont-ils chacun mis de

fléchettes dans la cible et dans quelle zone ?

Tableau 8: Justification de la tdche complexe 3 selon les criteres de De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2015).

La cible

Avoir du sens

Les éléves doivent réfléchir sur une situation de jeu qu’ils ont
peut-étre déja rencontré. Ils ne sont pas face a un exercice
traditionnel et doivent faire preuve de créativité.

Etre 1ié 4 un obstacle

Les éleéves sont face a un probléme qu’ils n’ont pas appris a
résoudre, il n’y a pas de formule ou de méthode a appliquer.

Faire naitre un questionnement

Combien ont-ils de fléchettes chacun ? Comment arriver a 40
avec les valeurs de la cible ? Est-ce que Guillaume a pu mettre
une fléche dans le centre ? Par qui commencer ? Par quelle valeur|
de la cible commencer ?

Créer une rupture

Les éléves vont répartir les fléchettes afin que Guillaume et
Jeanne obtiennent 40 en omettant qu’ils doivent avoir le méme
nombre de fléchettes.

Situation complexe ( différentes
réponses, différentes stratégies)

Il y a une seule réponse possible et plusieurs stratégies (essais-
erreurs, utiliser le schéma...) pour obtenir la solution.

Déboucher sur un savoir d’ordre
général

Développer des démarches de type essais-erreurs et les organiser.
Apprendre qu’il faut parfois essayer différentes possibilités afin|
de trouver une stratégie qui respecte les contraintes de 1’énoncé.
Désapprendre que tous les problémes doivent se résoudre
rapidement.

Faire I’objet de moments de
métacognition

La métacognition a lieu a divers moments de la tache : avant,
pendant et aprés. Ces moments métacognitifs sont proposés par
I’enseignant.

Confrontation Les éléves sont confrontés aux réponses des autres lorsqu’ils
comparent leurs solutions.
3.2.3 Entretiens oraux individuels réalisés avec quelques éléves

Apres chaque moment de résolution d’une tache complexe, le chercheur a réalisé des

entretiens individuels avec quelques éléves de chaque modalité. La figure 6 donne a

voir les trois moments au cours desquels 1’avis des €léves a été récolté.
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ENTRETIENS ENTRETIENS ENTRETIENS
QUELGUES QUELGUES QUELGUES
ELEVES ELEVES ELEVES

Figure 6 : Design de l'expérimentation (entretiens avec quelques éléeves).

Apres la résolution des taches complexes, entre trois et cing €éléves par modalité ont
¢été sélectionnés afin de leur poser des questions sur la maniere dont ils ont résolu la
tache complexe. La sélection des ¢leéves reposait sur plusieurs critéres. Tout d’abord,
lors de ’entretien 1, les éléves ont été choisis en fonction de leur production écrite.
Des productions contrastées ont été identifiées dans chaque modalité en se basant sur
le nombre et la diversité des traces écrites. Ensuite, lors de I’entretien 2, nous avons
continu¢ a interroger les ¢léves de I’entretien 1, tout en interrogeant ¢galement de
nouveaux ¢léves afin de diversifier les profils en fonction de leur niveau en
mathématiques évalué a partir des moyennes du bulletin scolaire. Enfin, lors de

I’entretien 3, nous avons interrogé les mémes éleéves que lors de I’entretien 2.

Ces entretiens avaient pour objectif de recueillir ’avis des ¢€léves sur leur réalisation
de la tache complexe et ainsi de pouvoir identifier si des stratégies, des connaissances
ou des sentiments métacognitifs sont présents dans leurs réponses aux questions posées

lors des entretiens.
3.3 Récolte des données

Pour rappel, plusieurs types de données ont €té récoltées pour amener a comprendre
comment les éléves sélectionnés ont évolué au fil de 1I’expérimentation : les réponses
des ¢leves aux sollicitations métacognitives régulieres, leurs résolutions écrites des
trois taches complexes et leurs avis récoltés sous forme d'entretiens oraux. Leur
triangulation permet de faire converger des lignes d’enquétes menées sur les

différentes sources d’informations (Yin, 2003).

Réponses aux questions métacognitives réguliéres. Une premicre source de donnée a
¢été obtenue tout au long des six semaines d’entrainement. Pour la modalité a I’oral, les

activités en classes ont été enregistrées sur un smartphone lorsque les €léves devaient
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répondre a des sollicitations métacognitives a 1’oral. Durant cette période, 112
réponses orales ont été récoltées aupreés des ¢éleves sélectionnés pour I’analyse dans
cette modalité. Pour la modalité a 1’écrit, les €éléves devaient noter leurs réponses aux
sollicitations métacognitives dans un cahier. Cela correspond a 220 réponses écrites
récoltées pour cette modalité. Pour la modalité mixte, les activités en classes ont été
enregistrées sur un smartphone lorsque les ¢léves devaient répondre a des sollicitations
métacognitives a 1’oral et les ¢léves devaient noter leurs réponses aux sollicitations
métacognitives €crites dans un cahier. Pour la modalité¢ mixte, 105 réponses orales et

122 réponses écrites ont été récoltées aupres des éleves sélectionnés.

Résolution des tiches complexes. La seconde source de données est constituée par les
27 traces de réalisation écrites des taches complexes (trois par éleéve) réalisées par les
neuf apprenants sélectionnés. Une premiere récolte de données a eu lieu, aupres de
chaque ¢leve, en début d’expérimentation (début de la semaine 1 - S1) puis a mi-
parcours (fin de la semaine 3 - S3) et en fin d’expérimentation (fin de la semaine 6 -
S6). Chaque production a ¢été réalisée individuellement pendant une durée de
maximum 30 minutes. Les éléves €taient encouragés a écrire leurs réflexions sur la
feuille. Suite a la récolte de ces productions, 117 unités de sens ont été identifiées et

ensuite analysées.

Avis oral des éléves. Une troisiéme source de données est fournie par les entretiens
oraux réalisés aupres des €leves sélectionnés. La durée moyenne des rencontres était
de 4 minutes. Ces entretiens se déroulaient dans le couloir, lors d’un téte-a-téte entre
le chercheur et I’apprenant et pendant une période de cours. Cette maniére de procéder
visait a permettre a I’éléve de s’exprimer sans étre influencé par les réponses des autres
et ne pas se sentir jugé par ses camarades de classe. Les questions posées lors des
entretiens (tableau 9) sont semblables a celles formulées durant I’entrainement. Des
questions de relance ont également été employées afin d’aider les éleves a développer
leur pensée. Ces entretiens enregistrés se sont déroulés apres la résolution de la tache
complexe, mais avant sa correction. Cette prise de données n’a pas toujours eu lieu
immédiatement apres la résolution de la tache. De ces entretiens, nous avons conserveé
pour I’analyse les réponses des neuf éleves sélectionnés, trois par modalité. Nous
avons retranscrit 96 minutes d’entretiens, les réponses des ¢€léves issues de ces

entretiens représentent un total de 6793 mots.
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Tableau 9: Guide d’entretien

Questions pour les entretiens
Peux-tu m’expliquer ce que tu as compris du probléme et quel objectif tu t’es fixé avant de
réaliser la tache ?

Quel était ton plan avant de commencer la tiche ? A quoi devais-tu faire attention ?

As-tu rencontré des difficultés durant la tiche ? Ton plan s’est-il passé comme prévu ? As-tu
changé ton plan ? Comment as-tu fait pour vérifier que ce que tu faisais était juste ?

A la fin de la tche, étais-tu satisfait de ton travail ? Pourquoi ?

Si tu devais refaire ce type de tiche, comment t’y prendrais-tu ? Quel conseil donnerais-tu a
quelqu’un qui devrait réaliser le méme type de tache ?

3.4  Analyse des données

Dans le cadre de cette étude de cas multiples, nous avons choisi de suivre les
recommandations de Yin (2009). Notre démarche est basée sur une logique de
réplication plutdt que d'échantillonnage statistique. Les cas choisis ont été sélectionnés
de maniere a obtenir des résultats similaires ou contrastés, mais en ayant des raisons

préalablement identifiées.

Pour analyser les différentes sources de données, en vue de répondre aux deux
questions de recherche, les portraits des neuf éléves sélectionnés ont été rédigés. Les
synthéses produites pour chaque portrait ont ensuite permis de réaliser des
comparaisons contrastées, d’une part entre les différents niveaux d’¢leves et d’autre
part entre les différentes modalités. Afin de réaliser ces portraits et ces comparaisons,

nous avons procédé a plusieurs niveaux d’analyse qui vont maintenant étre détaillés.

3.4.1 Les portraits des éleves sélectionnés

La description de la méthode employée pour réaliser les portraits de chaque éleve

repose sur trois volets successifs et complémentaires repris dans la figure 7.

Réalisation de chaque portrait

Figure 7 : Schéma d’analyse des portraits

Le premier volet de ’analyse a consisté a faire un état des lieux de 1’évolution des

réponses aux sollicitations métacognitives formulées par les apprenants lors de
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I’entrainement. Pour chaque ¢léve, une analyse de contenu a été réalisée en suivant
la méme démarche que Demorsy et al. (2023). Ainsi, les réponses aux sollicitations
métacognitives ont €té codées et catégorisées, cette catégorisation est subdivisée en
trois grands thémes : les stratégies métacognitives, les connaissances métacognitives
et les sentiments. Chacun des thémes est subdivisé en plusieurs catégories qui ont servi
a coder les réponses des éleves. Le théme "stratégies" reprend I’explicitation des
actions, leur justification, ’autoévaluation et la mise en projet de 1’¢léve. Le théme
" connaissances " est scindé en deux catégories : les connaissances antérieures liées au
contexte et la discipline et les connaissances antérieures issues de 1’expérience des
¢léves. Enfin, le théme " sentiment " est subdivisé en deux catégories : le sentiment de

sécurité et le sentiment d’insécurité face a la tache/l’exercice réalisé.

Pour chaque éléve, un premier tableau d'analyse (Tableau 10) présente le pourcentage
hebdomadaire de réponses fournies pour chaque théme ¢étudié. Ce pourcentage est
calculé en divisant le nombre de réponses formulées par 1'éléve pour un théme
spécifique au cours de la semaine par le nombre total de réponses formulées par I'¢leve

au cours de cette méme semaine.

Tableau 10 : Tableau d'analyse des themes de réponses évoquées lors de I ’entrainement.

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories Avant |Pendan(]Aprés Avant I Pendant[Ap«és Avan!]Pendan(IAprés Avant [Pendant]Apr‘es Avant ]Pendant[Aprés Avant ] Pendant[Apvés
Expliciter son action
Justifier son action % % % % % %
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures
I de tache
Connaissances |- e o€ teches % % % % % %
antérieurs identifiées
comme identiques
Insécuité % % % % % %
Sécurité

Un second tableau (tableau 11) d’analyse reprenant chacun des thémes et chacune des
catégories a ¢t¢ complété. En plus de ces codes, le tableau permet d’identifier

I’évolution des réponses des €léves au fil des semaines.
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Tableau 11: Tableau d'analyse des catégories de réponses évoquées lors de | ’entrainement.

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action

Justifier son action
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Issues de tiches
antérieurs identifiées
comme identiques

Connaissances

Insécurité
Sécurité

Sentiments

Les semaines ont été subdivisées en trois colonnes selon les trois temps métacognitifs :
avant, pendant et apres la tache. Chacune des cases du tableau correspond a une
semaine d’entrainement, lors d’un temps métacognitif spécifique pour un code donné.
Chaque réponse métacognitive des €léves a été ensuite catégorisée dans une case de
ce tableau. Pour chaque catégorie, nous avons également fait apparaitre des nuances
dans le tableau (Figure 8). Ainsi, pour la catégorie " expliciter son action", les
verbalisations hiérarchisées, c’est-a-dire des actions multiples reliées par des mots de
liaison, ont été représentées par une croix soulignée afin de les distinguer des actions
simples. Pour la catégorie " autoévaluation ", les autoévaluations positives sont en vert
et les négatives en rouge. Pour cette méme catégorie, lorsque 1’éléve justifie sa
réponse, la croix est soulignée. Enfin, pour I’autoprojection, les croix vertes signifient
que I’¢leve conserve sa stratégie, les rouges font référence a un changement de
stratégie et les croix noires indiquent I’absence d’indication concernant le changement
ou la conservation de stratégie. Pour cette catégorie, si la croix est soulignée, 1’¢léve a
développé une stratégie que nous avons considérée comme efficace pour la résolution

de la tache/I’exercice en question.

Légende :
Expliciter son action

x —> Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x — changer ou modifier sa stratégie / x —> conserver sa stratégie/ x — justifie son autoprojection

Figure 8: Légende pour les tableaux des modalités a l'écrit et a ['oral

Comme les ¢€leves de la modalité mixte ont €ét€ interrogés a la fois a I’oral et a 1’écrit
au fil des semaines d’entrainement, les signes dans les tableaux ne sont plus des " X "

mais des " E " oudes " O ". Ainsi, cela permet d’identifier les réponses orales (O) et
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les réponses écrites (E) aux sollicitations métacognitives régulieres. Une légende

(Figure 9) accompagne les tableaux sur les stratégies pour chaque portrait d’¢léve.

Légende :
E —> Réponse écrite / O —» Réponse orale

Expliciter son action
E ou O —» Action simple / E ou © —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
E ou O — éléve insatisfait de son travail / £ ou O — éléve satisfait de son travail/ E ou O —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
E ou O —» changer ou modifier sa stratégie / £ ou O — conserver sa stratégie/ E ou O — justifie son autoprojection

Figure 9 : Légende pour les tableaux de la modalité mixte

Comme il s’agit d’une étude longitudinale, ces tableaux ont permis d’identifier si des
évolutions dans les réponses des ¢éléves apparaissaient. Pour chaque portrait, nous
avons d’abord décrit 1’évolution de 1’¢léve dans les trois thématiques. Ensuite, une
analyse plus fine de I’entrainement, passant en revue 1’évolution des réponses pour
chaque catégorie, a été proposée en étant attentif aux trois temps métacognitifs. Des
verbatims emblématiques ont été identifiés pour chaque éleve et utilisés pour illustrer
les propos développés dans 1’analyse. Ces verbatims ont été choisis en raison de leur
représentativité des propos tenus. Il a été pris soin de ne pas tomber dans le piege de
chercher des extraits qui ne seraient que des cas particuliers, servant uniquement a

confirmer notre propos.

Le deuxiéme volet de 1’analyse présent dans les portraits se base sur les traces de
résolution des taches complexes, étayées par les entretiens qui ont suivi. Afin de
pouvoir analyser les productions selon les mémes catégories que le volet précédent,
nous avons di construire une nouvelle grille de codage spécifique au contenu présent

dans les taches complexes.

Pour réaliser cette grille, une analyse verticale et horizontale a été effectuée. L analyse
verticale a consisté a lire chaque production pour ensuite les découper en unités de
sens auxquelles un codage spécifique a été attribué. Ce codage a été réalisé en gardant
a I’esprit les catégories d’analyse précitées. Ensuite, nous avons procédé¢ a une analyse
horizontale en comparant les productions, ce qui a permis de regrouper certains codes
pour I’ensemble des entretiens et aboutir ainsi a une grille d’analyse commune pour
I’ensemble du matériau. Enfin, les différents codes ont été regroupés selon les

catégories métacognitives définies par Demorsy et al. (2023). Un tableau d’analyse
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(tableau 12) semblable a celui réalis¢ pour I’entrainement a pu étre ¢laboré pour
chaque production d’¢leve. Cependant, les traces écrites ne permettent pas de savoir
ce que I’¢leve a fait aux trois moments métacognitifs, avant, pendant et apres la tache.
C’est pourquoi ces trois colonnes présentes dans les tableaux de synthése des
entrainements n’apparaissent pas dans les tableaux de synthese des résolutions écrites
des taches complexes. De plus, plutdt que de synthétiser les résultats par semaine, le

tableau présente les résultats par tache complexe.

Tableau 12: Tableau d'analyse des catégories de réponses évoquées dans les résolutions des tdches complexes.

Taches complexes TC1 [TC2 [TC3
Expliciter son action
Justifier

Stratégies

évaluation
Autoprojection
Connaissances |Connaissances
Sentiment d'insécurité

Sentiments . PR,
Sentiment de sécurité

L’analyse de la réalisation des taches complexes a suivi le méme schéma que celle des
entrainements. Une analyse détaillée de 1’évolution des traces écrites et des
verbalisations, sur base des tableaux d’analyse, est proposée. Les deux sources de
données (traces écrites et entretiens) ont été confrontées soit pour nuancer les

observations, soit pour les confirmer.

Les entretiens ont ¢té¢ codés de la méme manicre que les verbalisations récoltées lors
de I’entrainement. Chaque entretien se voit donc également synthétisé sous forme d’un
tableau (tableau 13) semblable a celui de I’entrainement. Cependant, plutét que de

synthétiser les résultats par semaine, le tableau présente les résultats par entretien.

Tableau 13: Tableau d'analyse des catégories de réponses évoquées lors des entretiens.

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant| Pendant| Aprés | Avant| Pendant| Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action
Stratégies Justifier son action
Autoévaluation
Autprojection

Antérieures
Connaissances |Issues de tiches
antérieurs identifiées
Insécurité

Sécurité

Apres avoir réalisé ce deuxieme volet de I’analyse, une synthése des résultats a permis
de dresser le profil d’évolution de chaque ¢léve et d’identifier les lignes de

convergences qui ressortent des trois sources de données.
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La réalisation de chacun des portraits doit nous permettre ensuite de répondre aux deux

questions de recherche qui ont été posées.

3.4.2 Utilisation des portraits pour répondre aux deux questions de recherche

Les syntheses produites pour chaque ¢léve doivent permettre de répondre aux deux
questions de recherche. Pour répondre a la premiere question, et pour rester cohérent
par rapport au point précédent, des tableaux d’analyse identiques a ceux utilisés pour
les portraits ont été réalisés. Plutdét que de représenter 1’évolution d’un éleve, ces
tableaux servent a illustrer I’évolution d’un profil d’¢léve (bas, moyen, haut). Ensuite
pour chaque niveau, grace a ces tableaux et aux syntheses des différents portraits, une
analyse des réponses aux sollicitations métacognitives réguliéres, des traces écrites sur
les feuilles des taches complexes et des entretiens oraux a €té réalisée avant de rédiger
une synthése pour chaque niveau. Enfin les convergences et/ou les divergences entre
les éleves des différents niveaux sont décrites. Pour la deuxieéme question de recherche,
nous adoptons une démarche similaire. Cependant, plutot que de comparer les profils
d’¢leves, 1’analyse porte sur les modalités de sollicitation (écrit, oral, les deux

ensemble).
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Partie 2: Présentation des résultats

La partie empirique est composé€e de trois parties. Le premier point présente les
portraits des neuf éléves sélectionnés pour cette recherche. Ces portraits servent

d’appui pour amener des ¢léments de réponse a nos deux questions de recherche.

Chapitre 4: Portraits des éleves

Dans cette partie, le portrait des €léves est présenté par modalité, en commengant par
la modalité a I’oral, puis la modalité a 1’écrit et enfin la modalité mixte. Pour chaque
modalité, nous commengons par présenter I'¢léve ayant obtenu un score bas en
mathématiques, suivi de I’¢léve avec un score moyen pour terminer avec 1’¢léve ayant
un score haut. Afin de garantir 'anonymat, chaque éléve est identifié par un prénom
fictif, dont la premiére lettre correspond au niveau mathématique qui lui est attribué

(Bas, Moyen, Haut).

4.1  Portraits des trois éleves de la modalité a I'oral : Benjamin, Marius

et Héléene

Les réponses récoltées durant les semaines d’entrainement aupres des €léves de la
modalité a 1’oral sont moins nombreuses que pour les autres modalités. La plupart du
temps, I’enseignant interroge les éléves qui lévent le doigt pour répondre aux questions
métacognitives. Parfois, I’enseignant interroge des ¢éléves sans qu’ils aient levé le
doigt. Cependant, il est important de noter que les ¢léves sont présents en classe
lorsque I’enseignant formule les questions métacognitives. Nous ne pouvons affirmer
qu’ils répondent intérieurement a ces questions, mais il serait tout aussi erroné
d’affirmer le contraire. De plus, comme les questions sont posées oralement a
I’ensemble de la classe, tous les ¢€léves sont confrontés aux réponses de leurs
condisciples. Les trois portraits qui suivent concernent des ¢léves de niveau différents
(bas, moyen, haut) ayant participé a I’expérimentation dans la méme classe avec le

méme enseignant.
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4.1.1 Portrait de Benjamin

Pour rappel, Benjamin est 4gé de 12 ans, ¢’est une ¢leve dont la moyenne des scores
en mathématiques est inférieure au premier quartile des scores de la classe, pour la
période s’¢étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). I1 est classé dans la
catégorie " bas " en termes de niveau scolaire en mathématiques. Benjamin a suivi un
parcours scolaire sans redoublement, il n’est pas non plus en avance. Aucun trouble

de I’apprentissage ou autre diagnostic n’est a mentionner dans son dossier scolaire.

4.1.11 Analyse de I'entrainement

Le tableau 14 présente la distribution et I'évolution des réponses de Benjamin aux
sollicitations métacognitives portant sur les trois thémes étudiés (stratégies,

connaissances et sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.

Tableau 14: Evolution de la répartition des réponses de Benjamin lors de l'entrainement

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 S ine 4 S ine 5 ine 6
Thémes Catégories Avant]PendantlAprés AvantIPendantlAprés Avant]Pendant]Apr'cs Avant]Pcndan[]Apr‘es Avant |Pcndant|Aprés AvanthendantlApr‘es
Expliciter son action
Stratégies  [ustifier son action 100,0% 0,0% 100,0% 100,0% 714% 33,3%
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures
Connaissances |'Ssues de taches 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 14,3% 0,0%
antérieurs identifiées
comme identiques
Senti Insécurité 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 14,3% 66,7%
Sécurité

Pour chaque semaine d’entrainement, Benjamin a le plus souvent répondu aux
questions métacognitives en se référant a des stratégies. Benjamin ne prend pas
régulierement la parole pour répondre aux questions métacognitives durant les quatre
premicres semaines. Ainsi, il est difficile d'évaluer I'évolution de la distribution de ses
réponses au cours de cette période. Benjamin, bien qu’il soit interrogé par 1’enseignant,
ne parvient pas toujours a répondre aux questions. Par exemple en semaine 5 (S5),
lorsque I’enseignant lui demande comment il va planifier son travail : « Je ne sais pas

comment expliquer » (S5 — Avant).

Evolution des réponses orales liées aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 15 présente la répartition des réponses orales de Benjamin selon les
semaines, les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la

thématique "stratégies".
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Tableau 15: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des stratégies

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 ine 4 S ine 5 ine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action 00C X X X
Justifier son action 3
Auto-évaluation X X
Aut-projection

Stratégies

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

x —» changer ou modifier sa stratégie / x —» conserver sa stratégie/ x — justifie son autoprojection

Le tableau 15 permet de constater une participation plus importante de Benjamin
durant S5, principalement apres la résolution des taches/exercices. La stratégie qui
apparait le plus fréquemment, lorsqu’il répond aux questions métacognitives
oralement, est ’explicitation de son action (55% des stratégies évoquées), toujours
exprimée sous forme d’actions simples. En S3, lorsqu’il évoque ses actions, c’est
uniquement avant les taches/exercices. Lorsque 1’enseignant 1’interroge, il est en
mesure de reformuler I’objectif des taches/exercices : « Il faut calculer la part de
grenadine. » (S3 — Avant). Par contre, il est parfois en difficulté lorsqu’on lui demande
de décrire son plan de résolution : « Je ne sais pas comment expliquer ». (S5 — Avant).
Ses phrases sont généralement courtes et peu détaillées : « Faire attention aux chiffres
qui dépassent la » (S5 — Pendant). En S5, il répond aux questions en explicitant ses

actions a la fois avant, pendant et apres les taches/exercices.

Benjamin ne justifie qu’une fois son action pendant une tache/un exercice en S5, il le
fait a la demande de I’enseignant pour exprimer une conversion en pourcentage. Cette
justification orale n’est pas spécifique a la tache/l’exercice: « Pour avoir plus facile. »

(S5 — Pendant).

Benjamin s’autoévalue a quatre reprises, en S1, S4, S5 et S6 aprés les
taches/exercices, lorsque 1’enseignant lui pose des questions métacognitives. Excepté
en S4, pour chaque autoévaluation, il répond aux questions en évoquant son
insatisfaction par rapport au travail qu’il a réalisé. En S1 et S4, I’enseignant ne lui
demande pas de justifier son autoévaluation et dans ce cas Benjamin se contente de
répondre par oui ou par non a la question d’autoévaluation. En S5 I’enseignant lui
demandant d’expliquer les raisons de son insatisfaction et Benjamin ne trouve pas les

mots pour répondre de maniere détaillée. Ainsi quand 1’enseignant lui demande ce
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qu’il lui manque pour étre satisfait, Benjamin répond : « Un peu de tout. » (S5 —
Apres). En S6, Benjamin justifie son insatisfaction, mais pas en lien avec 1’objectif de
I’exercice, il évalue son investissement : « Non [...] parce que j ai rien fait en quelque

sorte. » (S6 — Apres).

Benjamin est interrogé a une seule reprise sur 1’évaluation de ses stratégies en S4 apres
la tache/I’exercice (autoprojection), mais il n’est pas en mesure de répondre lorsqu’on
lui demande s’il peut donner un conseil a quelqu’un qui devrait faire un exercice

similaire : « Non, pas spécialement. » (S4 — Apres).

Evolution des réponses orales liées aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxieme théme (tableau 16) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 16 : Classement des réponses issues de I’entrainement et contenant des connaissances

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures
Issues de tiches
antérieurs identifiées X
comme identiques

Connaissances

Lorsque Benjamin répond oralement aux questions de I’enseignant, il fait référence
aux connaissances antérieures a une seule reprise, pendant une tdche/un exercice en
S5. Sa réponse est relative a son vécu et tres peu détaillée, il se souvient d’une situation
similaire sans préciser en quoi elle va lui étre utile : « Bein je fais comme vous avez dit
tantot » (S5 — Pendant). Ensuite, les questions de relance montrent qu’il est en mesure
de préciser la connaissance : « Faire attention aux chiffres qui dépassent la » (S5 —

Pendant).

Evolution des réponses orales liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 17) traite des sentiments et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 17: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments
Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés
Insécurité X
Sécurité X

Sentiments
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Benjamin évoque peu de sentiments dans ses réponses aux questions métacognitives,
il ne le fait qu’a partir de S5. Ses sentiments sont toujours exprimés pendant les
taches/exercices. En S5, I’enseignant demande a Benjamin si tout se passe comme
prévu : « Je n’ai pas vraiment de difficulté.» (S5 — Pendant). Mais Benjamin n’est pas
en mesure d’expliquer ce ressenti, malgré les relances de 1’enseignant. De méme, en
S6, face a un sentiment d’insécurité : « Je cale » (S6 — Pendant). Il n’explique pas les

raisons de cette difficulté, il explique qu’il a réfléchi mais qu’il ne s’en sort pas.

4.1.1.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Nous allons maintenant analyser 1’évolution des traces écrites sur les feuilles des
taches complexes en nous appuyant sur les entretiens réalisés avec Benjamin. Seuls

les entretiens 2 et 3 sont analysés, car Benjamin n’a pas participé a ’entretien 1.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 18 et 19) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 18 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 19 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent également aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 18: Stratégies identifiées dans Tableau 19 : Stratégies identifiées lors des entretiens.

;7. . _
les traces de réalisation des TC. Entretiens TC1 TC2 c3
Taches complexes Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Thémes Catégories TC1 | TC2 | TC3 Expliciter son action XX XX XXX
Expliciter son action 10 8| 4 Stratégies |lustifier son action X
Justifier 0 2 0 Auto-évaluation X X
e Autoévaluation 0 0 0 Aut-projection X X
Autoprojection 0 0 0

Une premicre constatation, lorsqu’on regarde les trois productions écrites de
Benjamin, c’est que les codes attribués a des actions sur les feuilles des TC1 (10
actions) (exemple 1) et TC2 (8 actions) (exemple 2) sont plus nombreux et plus
diversifiés que pour la TC3 (4 actions) (exemple 3). Sur les feuilles des TC1 et TC2
se trouvent des schémas, des notes dans 1’énoncé ou sur I’illustration, ce qui n’est pas

le cas pour la TC3.
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Les entretiens permettent d’identifier comment Benjamin répond aux questions a 1’oral
a propos des taches complexes. Alors que durant I’entretien 2, il ne formule ni objectif
ni plan de résolution, lors de I’entretien 3 il évoque son objectif: « [...] combien
chacun a mis de fléchettes dans quelle zone. » (Entretien 3 — Avant). Si son objectif
est en lien avec la tache, sa planification n’est pas spécifique a celle-ci: « Chercher
une solution » (Entretien 3 — Avant). Lorsque Benjamin répond oralement aux
questions du chercheur lors des entretiens, il n’y a pas de différence notable entre les

entretiens 2 et 3 en termes de nombre ou de qualité des explicitations de ses actions :

« J'additionne plusieurs fois et je regarde ¢a donne combien, et si c’est pas juste je

remodifie » (Entretien 2 — Pendant).

« Du coup je me demandais comment ils ont pu faire 40 points. Puis apres j’ai relu

une fois [...]. » (Entretien 3 — Pendant).

Exemple 3: Tache complexe 3 de
Benjamin

Exemple 1 : Tache complexe 1 Exemple 2: Tdche complexe 2 de
de Benjamin Benjamin

Sur les résolutions écrites des trois taches complexes, la seule justification prend la
forme de fleches lors de la TC2 (exemple 2), pour montrer que les deux réponses
aboutissent bien au résultat attendu. Benjamin écrit également deux calculs pour
justifier les deux réponses entourées. Lors des entretiens, une seule justification orale
est présente lors de I’entretien 3, lorsque le chercheur lui demande de justifier sa
réponse a une question métacognitive : « Quand j’ai barré, c’était parce que je m’étais
trompé entre les deux. » (Entretien 3 — Pendant). Benjamin semble donc en mesure de
justifier oralement ses actions lorsqu’il commente son travail lors de 1’entretien, mais

il ne le fait que suite a des relances du chercheur.
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Benjamin propose une solution pour chacune des taches complexes mais seules les
TC1 et TC2 permettent d’identifier, grace a un commentaire, ou se trouve la réponse.
Cependant, aucun ¢lément sur sa feuille ne permet de conclure sur son
autoévaluation. Les entretiens 2 et 3 permettent de confirmer, lorsque Benjamin
répond aux questions orales du chercheur, que Benjamin s’autoévalue positivement.
Son autoévaluation lors de I’entretien 2 mobilise des données spécifique a la tache,
alors que ce n’est pas le cas lors de I’entretien 3 pour lequel il est moins précis. « Oui,
parce que quand je regardais, enfin quand j'avais mes deux réponses, quand
J additionnais les deux ¢a faisait 44. » (Entretien 2 — Apres). « J étais satisfait parce

que j avais réussi a répondre. » (Entretien 3 — Apres).

Les traces écrites ne permettant pas d’identifier de trace d’autoprojection, nous nous
contenterons des entretiens. Lors de I’entretien 2, Benjamin ne formule pas de réponse
efficace pour résoudre la tache lorsqu’on lui demande de formuler un conseil pour la
réalisation d’une tache similaire : « D abord réfléchir avant de procéder.» (Entretien
2—Apres). Il ne parvient pas lors de cet entretien a identifier des difficultés rencontrées
ou des stratégies a modifier. Par contre, lors de I’entretien 3, Benjamin formule une
réponse plus détaillée et en lien avec la tache réalisée : « Je referais la méme chose.
Calculer le nombre de fléchettes qui ont été lancées dans la zone. » (Entretien 3 —

Apres).

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxiéme théme (tableaux 20 et 21) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 20 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 21 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.
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Tableau 20: Connaissances identifiées Tableau 21: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC.

Entretiens T Tc2 Ta
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
200 X

[ Tiches complexes [ra[reafra]

Antérieures
|Conr\aissances|Connaissances | 1 | 3 | 1 |

Issues de tiches
antérieurs identifiées
comme identiques

Connaissances

Benjamin écrit davantage de connaissances issues de la consigne sur la feuille de la
TC2 que sur celles des TC1 et TC3 : dans des calculs, sur son schéma, pour justifier
ses réponses. Lorsque Benjamin répond aux questions oralement lors de 1’entretien, il
n’évoque pas de connaissance antérieure lors de ’entretien 2 alors qu’il le fait lors de
I’entretien 3 pour s’exprimer sur ce qu’il a fait avant et pendant la tache. Avant la tache
il répond en évoquant des ¢léments de la consigne lorsqu’on lui demande d’expliquer
son objectif : « Guillaume a 40 points et Jeanne aussi » (Entretien 3 — Avant). Pendant
la tache, I’ évocation des connaissances est articulée a une justification de son action:
« Parce que Guillaume a mis 40 points. Et ils demandaient, enfin, et Jeanne aussi.
[...] Et ils demandaient combien chacun avait mis de fléchettes. » (Entretien 3 —

Pendant).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 22 et 23) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 22 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 23

donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 22: Sentiments identifiés dans les Tableau 23 : Sentiments identifiés lors des entretiens
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 TC2 Q3
Thémes Catégories Avant| Pendant | Aprés | Avant] Pendant [ Aprés | Avant [ Pendant [ Aprés
Taches complexes Sl X X
- — Insécurité

Thémes Catégories TC1 | TC2 | TC3 Sécurité X X X

. Sentiment d'insécurité 0 0 0
Sentiments " P——

Sentiment de sécurité 0 0 0

Enfin, les résolutions écrites des trois tdches complexes de Benjamin ne permettent
pas d’identifier de trace de sentiment. Les entretiens montrent que Benjamin exprime
davantage de sentiments dans ses réponses aux questions du chercheur lors de
I’entretien 3 que lors de I’entretien 2. Les sentiments sont le plus souvent évoqués
pendant la tiche (60% des sentiments), ce sont des sentiments de sécurité lors de

I’entretien 2 et davantage d’insécurité lors de 1’entretien 3. S’il y a peu de différence
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dans le nombre de sentiments évoqués lors de ces deux entretiens, lors de 1’entretien
2, les sentiments sont peu détaillés et pas en lien avec la tache « Je me dis que je peux
y arriver ». (Entretien 2 — Pendant). Par contre, lors de I’entretien 3, Benjamin évoque,
dans ses réponses, des sentiments liés a sa compréhension de la tache : « Mais je me
rends compte maintenant que je n’avais pas fait celui qui avait fait le 11 points »

(Entretien 3 — Apres).

4.1.1.3 Synthése du portrait de Benjamin

Traces orales a 1’entrainement

Les données récoltées durant 1’entrainement de Benjamin sont peu nombreuses, ¢’est

en S5 qu’il répond le plus aux questions métacognitives.

Les résultats indiquent que la majorité des réponses de Benjamin se classent dans la
catégorie "stratégies". Lorsqu’il évoque des actions dans ses réponses, il s’agit de
phrases courtes. Il répond aux questions métacognitives avant les tiches/exercices en
S3 et S5 pour citer ses objectifs, mais ne parvient pas a planifier ses actions. Il n’y a
qu’une réponse pour laquelle il se justifie, mais avec une phrase courte et peu détaillée.
Lorsque Benjamin répond aux questions d’autoévaluation, il évoque son
insatisfaction et éprouve des difficultés a se justifier. En ce qui concerne
I’autoprojection, il n’y a pas d’évolution dans ses réponses a I’entrainement.
Benjamin ne parvient pas a répondre a la question. Dans ses réponses aux questions
métacognitives, Benjamin ¢évoque des connaissances antérieures, pendant les
taches/exercices, a une seule reprise en S5. Benjamin répond avec des sentiments
uniquement pendant les taches/exercices a partir de S5. Les sentiments évoqués dans

ses réponses sont peu détaillés.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les traces écrites de Benjamin sont plus nombreuses sur les feuilles des TC1 et TC2
que sur les feuilles de la TC3. La majorité des traces sont étiquetées comme des
actions. Benjamin ne laisse qu’une trace de justification sous forme de fleche lors de

la TC2. Ses feuilles ne contiennent pas de trace d’autoévaluation ou
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d’autoprojection. Les connaissances sont plus nombreuses sur la feuille de la TC2
que sur les feuilles des TC1 et TC3, les connaissances sont issues de la consigne.

Aucune trace écrite sur les feuilles de Benjamin ne permet d’identifier de sentiment.

Réponses orales lors des entretiens

Les réponses orales lors des entretiens permettent de constater que Benjamin formule
davantage de stratégies lors de D’entretien 3 par rapport a I’entretien 2. Cette
augmentation s’observe plus précisément pour I’explicitation de ses actions avant la
tache. Alors que Benjamin ne formule pas d’objectif ni de planification lorsque le
chercheur I’interroge lors de I’entretien 2, il formule un objectif et sa planification lors
de D’entretien 3. Pour ce dernier, I’objectif est en lien avec la tache, mais la
planification est peu explicite. Il justifie son action a une reprise, apres une relance du

chercheur, lors de I’entretien 3, alors qu’il ne le fait pas pour I’entretien 2.

Alors que Benjamin ne laisse pas de trace d’autoévaluation sur les feuilles des taches
complexes, il évoque sa satisfaction lors des deux entretiens, mais ne justifie sa
réponse que pendant I’entretien 3. Ce qui montre qu’oralement, et quand des questions
lui sont posées, il sait s’autoévaluer. En ce qui concerne 1’autoprojection, si Benjamin
ne laisse pas apparaitre ce type de stratégie sur ses feuilles, il donne des réponses lors
des entretiens. Durant ceux-ci, il est peu explicite lors de ’entretien 2 et développe des
stratégies plus détaillées et en lien avec la tache lors de I’entretien 3. Benjamin
n’évoque pas, dans ses réponses lors des entretiens, de stratégie a modifier. Il n’évoque
pas de connaissance dans ses réponses lors de I’entretien 2, mais il le fait pour parler
de ce qu’il a fait avant et pendant la tache lors de I’entretien 3. Lorsqu’il est interrogg¢,
Benjamin évoque des sentiments a la fois de sécurité et d’insécurité pour s’exprimer
sur ce qu’il a fait avant, pendant et aprés la tache lors des entretiens 2 et 3. C’est

pendant la tache qu’il exprime le plus de sentiments.

En résumé, pour Benjamin, éléve de niveau bas en mathématiques, I’évolution
des réponses métacognitives varie selon que 1’analyse porte sur les sollicitations
métacognitives réguliéres a I’oral, les traces écrites sur les feuilles des taches
complexes ou les réponses orales obtenues lors des entretiens entre le chercheur

et Benjamin. A I’oral, lors des sollicitations métacognitives réguliéres et des
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entretiens entre le chercheur et Benjamin, ce dernier évoque davantage de
stratégies a partir de la semaine 5/6. Cependant, cette évolution n’est pas observée
pour les résolutions écrites des tiches complexes. Benjamin progresse dans la
formulation orale de son objectif au fil des semaines de sollicitations
métacognitives et des entretiens, mais éprouve des difficultés persistantes dans la
planification de ses actions lors des sollicitations métacognitives régulieres. Il n’y
parvient que lors de I’entretien oral avec le chercheur a la fin de la semaine 6 sur
les 6 semaines d’expérimentation. Les justifications sont peu présentes dans ses
réponses orales aux sollicitations métacognitives réguliéres, dans ses traces écrites
sur les feuilles des taches complexes ou dans ses réponses orales lors des entretiens
avec le chercheur. Concernant ’autoévaluation, bien qu'il exprime son
insatisfaction dans ses réponses lors des sollicitations métacognitives régulieres,
Benjamin se montre toujours satisfait de son travail lors des entretiens oraux. Il
ne parvient pas a s’autoprojeter, que ce soit lors des sollicitations métacognitives
réguliéres ou des entretiens, avant la fin de I'expérimentation. Il n’y parvient que

pour le dernier entretien a la fin de la semaine 6/6.

Les connaissances auxquelles il fait appel sont peu nombreuses et peu détaillées
lorsqu’il répond oralement aux sollicitations réguliéres, par écrit sur les feuilles
des taches complexes ou lorsqu’il répond oralement aux questions du chercheur

lors des entretiens.

Concernant ses sentiments, Benjamin en évoque dans ses réponses orales a partir
du deuxiéeme entretien avec le chercheur, en semaine 3 sur 6. Il faut attendre la
semaine 5 sur 6 pour que Benjamin réponde oralement aux sollicitations
métacognitives réguliéres en évoquant des sentiments. Lors des sollicitations
métacognitives réguliéres et des entretiens, des sentiments d’insécurité, telle que
I’incompréhension des taches/exercices ou des sentiments de sécurité telle que la
confiance dans la résolution de la tache/I’exercice, sont présents dans les réponses

a la fois avant, pendant (le plus souvent) et apreés les taches/exercices.
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4.1.2 Portrait de Marius

Pour rappel, Marius est agé de 13 ans, c’est un ¢éléve dont la moyenne des scores en
mathématiques est comprise entre le premier et le troisieme quartile des scores de la
classe, pour la période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins).
Marius a suivi un parcours scolaire sans redoublement, il n’est pas non plus en avance
dans son parcours scolaire. Aucun trouble de 1’apprentissage ou autre diagnostic n’est

a mentionner dans son dossier scolaire.

4121 Analyse de I'entrainement

Le tableau 24 présente la distribution et I'évolution des réponses de Marius aux
questions métacognitives sur les trois thémes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.

Tableau 24: Evolution de la répartition des réponses de Marius lors de l'entrainement

Entrail Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories Avant [Pendant[ Aprés|Avant [Pendant | Aprés| Avant[Pendant[ Aprés| Avant [Pendant]Aprés| Avant [Pendant] Aprés|Avant[Pendant [ Aprés
Expliciter son action
Stratégies  [Lstifier son action 76,9% 75,0% 100,0% 66,7% 78,6% 90,0%

Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Connaissances |'Ssues de téches 7.7% 0,0% 0,0% 16,7% 14,3% 10,0%
antérieurs identifiées
comme identiques
Inséc\‘mté 15,4% 25,0% 0,0% 16,7% 71% 0,0%
Sécurité

Pour chaque semaine d’entrainement, Marius a le plus souvent répondu aux questions
métacognitives en se référant a des stratégies. Au cours des trois premiéres semaines,
nous constatons une diminution du nombre de réponses aux questions métacognitives
chez Marius. Le nombre de réponses remonte en S4 pour atteindre un maximum de 14
réponses en S5 et de redescendre a 10 réponses en S6. Nous constatons une
augmentation de la part des réponses de Marius consacrées aux stratégies entre S1
(76,9%) et S3 (100%). Ensuite, apres le congé, la proportion de réponses consacrée
aux stratégies descend en S4 (66,7%) a un niveau inférieur a S1. Les semaines

suivantes, les réponses consacrées aux stratégies augmentent a nouveau.
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Evolution des réponses orales liées aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 25 présente la répartition des réponses orales de Marius suivant les
semaines, les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la

thématique "stratégies".

Tableau 25: Classement des réponses issues de l’entrainement et contenant des stratégies

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant |Pendant | Aprés|Avant |Pendant | Aprés|Avant [Pendant | Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant | Aprés| Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action X XXX X XX XXX 000K X X0

Justifier son action X00( X X X
A luati

Stratégies

Aut-projection X X X xx

Légende :

Expliciter son action
x—» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —> éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x —» conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

Le tableau 25 permet de constater que Marius répond davantage aux questions en
évoquant des stratégies en S1 et S5. Le plus souvent, il formule des réponses pendant

les taches/exercices.

Lorsque Marius répond aux questions en explicitant son action oralement, il le fait le
plus souvent sous forme d’actions simples. Marius explicite ses actions de plusieurs
maniéres et a différents moments. Tout d’abord avant de réaliser les tiches/exercices,
Marius formule des réponses dans lesquelles il explique ses objectifs, une fois en S1
et deux fois en S5. Ses objectifs mobilisent des éléments de la consigne et sont peu
détaillés : « Bein qu’il faut faire un rectangle, mais avec des outils, enfin avec une
latte. » (S1 — Pendant). « Bein qu’il faut voir combien il y a de personnes de 50 ans ou

plus. » (S5 — Avant).

Si nous n’observons pas d’évolution dans la formulation de I’objectif, Marius
progresse dans sa capacité a planifier. Cette observation repose sur les réponses orales
proposées par Marius a partir de S4, avant cela il n’a pas répondu aux questions sur la
planification. Ainsi, en début de S4, Marius ne parvient pas a expliciter son plan de
résolution : « Pour [’instant j’en ai pas trop, mais je crois que je vais regarder un peu
les formes et tout. » (§4 — Avant). Ici, il ne planifie pas spontanément son action. Apres
un temps de réflexion, il parvient tout de méme a formuler des étapes de résolution, ce

qui montre qu’il est capable de le faire mais il a besoin de relances de I’enseignant. En
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S5, lorsqu’on lui demande son plan, il y parvient en formulant une action simple : « Je
regarde si je peux mettre le méme nombre partout. » (S5 — Avant). La méme semaine,
lorsque I’enseignant lui demande son plan, il formule une réponse plus compléte et
hiérarchisée que lors de la séance précédente : « Bein je réunis, enfin je fais des
groupes avec les fractions et apres j 'utilise la méme technique que tout a I ’heure, donc
je vais mettre les mémes dénominateurs en un, enfin je vais essayer de mettre le
méme. » (S5 — Avant). En S6, bien qu’il n’ait pas de plan, Marius a intégré le fait de se
poser la question lors de la résolution des taches/exercices avant que la question lui

soit posée : « Justement, je réfléechis a un plan. » (S6 — Avant).

Pendant les taches/exercices, Marius formule des réponses peu détaillées et la plupart
du temps ce sont des actions simples (72% des réponses) : « Bein j ai regardé avec la
latte, et bein les longueurs elles étaient pas bonnes. » (S1— Pendant). « Bein je regarde
comment il se divise et tout. Je vais faire fois. » (S6 — Pendant). Il n’y a pas d’évolution

de I’explicitation des actions de Marius pendant les taches/exercices.

Marius répond aux questions métacognitives en justifiant oralement ses actions plus
régulierement en S1 (4 justifications) que durant les semaines suivantes. Il formule des
justifications dans ses réponses orales avant, pendant et apres les taches/exercices,
mais le fait plus régulierement pendant. Il se justifie parfois spontanément lorsqu’il
explicite ses actions, et parfois lorsque 1’enseignant lui demande explicitement. Cela
montre que Marius sait se justifier et qu’il le fait parfois sans méme qu’on lui demande,
et ce dés S1. Cependant, nous ne constatons pas d’évolution dans les formes de
justification qu’il propose, il justifie le plus souvent ses actions avec des éléments issus
de la consigne : « Je prends la forme 3 et la 2. Je regarde surtout ces deux-la puisqu’ils

ont une plus petite partie qui est coloriée. » (S4 — Avant).

Lorsque I’enseignant lui pose des questions d’autoévaluation, soit Marius répond
sans se justifier, soit il se justifie de maniére peu explicite. Cette stratégie n’évolue pas
au cours de I’expérimentation : « Je suis satisfait. » (S2 — Apres). « Heu oui, mais j’ai
pas su aller jusqu’au bout. » (S3 — Apres). « Heu, bof parce que j’ai fait qu’un truc : »

(S6 — Apres).
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Les autoprojections évoquées par Marius dans ses réponses orales aux questions
métacognitives ne sont pas souvent détaillées et sont généralement peu explicites. Ses
réponses concernent des stratégies a conserver sauf dans une réponse en S3. [l n’y a
pas d’évolution au cours de I’expérimentation : « Bein pour avoir plus facile je ferais
un décagone. » (83 — Apres). « Bein il faut verifier [...] bah les calculs et tout. » (S6 —
Apres).

Evolution des réponses orales liées aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxieme théme (tableau 26) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 26 : Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances
Entrai Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés
Antérieures X X X
Issues de tiches
antérieurs identifiées X x
comme identiques

Connaissances

Marius évoque peu de connaissances dans ses réponses orales. A partir de S4, des
connaissances sont présentes dans ses réponses orales chaque semaine. Il évoque des
connaissances le plus souvent avant les tiches/exercices. A partir de S5, il évoque des
connaissances issues des taches/exercices antérieurs alors qu’il ne 1’a pas fait avant :
« Je regarde surtout ces deux-la puisqu’ils ont une plus petite partie qui est coloriée. »
(S4 — Avant). « Bein je réunis, enfin je fais des groupes avec les fractions et apres

J utilise la méme technique que tout a [’heure [...]. » (S5 - Avant).

Evolution des réponses orales liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 27) traite des sentiments et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 27: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments

Entr Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés|Avant | Pendant | Aprés| Avant | Pendant | Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant | Aprés|Avant | Pendant | Aprés
Insécurité X x
Sécurité X X X

Lorsqu’on lui pose des questions métacognitives, Marius exprime des sentiments, a
la fois de sécurité et d’insécurité, avant et pendant les taches/exercices durant les deux

premicres semaines de 1I’expérimentation et durant les deux premieres semaines apres
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le congé : « [...] j ai remarqué qu’il faisait pas 4 cm non plus, donc j’ai retracé.» (S1
— Pendant). « Je suis pas sir que c’est bon. » (S2 — Pendant). « Bein ¢a devrait aller,

enfin je crois. » (S5 — Pendant).

41.2.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Nous allons maintenant analyser 1’évolution des traces écrites en nous appuyant sur

les entretiens oraux réalisés avec Marius.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 28 et 29) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 28 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 29 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 28: Stratégies identifiées dans ~ Tableau 29 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
les traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 TC2 3

Taches Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant|Pendant|Aprés | Avant|Pendant | Apreés
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Expliciter son action XXX X XX X
Expliciter son action 2 2 5 Stratégies [Justifier son action X
Justifier 0 0 1 Auto-évaluation X X X
v Autoévaluation 0 0 0 Aut-projection X
Autoprojection 0 0 0

La feuille de la TC1 (exemple 4) contient deux actions visibles, I’estimation de la
masse des pots et une estimation barrée. La feuille de la TC2 (exemple 5) contient un
calcul qui montre que Marius a vérifié sa réponse ainsi que la réponse a la question.
Les traces laissées sur la feuille de la TC3 (exemple 6) sont plus nombreuses que pour
les deux autres taches complexes. Marius met des marques sur le diagramme, note ses
calculs, commente ses calculs avec des mots et met des fleches pour expliciter ses

actions.

Lorsque Marius répond oralement aux questions lors des entretiens, les actions
évoquées sont moins nombreuses pour 1’entretien 2 que pour les entretiens 1 et 3. De

plus, Marius répond aux questions avec des actions simples lors des entretiens 1 et 2
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alors que pour I’entretien 3, lorsqu’il évoque ce qu’il a fait avant de réaliser la tache,
il formule des réponses hiérarchisées. Lors de I’entretien 2, ses réponses sont

particuliérement courtes et peu explicites :

« Je regardais combien ¢a faisait quand on les mettait tous ensemble pour que ¢a fasse

5 kilos. » (Entretien 1 — Pendant).

«Non, j’ai un peu fait comme ¢a au pif. » (Entretien 2 — Pendant).

Les explicitations pour I’entretien 3 font référence a ce qu’il a fait avant la résolution

de la tache, ce qui n’était pas le cas pour les entretiens 1 et 2 :

« Et bien c’était de savoir combien de fleches ils avaient mis tous les deux, le méme
nombre de fleches, donc il fallait trouver le méme nombre de fleches avec le

méme nombre de points avec des chiffres différents. » (Entretien 3 — Avant).

Lors de I’entretien 3, lorsqu’il répond aux questions sur ce qu’il a fait avant la tache,
Marius formule des réponses plus détaillées que lors des entretiens 1 et 2. Par contre,
lorsqu’il évoque ses actions pendant la tache, il reste peu explicite lors de 1’entretien

3 : « En calculant. » (Entretien 3 — Pendant).

Sur la feuille de la TC3 (exemple 6), Marius justifie sa réponse par un calcul, mais
aucune autre trace de justification n’est présente sur les feuilles des autres taches
complexes. Marius répond aux questions en justifiant son action uniquement a
I’entretien 1. Le chercheur lui demande de justifier pourquoi il a barré sa réponse :

« Bah parce que ¢a marche pas sur les autres. » (Entretien 1 — Pendant).
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Marie a fait des confitures et a placé les pots (petit,

2 exactement 5 kg de confiture sur chaaue rayon.

ent un grand pot, un pot moyen et un petit pot 7

Exemple 5: Tdche complexe 2 de

Marius .
Exemple 6: Tdche complexe 3

de Marius

Exemple 4 : Tdche complexe 1 de
Marius

Marius rédige une réponse pour les TC1, TC2 et TC3, mais la réponse pour la TC1 est
barrée. Il n’y a pas de trace d’autoévaluation sur les feuilles des tiches complexes.
Les entretiens permettent de constater que Marius sait s’autoévaluer lorsque le
chercheur lui pose des questions a I’oral, il parvient a dire s’il est satisfait ou pas de sa
solution et se justifie par rapport au fait de trouver la réponse. Néanmoins, il est
nécessaire que le chercheur lui pose des questions de relance pour que Marius se
justifie: « Bof [...] J'ai pas trop avancé. [...] Je n’ai pas trouvé la réponse. »
(Entretien 1 — Apres). « Oui [...] J'ai eu ce que je voulais.[...] Réussir a répondre. »
(Entretien 2 — Apres). Lors de I’entretien 3, il n’a pas besoin de question de relance,
mais sa réponse reste peu explicite : « Bein parce que j’avais réussi et c’était bien
fait. » (Entretien 3 — Apres). Marius explique également dans ses réponses que c’est

difficile pour lui de dire pourquoi la tache est réussie ou bien faite.

Aucun ¢€lément sur ses feuilles ne permettant d’identifier que Marius a mobilisé¢ des
stratégies d’autoprojection pendant la résolution des taches complexes, nous nous
contenterons des entretiens. Marius ne parvient pas a évaluer ses stratégies lorsque le
chercheur lui pose des questions lors des entretiens 1 et 2: « Je ne sais pas.» (Entretiens
1 et 2 — Apres). Par contre, lors de 1’entretien 3, Marius formule une réponse plus
détaillée et en lien avec la tache réalisée. La réponse qu’il propose concerne une
stratégie a conserver : « Je referais de la méme maniere. Et pour conseiller, bein je lui
dirais de commencer par la personne qui a mis la fleche dans le 11. » (Entretien 3 —

Apres).
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Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme théme (tableaux 30 et 31) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 30 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 31 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 30: Connaissances identifiées Tableau 31: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC. s T — —
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant|Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
X

Taches o Antérieures
Théme | Catégories Tc1 [ Tc2 [ 1e3 . Issues de taches

Connaissances IConnaissances 1 | 2 [ 1 antérieurs identifiées
comme identiques

Marius note sur sa feuille des connaissances issues de la consigne, dans sa réponse
lors de la TC1, sur son schéma lors de la TC2 et dans ses calculs lors de la TC3.
Lorsqu’il répond aux questions du chercheur lors des entretiens 1 et 2, Marius évoque
une fois les données issues de la consigne lors de I’entretien 3 et ce avant la réalisation
de la tache : « Bein qu’ils avaient tous les deux 40 points, mais qu’il y en avait un des

deux, il avait mis la fleche dans le onze. » (Entretien 3 — Avant).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 32 et 33) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 32 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 33
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 32: Sentiments identifiés dans les Tableau 33 : Sentiments identifiés lors des entretiens
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 T
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant| Pendant| Aprés | Avant| Pendant | Aprés
Taches complexes Inséeurité Xx

Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 sSécurité X
Sentiment d'insécurité 0 0 0
Sentiment de sécurité 0 0 0

Sentiments

Enfin, concernant les sentiments, les traces de Marius sur les feuilles des taches
complexes ne permettent pas d’observer de sentiment. Par contre, il évoque des

sentiments, lors des entretiens 1 et 3, lorsqu’il répond aux questions sur ce qu’il a fait

66



pendant la tache. Lors de I’entretien 1, Marius évoque dans ses réponses des sentiments

d’insécurité qui ’ont amené a se détourner de la tache : « Bah comme j’avais ma
J

premiere idée en téte, j arrivais pas a changer et bah du coup je me suis mis a penser

a d’autres choses et tout que le cours. » (Entretien 1 — Pendant). Lors de ’entretien 3,

Marius évoque un sentiment de sécurité pendant la tiche sur la base de sa facilité a

réaliser les calculs : « Bah c’est des calculs assez simples. » (Entretien 3 — Pendant).

4.1.2.3 Synthese du portrait de Marius

Traces orales a 1’entrainement

Au cours de I’entrainement, le nombre de réponses de Marius pour lesquelles il
explicite ses actions diminue durant les trois premicres semaines. Ensuite, dans la
deuxiéme partie de I’expérimentation (S4, S5, S6), lorsqu’il répond aux questions
métacognitives, Marius explicite davantage d’actions. C’est le plus souvent pendant
les taches/exercices que Marius répond aux questions en explicitant ses actions. S’il
ne formule que trés peu d’objectifs durant I’entrainement, avant les taches/exercices,
nous constatons qu’il le fait davantage en fin d’expérimentation (S5) que les autres
semaines. Au fil des semaines d’entrainement, Marius répond plus facilement aux
questions de planification. Ensuite, Marius a montré pendant 1’entrainement qu’il sait
justifier ses actions. Ainsi, il répond aux questions en évoquant des ¢léments de la
consigne, le plus souvent pendant les tiches/exercices. Par contre, Marius éprouve des
difficultés a répondre aux questions d’autoévaluation et a justifier sa satisfaction ou
son insatisfaction. En ce qui concerne 1’autoprojection, il n’est pas capable d’évaluer
et de justifier précisément ses stratégies lors de 1’entrainement. Lorsqu’il répond aux
questions métacognitives du chercheur, Marius évoque peu de connaissances et
lorsqu’il le fait c’est le plus souvent avant les taches/exercices. Peu de sentiments

apparaissent dans ses réponses, le plus souvent pendant les taches/exercices.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les feuilles sur lesquelles Marius a résolu les tiches complexes ne contiennent que
des actions de résolutions et des connaissances. Nous observons une augmentation des

traces de résolution sur la feuille de la TC3 par rapport aux taches complexes
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précédentes. Peu de connaissances sont présentes sur les feuilles de Marius et aucune

évolution n’est observée pour cette thématique.

Réponses orales lors des entretiens

Les réponses orales lors des entretiens permettent d’identifier que Marius évoque
moins d’actions dans ses réponses aux questions de 1’entretien 2 que lors de I’entretien
1. Pour I’entretien 3, le nombre d’actions explicitées dans les réponses de Marius est
en augmentation par rapport a I’entretien 2. Il faut attendre 1’entretien 3 pour que
Marius réponde aux questions en formulant un objectif. Au cours des entretiens 1 et 2,
nous ne constatons pas de planification dans ses réponses, par contre il explique sa
planification lors de I’entretien 3. Il ne justifie son action qu’a une seule reprise, lors
de I’entretien 1 pendant la tiche. Cependant, il faut que le chercheur lui demande
explicitement de justifier pour qu’il le fasse. Marius éprouve des difficultés a répondre
aux questions d’autoévaluation lors des entretiens, il ne parvient pas a justifier son
autoévaluation de maniere détaillée ni a faire de lien avec la tache. De méme, pour les
deux premiers entretiens, Marius ne parvient pas a expliquer de maniére précise et
détaillée comment faire évoluer ses stratégies de résolution (autoprojection). Par
contre, il parvient a répondre de maniere détaillée et en lien avec la tache lors de
I’entretien 3. Dans ses réponses, Marius évoque peu de connaissances, il le fait une
fois lors de I’entretien 3 avant la tache. Les sentiments évoqués par Marius lorsqu’il
répond aux questions lors des entretiens sont également peu nombreux, il le fait

uniquement pendant la tache.

En résumé, pour Marius, éléve de niveau moyen en mathématiques, une baisse
des actions explicitées oralement est observée dans ses réponses lors des
sollicitations métacognitives régulieres et au cours des entretiens avec le
chercheur entre la semaine 1/6 et la semaine 4/6. Ensuite, le nombre d’actions
explicitées par Marius dans ses réponses est en augmentation de la semaine 4/6 a
la semaine 6/6, que ce soit dans ses réponses orales aux sollicitations
métacognitives réguliéres, ses traces écrites sur les feuilles des tiches complexes
ou dans ses réponses orales aux questions du chercheur lors des entretiens. Plus
précisément, Marius progresse dans sa capacité a formuler oralement un objectif

et a planifier son travail. Cela s’observe dans ses réponses aux sollicitations
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métacognitives réguliéres et durant les entretiens avec le chercheur. Nous notons
également, lors du dernier entretien en semaine 6/6, que Marius est capable de
formuler oralement une réponse dans laquelle il explique de maniére détaillée
une stratégie qui lui a été utile pour résoudre la tache, ce qu’il n’a pas été en
mesure de faire auparavant. Le nombre de connaissances évoquées par Marius
est en augmentation lorsqu’il répond oralement aux sollicitations métacognitives
réguliéres et il évoque une connaissance lors du dernier entretien alors qu’il ne
I’a pas fait pour les entretiens précédents. Il n’y a pas d’évolutions dans les
sentiments présents dans les réponses de Marius, quel que soit le type de

questionnement.

4.1.3 Portrait d’Hélene

Pour rappel, Héléne est agée de 12 ans, c’est une ¢éléve dont la moyenne des scores en
mathématiques est supérieure au troisieme quartile des scores de la classe, pour la
période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Héléne a suivi un
parcours scolaire sans redoublement, elle n’est pas non plus en avance. Aucun trouble

de I’apprentissage ou autre diagnostic n’est a mentionner dans son dossier scolaire.

4131 Analyse de I'entrainement

Le tableau 34 présente la distribution et I'évolution des réponses d’Hélene aux
questions métacognitives sur les trois thémes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.

Tableau 34: Evolution de la répartition des réponses d’Héléne lors de I'entrainement

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6

Théme Catégories Avanl[PendamlAprés Avanl]Pendant]Awés Avam[Pendan([Aprés Avant ]Per\dam]Aprés Avant ]Per-dam[Aplés Avam]Pendanl[Aprés

Expliciter son action
Juslnllfer son action 90,0% 60,0% 100,0% 66,7% 0,0% 0,0%
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Connaissances |Issues de tiches antérieurs 9,1% 40,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
identifiées comme identiques
Insécurité 0,0% 0,0% 0,0% 33,3% 0,0% 0,0%
Sécurité

Pour chaque semaine d’entrainement, Héléne a le plus souvent répondu aux questions
métacognitives en se référant a des stratégies. Au cours des semaines, nous constatons

une diminution du nombre de réponses (S1 - 12 réponses, S2 — 4 réponses, S3 — 1

69



réponse) aux questions métacognitives chez Héléne. Nous constatons, d’une semaine
a ’autre, une variation de la part des réponses d’Héléne consacrées aux stratégies :
diminution entre S1 (90%) et S2 (60%) puis augmentation en S3 (100%) et nouvelle
diminution en S4 (66,7%). Ensuite, Hélene ne répond plus aux questions

métacognitives.

Evolution des réponses orales liées aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 35 présente la répartition des réponses orales d’Héléne suivant les semaines,
les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la thématique

"stratégies".

Tableau 35: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des stratégies

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action X 00000 X X X X

Justifier son action X
Auto-évaluati

Aut-projection

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :

x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :

x —» changer ou modifier sa stratégie / x —> conserver sa stratégie/ x — justifie son autoprojection

Le tableau 35 permet de constater qu’Héléne répond davantage aux questions
métacognitives de I’enseignant en S1, le plus souvent pendant les tdches/exercices. Au
fil des semaines, Héleéne participe de moins en moins jusqu’a ne plus participer en S5
et S6. En S5, I’enseignant I’interroge a deux reprises pendant les taches/exercices, sans
doute sans qu’elle ait demand¢ la parole, mais Héléne ne semble pas vouloir s’engager
dans la discussion. Ainsi lorsque I’enseignant lui demande si elle a une technique pour

résoudre 1’exercice, elle répond : « Pas trop non » (S5 — Pendant).

Les réponses qui contiennent des stratégies d’explicitation de son action sont toutes
exprimées sous forme d’actions simples. Ses phrases sont généralement courtes et peu

détaillées : « Je regarde si c’est parallele » (S1 — Pendant).

Lorsqu’elle répond aux questions de 1’enseignant, Héléne ne justifie qu’une fois son

action pendant une tache/un exercice. Elle ne se justifie que lorsque 1’enseignant lui
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demande de le faire: « Parce que la diagonale fait 9 et que le coté fait 4. » (SI —

Pendant).

Hélene donne une réponse ou elle s’autoévalue en S2, elle se montre satisfaite de son
travail. Pour se justifier, elle dit avoir respecté la consigne : « Parce que j’ai respecté

les consignes qui étaient données » (S2 — Apres).

Hélene ne participe pas volontairement aux questions d’autoprojection. Il faut que
I’enseignant D’interroge. Alors, elle formule des réponses trés courtes sans

justification : « Je referais le méme. » (S1 — Apres). « Je sais pas. » (S2 — Apres).

Evolution des réponses orales liées aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxieme théme (tableau 36) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 36 : Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures X X X
Issues de tiches
antérieurs identifiées
comme identiques

Connaissances

Hélene évoque des connaissances antérieures dans ses réponses uniquement durant
les deux premieres semaines. Elle formule un objectif en S1 en faisant référence a des
connaissances issues de la consigne : « Il faut que le trapeze isocele WXYZ ait une
hauteur de 4 cm. » (S1 — Avant). En S2, elle fait référence a la consigne a deux reprises,

mais de manicre peu détaillée : « J ai regardé ce qu’ils ont demandé » (S2 — Pendant).

Evolution des réponses orales liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 37) traite des sentiments et a été¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 37: Classement des réponses issues de [’entrainement et contenant des sentiments

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Insécurité
Sécurité X

Sentiments
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Dans ses réponses aux questions métacognitives, Héléne évoque des sentiments a une
seule reprise durant les six semaines d’entrainement, pendant la réalisation de la tache.
Elle le fait lorsque 1’enseignant lui demande de justifier pourquoi tout se passe comme

prévu : « Bein parce que c’est facile.» (S4 — Pendant).

41.3.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Nous allons maintenant analyser 1’évolution des traces écrites en nous appuyant sur

les entretiens réalisés avec Héléne.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 38 et 39) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 38 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 39 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 38: Stratégies identifiées dans les Tableau 39 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 TC2 1c3
Themes Catégories Avant| Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant[ Pendant [ Aprés

Taches complexes

Expliciter son action XX X XX |00
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 ies |Justifier son action
Expliciter son action 15 1 5 Auto-évalua xx
Aut-projection X X X
st Justifier 0 0 0
I
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Lorsque I'on examine les trois productions d'Héléne, nous observons une quantité de
traces plus importante sur la feuille de la TC1 (exemple 7) par rapport aux deux autres
taches complexes. La TC2 (exemple 8) ne contenant que la réponse a la question. La
TC1 présente également une plus grande diversité d'actions que les autres taches
complexes: calculs de réflexions, formulation d’hypothéses, fléches, établissement de
liens entre les données. Lorsqu’elle est interrogée durant les entretiens, les actions
évoquées par Héléne sont moins nombreuses pour I’entretien 2 par rapport aux
entretiens 1 et 3. Les explicitations sont plus fréquentes dans ses réponses lors de
l'entretien 3 par rapport a I'entretien 2, et elles apparaissent également avant la tache,

ce qui differe des deux premiers entretiens. Par contre, si Héléne décrit des actions
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hiérarchisées pour les entretiens 1 et 2, elle ne le fait plus lors de I’entretien 3. Donc,
Hélene explicite davantage ses actions lors de I’entretien 3, mais de maniére moins
détaillée que pour les autres entretiens. Héléne ne justifie jamais ses actions, que ce

soit sur les feuilles des taches complexes ou lors des entretiens.

Exemple 8: Tdche complexe 2
d'Héléne

Exemple 7: Tdache complexe 1 Exemple 9: ,T af‘h‘e complexe 3
e d'Hélene
d'Hélene

Hélene rédige une réponse pour les TC2 et TC3, mais aucun €lément sur ses feuilles
ne permet de conclure a une autoévaluation du travail réalisé. Ses réponses lors des
entretiens permettent de constater qu’Héléne s’autoévalue positivement lors des
entretiens 1 et 2 : « Ca va » (Entretien 1 — Apres). Mais lorsqu’on lui demande de
justifier elle en est incapable : « Je sais pas. » (Entretien 1 — Apres). Lors de I’entretien
3, elle s’autoévalue de maniere nuancée lorsque 1’enseignant lui demande si elle est
satisfaite. Cependant, sa justification reste trés générale et peu détaillée : « Oui, mais
je n’y suis pas, je veux dire pas arrivée. [...] Bein d’avoir essayé. » (Entretien 3 —

Apres).

Aucune trace d’autoprojection n’est présente sur les feuilles d’Héléne, nous nous
contenterons des entretiens. Héléne a des difficultés a évaluer ses stratégies lors des
deux premiers entretiens. Ainsi, lorsqu’on lui demande de formuler un conseil pour la
réalisation d’une tache similaire, elle ne formule pas de réponse efficace pour réaliser
latache : « Bein de réfléchir.» (Entretien 2 — Apres). Lorsque le chercheur lui demande
de préciser, elle ne parvient pas a lui fournir une réponse : « Je sais pas. » (Entretien
2 — Apres). Par contre, lors de I’entretien 3, Héléne formule une réponse plus détaillée

et en lien avec la tache réalisée : « Bah je réfléechirais moins a faire sur la cible parce
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que j’ai essayé longtemps et je me suis dit que je m’en sortais pas parce que je

différenciais pas les fléchettes de Jeanne et Guillaume. » (Entretien 3 — Apres).

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme théme (tableaux 40 et 41) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en
deux catégories. Le tableau 40 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 41 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 40: Connaissances identifiées Tableau 41: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC.

Entretiens —a T G

Thémes Catégories Avant| Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Téiches complexes Antérieures *
Theme | Catégories Tc1 [ Tc2 [ 13 Connaissances [155ues de tiches
" ]c o 4 l 1 l 2 antérieurs identifides
Connaissances [Connaissances comene Kdentiques

Hélene évoque davantage de connaissances sur la feuille de la TC1 : dans des calculs,
des relations entre les données, sur I’illustration. Ensuite, lors des TC2 et TC3, des
connaissances sont identifiées dans les solutions et moins mobilisées dans les traces
de réflexion. Lors des entretiens 1 et 2, Héléne ne répond pas aux questions en
évoquant des connaissances antérieures. Par contre, elle évoque une connaissance
issue de la consigne lors de I’entretien 3, et ce avant la réalisation de la tache : « En
pensant qu’il y en a, que il y avait une personne qui l’avait mis au milieu. » (Entretien

3 — Avant).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 42 et 43) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 42 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 43
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.
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Tableau 42: Sentiments identifiés dans les  Tableau 43 : Sentiments identifiés lors des entretiens
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 T
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant [ Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés

Taches complexes

) Insécurité X 000K
Theme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Sentiments | B
écurité X X
. Sentiment d'insécurité 0 0 1
Sentiments " Pa—
Sentiment de sécurité 0 0 0

Enfin, concernant les sentiments, les traces d’Héléne sur les feuilles des TC1 et TC2
ne permettent pas d’observer de sentiment. Par contre, nous avons attribué la phrase :
« C’est impossible », qu’elle écrit sur la feuille de la TC3 (exemple 9), a la catégorie
"sentiment d’insécurité". Alors que les traces écrites ne permettent pas de voir qu’elle
a rencontré plus de difficultés lors de la TC3, Héléne évoque davantage de difficultés
dans ses réponses au cours de I’entretien 3. Lorsqu’elle évoque des sentiments, Hélene

le fait le plus souvent pendant la tache.

4133 Synthese du portrait d’"Hélene

Traces orales a 1’entrainement

Les données récoltées durant I’entrainement d’Héléne sont peu nombreuses et leur
nombre diminue au cours des semaines. La baisse de participation la plus importante
a lieu entre S1 et S2, le nombre de réponses passe de 11 a 5. En S5 et S6, elle ne

répond plus aux questions métacognitives de 1’enseignant au cours de 1’entrainement.

Lorsqu’elle répond aux questions métacognitives, Héléne le fait le plus souvent en
explicitant ses actions avant et pendant les taches/exercices. Ses réponses sont des
actions simples et peu détaillées. Les réponses d’Héléne montrent qu’elle est capable
de justifier ses actions, elle le fait en S1, mais ne le fait plus aprés. Une seule
autoévaluation, en S2, a ¢été¢ identifiée dans les réponses d’Hélene lors de
I’entrainement. Cette autoévaluation montre qu’a ce moment de I’expérimentation,
Hélene éprouve des difficultés pour justifier de maniéere détaillée sa satistfaction. En ce
qui concerne 1’autoprojection, elle n’est pas capable d’évaluer et de justifier
précisément ses stratégies lors de 1’entrainement durant les deux premiéres semaines.
Par la suite, elle ne répond plus a ce type de question. Hélene répond aux questions
métacognitives en évoquant des connaissances durant les deux premicres semaines,

avant, pendant et aprés les taches/exercices. Héléne évoque un sentiment de sécurité
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a une seule reprise dans ses réponses au cours de I’entrainement, en S4 pendant une

tache/un exercice.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les feuilles des taches complexes présentent une diminution des traces d’actions de
réflexion entre la TC1 et les taches suivantes. Ceci est particulierement remarquable
pour la TC2, mais il faut nuancer ce constat par le fait qu’elle ait trouvé la solution
relativement rapidement pour cette tache. Il n’y a pas de trace de justification,
d’autoévaluation ou d’autoprojection sur les feuilles d’Héléne. Des connaissances
sont présentes sur toutes les feuilles d’Héleéne, mais elles sont plus nombreuses sur la
feuille de la TC1 que sur les feuilles des autres taches. Nous identifions un sentiment

d’insécurité sur la feuille de la TC3 alors qu’il n’y en a pas pour les autres taches.

Réponses orales lors des entretiens

Les entretiens offrent une autre lecture de 1’évolution des réponses orales d’Hélene
puisqu’elle explique davantage ses actions lors de ’entretien 3 que lors des entretiens
1 et 2. Cette évolution est I’inverse de ce qu’il se passe a I’entrainement. Ceci
corrobore ce qui a été annoncé pour les €léves de la modalité a I’oral, a savoir qu’il se
peut qu’Hélene ait bénéficié des questions et réponses métacognitives entendues lors
de I’entrainement sans y répondre personnellement a haute voix. Au cours des
entretiens, Héléne ne justifie jamais ses actions lorsqu’elle répond aux questions du
chercheur. Elle éprouve des difficultés a répondre aux questions d’autoévaluation lors
des entretiens 1 et 2. Par contre, une différence notable est a signaler lors de 1’entretien
3 lors duquel la réponse d’Héléne a la question de I’autoévaluation est plus précise et
liée a I’objectif de la tache. Pour les deux premiers entretiens, Héléne ne parvient pas
a évaluer de manicre précise et détaillée ses stratégies de résolution (autoprojection),
elle formule des réponses peu efficaces pour la tache ou ne sait pas répondre. A
nouveau, comme pour 1’autoévaluation, elle est beaucoup plus précise dans sa réponse
lors de I’entretien 3. Pour les connaissances, elle en évoque a une seule reprise, pour
s’exprimer sur ce qu’elle avait compris de I’énoncé lors de I’entretien 3. Nous
constatons qu’Héléne évoque peu de sentiments dans ses réponses lors des entretiens

1 et 2, c’est-a-dire avant S4. Par contre, elle en évoque davantage lors de 1’entretien 3,
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elle s’y exprime a quatre reprises sur ses difficultés pendant la tache alors qu’elle ne

I’avait fait qu’une seule fois lors de I’entretien 1.

En résumé, les actions évoquées oralement par Héléne, éléve de niveau haut en
mathématiques, diminuent au fil des 6 semaines de sollicitations métacognitives
réguliéres. Le nombre de traces écrites catégorisées comme des actions de
résolution sont également en diminution sur les feuilles des tiches complexes
utilisées comme tiache de controle. La tendance est inverse pour les réponses
orales évoquées en réponse aux questions du chercheur lors des entretiens. Les
justifications sont treés peu nombreuses dans les réponses orales aux sollicitations
réguliéres et lors des entretiens ainsi que pour les traces écrites sur les feuilles des
taiches complexes. Héléne répond oralement a wune seule question
d’autoévaluation au cours de la semaine 2/6 lors des sollicitations métacognitives
réguliéres, sa réponse est peu détaillée. De plus, lors du premier et du deuxiéme
entretien oral avec le chercheur en semaine 1/6 et 3/6, soit elle s’autoévalue avec
une réponse orale courte, soit elle ne sait pas répondre, alors que sa réponse est
plus précise lors du troisiéme entretien en fin de semaine 6/6. Durant les deux
premiéres semaines de sollicitations réguliéres, Héléne évoque oralement des
stratégies peu efficaces (e.g. "'refaire le méme" ) pour les tiches/exercices ou ne
sait pas répondre lorsque ’enseignant lui pose des questions d’autoprojection. Le
méme constat est posé pour ses réponses orales aux questions du chercheur lors
des entretiens en semaines 1/6 et 3/6. Lors du dernier entretien avec le chercheur
en semaine 6/6, elle répond de maniere plus détaillée a la question

d’autoprojection.

Les connaissances évoquées oralement sont plus nombreuses dans les réponses
d’Héléne durant les deux premiéres semaines de sollicitations métacognitives
réguliéres. Les traces écrites sur les feuilles des taches complexes sont également
plus nombreuses en début d’expérimentation lors de la tiche complexe 1 en
semaine 1/6, que sur les feuilles des tiches complexes suivantes. Par contre ce
n’est qu’au dernier entretien avec le chercheur qu’Héléne évoque oralement une

connaissance dans ses réponses.
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Les sentiments évoqués oralement par Héléne apparaissent dans ses réponses aux
sollicitations métacognitives régulieres a partir de la semaine 4/6. Un sentiment
d’insécurité est identifié dans une trace écrite sur la feuille de la taiche complexe
3 en semaine 6/6. Héléne évoque également un sentiment dans ses réponses orales

en semaine 6/6 lors du dernier entretien avec le chercheur.

Ainsi, nous retenons que l'évolution d’Héléne dans ses réponses orales aux
questions métacognitives varie selon que ’analyse porte sur les réponses orales
aux sollicitations métacognitives réguliéres ou les réponses orales obtenues lors
des entretiens entre le chercheur et Héléne. Héléne répond de moins en moins
souvent aux questions orales au cours des sollicitations métacognitives régulieres.
Par contre, la tendance est inverse pour les réponses orales au cours des
entretiens, particuli¢rement pour le dernier entretien en semaine 6/6, lors duquel
Héléne évoque plus d’actions, de connaissances et de sentiments que pour les
entretiens précédents en semaines 1/6 et 3/6. Une diminution des traces écrites est

également observée sur les feuilles des tiches complexes.

4.2  Portraits des trois éleves de la modalité a I’écrit : Bérénice, Manon

et Héloise

Les ¢leves de la modalité a 1’écrit répondent aux questions métacognitives de
I’enseignant en écrivant dans un cahier. Les réponses ne sont pas partagées entre les
¢léves et il n’y a pas de discussion entre ceux-ci et I’enseignant. Les trois portraits qui
suivent concernent des ¢léves de niveaux différents (bas, moyen, haut) ayant participé

a I’expérimentation dans la méme classe avec le méme enseignant.

4.2.1 Portrait de Bérénice

Pour rappel, Bérénice a 14 ans, c’est une ¢léve dont la moyenne des scores en
mathématiques est inférieure au premier quartile des scores de la classe, pour la
période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Le profil "bas" lui
est attribué en termes de niveau scolaire en mathématiques. Héloise a suivi un parcours

scolaire avec redoublement et elle a obtenu son CEB aprés une année dans
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I’enseignement différencié. Aucun trouble de I’apprentissage ou autre diagnostic n’est

a mentionner dans son dossier scolaire

4.2.11 Analyse de I'entrainement

Le tableau 44 présente la distribution et 1'évolution des réponses de Bérénice aux
sollicitations métacognitives sur les trois themes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'entrainement.

Tableau 44 Evolution de la répartition des réponses de Bérénice lors de l'entrainement’

Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 l Semaine 3 I Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avanthendant Aprés AvantIPendanl Aprés AvantIPendant Aprés AvanthendantIApr'es Avant IPendantIApr'es AvanllPendan(lAprés

Expliciter son action

Stratégies  [ustifier son action 100,0% 88,9% 90,0% 60,7% 51,7% 50,0%
Autoévaluation
Autprojection
Antérieures
I de tiche:

Connaissances |- e co i 0,0% 11,1% 0,0% 3,6% 13,8% 15,0%

antérieurs identifiées
comme identiques

Sentiments  {nsécurité 0,0% 0,0% 10,0% 35,7% 34,5% 35,0%
Sécurité

Avant d’entamer 1’analyse détaillée des réponses de Bérénice, le tableau 44 permet
d’observer que, durant les trois premieres semaines d'expérimentation, Bérénice a
principalement répondu aux questions métacognitives en notant des stratégies.
Cependant, nous constatons une diminution progressive de ce type de réponses tout au
long de I’expérimentation. La proportion des réponses sur les stratégies diminue de
maniere continue de S1 (90% des réponses) a S6 (50% des réponses). Une
augmentation des réponses aux sollicitations faisant appel aux connaissances est
identifiée de S3 (0% des réponses) a S6 (15% des réponses). La part de réponses aux
sollicitations métacognitives faisant référence a des sentiments augmente également
entre S2 (0% des réponses) et S4 (35,7% des réponses). Entre S4 (35,7% des réponses)
et S6 (35% des réponses), nous observons une stabilité des sentiments évoqués dans
les réponses de Bérénice. Chacun des thémes va étre discuté ci-dessous en illustrant

les propos avec des exemples de verbatims.

% Suite & un probléme technique, les éléves de la modalité a 1’écrit n’ont pas répondu aux questions
métacognitives apres la tache durant les trois premiéres semaines.
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Evolution des réponses écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Les tableaux suivants vont permettre d’analyser plus finement les réponses de
Bérénice. Le premier théme traite des stratégies (tableau 45), il a été subdivisé en

quatre catégories.

Tableau 45: Classement des réponses issues de [’entrainement et contenant des stratégies '’

Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 I Semaine 3 I ine 4 ine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action XX XX XX XXX XX J00000¢| 000 000K | 3000 2000¢ XX

Justifier son action X
évaluati XXX

%
%
%

!
5 [k

Autprojection

=
1%
B

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x —» justifie son autoévaluation

n:
x —» changer ou modifier sa stratégie / x — conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

Ce tableau montre que le nombre de réponses avant les taches/exercices dans la
catégorie "expliciter son action" n'a pas évolué. Dans ses réponses aux questions
métacognitives avant les taches/exercices, Bérénice évoque en premier lieu ce qu’elle
a compris des taches/exercices avant de préciser son objectif. Celui-ci est toujours en

lien avec les taches/exercices.

Db SIS 1 | | e
ﬂ‘i,y‘ wn : de;Wvaxmdn\:/\nhl-‘eL{L

T

Exemplel] Ob/ectlf(S6 Avant)

Ensuite, Bérénice répond aux questions de planification. Ses réponses sont
généralement explicites et détaillées avec des données de 1’énoncé (exemples 12 et
14). Cependant, en S4, ses réponses aux questions métacognitives sur la planification
sont moins précises, elle utilise des mots comme "faire attention" sans donner de détail

(exemple 13).

10Ibid., 77.
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Exemple 14 : Planification (S6 - Avant)

Dans les réponses de Bérénice aux questions métacognitives, une diminution'! du
nombre d’actions explicitées pendant les taches/exercices est constatée entre S4 (4
actions pour 3 séances) et S5 (1 action par séance). De plus, a partir de S4 (exemple
16), Bérénice ne répond plus aux questions métacognitives en formulant des réponses

hiérarchisées contenant plusieurs actions, alors qu’elle le faisait avant (exemple 15).
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E}cemple 15:Réponse hiérarchisée (S1 — Pendant)

Exemple 16: Réponse avec une seule action (S4 — Pendant)

La catégorie "justifier son action" est la moins représentée parmi les stratégies. Le
peu de justifications présentes dans ses réponses aux questions métacognitives sont
formulées a la fois avant et pendant les taches/exercices. Les justifications qu’elle
formule sont peu élaborées et concernent la vérification ainsi que la volonté de

simplifier son travail. Bérénice ne justifie plus ses actions a partir de S5.

' Nombre de réponses rapporté au nombre de legons de la semaine.
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Suite a un probléme technique, Bérénice n’a pas répondu aux questions métacognitives
apres les taches/exercices en S1, S2 et S3. C’est pourquoi notre analyse des stratégies

d’autoévaluation et d’autoprojection porte sur S4, S5 et S6.

Aucune évolution notable n'a été observée dans la catégorie "autoévaluation'. Dans
la plupart de ses réponses aux questions métacognitives (exemple 18), Bérénice
évoque ne pas Etre satisfaite et fournit des raisons générales qui ne sont pas

spécifiquement liées aux taches/exercices ou a son objectif initial.

ey bl e

Exemple 18: Autoévaluation (S6 — Aprés)

La catégorie "autoprojection' ne laisse pas apparaitre d’évolution dans les réponses
de Bérénice aux questions métacognitives. Lorsqu’elle propose des stratégies pour une
future tache/exercice similaire, elle fait appel a des stratégies peu efficaces et peu
spécifiques aux taches/exercices (exemple 19) comme : mettre des couleurs, bien lire

la question, calculer. Elle n’envisage pas de changer de stratégie.

BLQ/hf’uu_ &hquhh,wm Fxmd.aa caledes et/md(—/m

Exemple 19: Autoprojection (S6 — Api es)

Evolution des réponses écrites li€es aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxieme théme (tableau 46) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 46: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances

Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 | Semaine 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures X X XX X X X
Issues de taches
antérieurs identifiées
comme identiques

Connaissances
X

Bérénice fait appel, dans ses réponses aux questions métacognitives, a ses
connaissances antérieures le plus souvent avant la réalisation des taches/exercices.
Ces connaissances sont essentiellement issues de la consigne (exemple 20) ou des

connaissances mathématiques (exemple 21). Le nombre de réponses faisant référence
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a des connaissances antérieures augmente a partir de S5 (4 réponses). Si les réponses
liées a la discipline sont plus nombreuses a partir de ce moment-la, elles sont
relativement similaires et peu détaillées. Ainsi, lors des deux dernic¢res semaines, elle
répete trois fois la méme connaissance mathématique (faire les tables de
multiplication). Elle ne fait qu’une seule fois référence aux connaissances relatives a
une situation vécue, et cela s’est produit lors d’un exercice similaire a celui réalisé lors

de la séance qui précede (exemple 22).

ol gue uﬂ&%ﬂw fe aue cuaa 6;./»“*
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Exemple 20: Connaissance Ilee a la tache/l’exercice (S2 — Avant)
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Exemple 21:Connaissance liée a la discipline (S5 - Avant)
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Exemple 22:Connaissance relative au vécu (S5 — Pendant)

Evolution des réponses écrites li€es aux sentiments pendant les six semaines

Le troisiéme théme (tableau 47) traite des sentiments et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 47: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments

Semaine 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés

Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 I

Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant
: Insécurité
Sécurité

Lorsqu’elle répond aux questions métacognitives, Bérénice n’évoque pas ses

XX 000 00 000 XX X0 00

X X X X X XX

sentiments durant les deux premiéres semaines. A partir de S4, le nombre de
sentiments évoqués augmente subitement, représentant plus de 30% des réponses
codées. Les réponses liées a I'insécurité (exemple 23) sont plus nombreuses (71% des
sentiments) que celles liées a la sécurité¢ (exemple 24) et ciblent principalement des
difficultés de compréhension. Durant S4 et S5, les sentiments sont davantage présents

dans les réponses pendant la réalisation des taches/exercices.
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Exemple 23: Sentiment d’insécurité (S4 — Pendant)
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. Exemple 24: Sentiment de sécurité (S5 — Avant)

4.2.1.2 Analyse des traces de résolution des taches complexes (TC) et des entretiens

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution de Bérénice
lors de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont été menés

apres la réalisation de celles-ci.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 48 et 49) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 48 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 49 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent également aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 48: Stratégies identifiées dans les  Tableau 49: Stratégies identifiées lors des entretiens.

traces de réalisation des tdches complexes. : Entretiens Tc1 : T 8
Taches cc N Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant |Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés
Theme Catégories TC1 [1e2 [ 163 Expliciter son action o S X |
re . Justifier son action X X XX
Expliciter son action 9 3 10 Auto-évaluation XX ™ XX
Stratégies Justifier 0 0 1 Aut-projection XX XXX X
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Les traces relatives aux actions de Bérénice sont plus nombreuses sur les feuilles des
TC1 (exemple 25) (9 traces) et TC3 (exemple 27) (10 traces) que sur la feuille de la
TC2 (exemple 26) (3 traces). Pour la TC1 et la TC3, Bérénice utilise une légende, écrit
des calculs avec les données de 1'énoncé ou utilise des fléches. Dans la TC2, son action
apparait dans la réalisation d’un schéma et 1’utilisation de celui-ci pour répartir les
billes. Alors que pour les traces de réalisation €crites il y avait moins d’actions visibles
pour la TC2 que pour la TC3, cette différence n’est pas observée dans les réponses
orales de Bérénice durant les entretiens. L’observation du tableau 49 permet
d’identifier que c’est lors de I’entretien 1 que Bérénice répond en explicitant le plus

grand nombre d’actions. Elle a davantage réagi aux questions de relance lors de cet
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entretien. Si le nombre d’actions explicitées lors des entretiens n’augmente pas, la
qualité des réponses progresse entre 1’entretien 1 et I’entretien 3. Lors de ’entretien 3,
pendant la tache, ses réponses sont plus précises et davantage articulées a des données

de 1’énoncé .

«J’ai, j’ai. J'ai la ici, j’ai par exemple, la j’ai mis un kilo, la j’ai divisé puis apres

la, vu que c’était petit, ben j’ai mis 5. » (Entretien 1 — Pendant).

« Je regardais, je comptais. Pour Jeanne j’avais déja 11, donc il fallait que je trouve

pour faire 40. » (Entretien 3- Pendant).
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¥ 2 2 Exemple 27: Tache complexe 3 de

— Joi,

a ‘ Bérénice
Exemple 25: Tache complexe 1 de  Exemple 26: Tdche complexe 2
Bérénice de Bérénice

Pour la TC3 (exemple 27), les deux fleches (=>) sur la feuille de Bérénice ont été
interprétées comme des traces de justification, justifiant que son calcul (barré) doit
arriver a 40. Aucun autre indice de justification n’a été relevé sur les autres feuilles
des taches complexes. Dans les entretiens, les réponses de Bérénice contenant des
justifications étaient également peu nombreuses. Nous en avons identifié lorsque
Bérénice répond aux questions en évoquant ce qu’elle a fait pendant et apres la tache :
« Enfin, il y a un moment, oui, parce que moi ¢a ne faisait pas 5 kilos sur une étagere,
donc j’ai du tout refaire » (Entretien 1 — Pendant). Cependant, ses justifications
provenaient de questions de relance pour lesquelles le chercheur I’interrogeait en lui
demandant « pourquoi ». Il ne s’agissait généralement pas de justifications qui

s’articulaient a 1’explicitation de son action.
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Une réponse est présente sur la feuille de la TC3 de Bérénice, mais sa réponse n’est
pas clairement indiquée. Pour autant, nous n’avons pas identifi¢ d’élément sur ses
feuilles qui permettent de conclure a une autoévaluation de Bérénice. Lorsqu’elle
répond oralement aux questions lors des entretiens, Bérénice évalue positivement son
travail lors des entretiens 1 et 2. Pour I’entretien 3, elle est plus nuancée et s’autoévalue
a la fois positivement et négativement : « Plus ou moins parce que j’ai pas su trouver
tout » (Entretien 3 — Apres). La justification de ses autoévaluations différe entre
I’entretien 1 et les entretiens 2 et 3. Pour I’entretien 1, Bérénice se justifie de maniere
peu précise : « Oui [...] Parce que je me suis plus ou moins sorti » (Entretien 1 —
Apres). Alors que pour les entretiens 2 et 3, elle justifie son autoévaluation par rapport
ala consigne : « Oui quand méme [...] j 'ai remarqué qu’on savait pas diviser 44 billets
en parts égales » (Entretien 2 — Apres). « Plus ou moins parce que j’ai pas su trouver
tout. [...] Il me manquait trois points chacun. » (Entretien 3 — Apres). Lors de
I’entretien 3, Bérénice est moins confiante par rapport a sa solution, mais aussi plus

pertinente dans I’analyse de sa réponse.

Aucune trace d’autoprojection n’a pu étre identifiée sur les résolutions écrites des trois
taches complexes de Bérénice. Par contre, elle se montre capable de répondre
oralement aux questions d’autoprojection lors des entretiens. Elle cite davantage
d’¢léments d’autoprojection lors des entretiens 1 et 2 que pour I’entretien 3, mais elle
ne propose de changer de stratégie que lors de I’entretien 1. « Je laisserais toujours
mes couleurs et mon schéma, mais mes , mes calculs je les changerais peut-étre. »
(Entretien 1 — Apres). « Mieux regarder comment on met [...], bein par exemple les

billets je mettais 1, 1, 1 a chaque fois, puis apres 2, 2, 2. » » (Entretien 2 — Apres).

Cependant, les stratégies qu’elle propose sont toutes relativement peu efficaces et peu
spécifiques a la tache : « Déja bien regarder, bien relire mes questions et correctement

recalculer » (Entretien 3 — Apres).

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxiéme théme (tableaux 50 et 51) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 50 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution

des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
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tableau 51 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 50: Connaissances identifié¢es Tableau 51: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des tdches

complexes. Entretiens T o S
Tiches ) Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
comp
- 4l X X X
Theme | Catégories Tc1 [ Tc2 [ 1e3 Ll
i P Connaissances |1Ssues de taches
Connaissances ]Connalssances 3 l 5 I 2 antérieurs identifiées
comme identiques

Sur les feuilles des trois taches complexes, Bérénice utilise des connaissances issues
de I’énoncé. Pour les TC1 et TC3, elle fait apparaitre ces connaissances sous forme de
nombres et de mots issus de 1’énoncé (exemples 25 et 27), tandis que pour la TC2
(exemple 26), elle réalise un schéma avec les informations qui lui sont données sur la
tache. Les connaissances antérieures liées a la discipline prennent la forme d’un calcul

écrit pour les TC1 et TC2.

Lors des entretiens, Bérénice évoque peu de connaissances antérieures lorsqu’on
I’interroge. Pour I’entretien 1, il s’agit de connaissances sur elles méme : « Parce que
moi, j'ai une mémoire visuelle » (Entretien 1 — Pendant). Lors de ’entretien 3, elle fait
uniquement référence a des connaissances liées a la consigne : « Et Jeanne avait 40
points. Mais elle, elle avait été au centre, donc elle avait déja onze points. Donc il
fallait déja que je trouve le reste pour savoir combien elle avait. » (Entretien 3 —

Avant)

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 52 et 53) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 52 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 53
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.
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Tableau 52: Sentiments identifiés dans les  Tableau 53 : Sentiments identifiés lors des entretiens.

traces de réalisation des tdches complexes. Entretiens TC1 Q2 i)
Taches complexes Thémes Catégories [Avant| Pendant |Aprés|Avant|Pendant|Aprés |Avant | Pendant | Aprés
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Sentiments |Insécurité X
) Sentiment d'insécurité | 0 oo Sécurité X X
Sentiments - -
Sentiment de sécurité 0 0 0

Aucune trace de sentiment n'a été identifiée sur les feuilles des TC1 et 2 de Bérénice.
Cependant, lors de la TC3, elle a barré deux propositions de solution, ce qui suggere
qu'elle a peut-&tre ressenti une certaine insécurité. Cette observation est confirmée lors
de l'entretien 3, ou elle répond aux questions du chercheur en expliquant le motif
derriere le fait d'avoir barré ses calculs : « Parce que j’avais faux dans mon calcul [...]
j’ai eu dur [...] pour calculer parce qu’a chaque fois j’avais un ou deux points en
trop. » (Entretien 3 — Pendant). Contrairement a I’entretien 3 ou Bérénice éprouve des
sentiments d’insécurité et remet en doute ses calculs, lors de 1’entretien 2 elle est en
confiance par rapport a sa démarche, alors que son raisonnement est erroné : « Au

deébut ¢a allait et vers la fin j 'ai compris qu’on savait pas les répartir en... » (Entretien

2 — Pendant).

4213 Synthese du portrait de Bérénice

Traces écrites a I’entrainement

L’analyse des données de Bérénice permet d’observer une diminution des actions
explicitées lorsqu’elle répond aux questions métacognitives de 1’enseignant. Cette
diminution est surtout visible pendant la réalisation des taches/exercices a partir de S4.
Bérénice formule peu de justifications de son action, elle se justifie avant et pendant
la réalisation des tiches/exercices. A partir de S4, lorsque Bérénice répond aux
questions d’autoévaluation, elle est le plus souvent insatisfaite de son travail. Les
stratégies d’autoprojection évoquées dans les réponses de Bérénice n’ont pas évolué,
ce sont généralement des stratégies peu spécifiques aux taches/exercices et peu
efficaces. Dans ses réponses, Bérénice utilise davantage de connaissances antérieures
pour étayer ses propos a partir de S5, que ce soit des données de la consigne ou des
connaissances liées a la discipline. Les connaissances sont le plus souvent mobilisées
avant les taches/exercices. L’évolution la plus marquante chez Bérénice concerne les
sentiments ¢voqués dans ses réponses. Cette augmentation est observée a partir de S4.

Ces sentiments sont le plus souvent notés pendant les taches/exercices.
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Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les traces écrites lors de la réalisation des taches complexes ne permettent pas
d’identifier d’évolution des actions entreprises par Bérénice. Nous n’avons identifié
qu'une trace de justification sous forme de fleche pour la TC3 et pas de trace
d’autoévaluation ou d’autoprojection sur les feuilles de Bérénice. Nous constatons que
sur les feuilles de toutes les tiches complexes, Bérénice utilise des connaissances
provenant de la consigne. Il n’y a pas de trace de sentiment sur les feuilles des taches

complexes de Bérénice.

Réponses orales lors des entretiens

L’analyse des entretiens de Bérénice permet d’observer une diminution des actions
explicitées entre I’entretien 1 et les entretiens 2 et 3 lorsqu’elle répond aux questions
du chercheur. Cependant, les actions explicitées lors de I’entretien 3 sont plus précises
que pour les entretiens précédents. Si Bérénice est capable de justifier des actions dés
le premier entretien, nous ne constatons pas de changement au fil des entretiens. Lors
des deux premiers entretiens, Bérénice autoévalue positivement son travail. Entre
I’entretien 1 et 3, elle passe d’une autoévaluation de son investissement a une
évaluation relative a 1’objectif. Lors de I’entretien 3, son autoévaluation est plus
précise, plus nuancée et plus pertinente. Lorsque Bérénice répond aux questions
d’autoprojection, ce sont des stratégies peu efficaces et peu spécifiques a la tache.
Elle évoque peu de connaissances dans ses réponses, le plus souvent pendant la tache
et davantage lors de I’entretien 3 que lors des entretiens 1 et 2. Bérénice évoque des
sentiments de sécurité lors de I’entretien 2 et un sentiment d’insécurité lors de

I’entretien 3.

En résumé, nous pouvons identifier une diminution des actions explicitées a
I’écrit par Bérénice, éléve de niveau bas en mathématiques, lorsqu’elle répond
aux sollicitations métacognitives régulieres de ’enseignant, mais aussi dans ses
traces écrites sur les feuilles des tiches complexes utilisées comme tache de
controle. Bérénice justifie peu ses actions a D’écrit, quel que soit le type de
questionnement, et aucun changement dans sa capacité a se justifier a I’écrit n’est

identifié. Au fil des six semaines de sollicitations métacognitives régulieres,
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Bérénice exprime généralement son insatisfaction par écrit sans faire de lien
direct avec les taches/exercices (e.g. « j’ai pris trop de temps). Les réponses de
Bérénice concernant les stratégies d'autoprojection ne montrent aucune
évolution dans ses réponses écrites aux questions métacognitives réguliéres. Les
stratégies évoquées par écrit sont généralement peu efficaces pour résoudre la
tache/l’exercice (e.g. "bien lire", "mettre des couleurs'). Elle ne laisse pas de

trace écrite d’autoprojection sur les feuilles des taches complexes.

Bérénice répond davantage aux sollicitations métacognitives régulieres en
écrivant des connaissances vers la fin de la semaine 3/6, principalement avant les
taches/exercices. Il est cependant important de noter que lors de taches de
controle, ses productions écrites contiennent des connaissances dés la premiere
semaine d’expérimentation. Ainsi, il est possible de considérer que la mobilisation
des connaissances n'a pas augmenté, mais que Bérénice a progressé dans sa

capacité a les utiliser lorsqu’elle répond aux questions métacognitives par écrit.

De plus, Bérénice note davantage de sentiments dans ses réponses aux
sollicitations métacognitives réguliéres a partir de la semaine 4/6,
particuliérement pendant les taches/exercices. Un sentiment est exprimé dans ses
réponses écrites pour les temps métacognitifs avant et pendant ' les
taches/exercices en semaine 3/6 alors que 7 sentiments sont identifiés pour les
mémes temps métacognitifs en semaine 4/6. Aucun sentiment n’est présent dans

ses traces écrites sur les feuilles des tiches complexes.

Outre les sollicitations régulieéres a I’écrit et les tiches complexes ponctuelles, le
chercheur a réalisé trois entretiens a I’oral pour que Bérénice commente la
réalisation des taches complexes. Lors de ces entretiens oraux, Bérénice justifie
peu les actions réalisées sur les feuilles. Par contre, lors des deux premiers
entretiens en semaine 1/6 et 3/6, elle exprime oralement une satisfaction par
rapport a son travail mais cela n’apparait pas sur les documents. Ce n'est qu'au

dernier entretien en semaine 6/6, qu'elle est en mesure de justifier oralement son

12 Pour rappel, durant les trois premiéres semaines, Bérénice n’a pas été interrogée aprés la réalisation
des taches/exercices lors des sollicitations métacognitives réguliéres. C’est pourquoi nous ne comparons
ici que les temps métacognitifs "avant" et "pendant".
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autoévaluation en établissant des liens avec I'objectif de la tache, ce qu’elle n’est
pas en mesure de faire par écrit a ce moment de I’expérimentation. Aucun

sentiment n’est présent dans ses réponses orales lors des entretiens.

4.2.2 Portrait de Manon

Pour rappel, Manon a 13 ans, c’est une ¢léve dont la moyenne des scores en
mathématiques est comprise entre le premier et le troisieme quartile des scores de la
classe, pour la période s’¢étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Elle
est classée dans la catégorie " moyen " en termes de niveau scolaire en mathématiques.
Manon a suivi un parcours scolaire sans redoublement, elle n’est pas non plus en
avance. Aucun trouble de ’apprentissage ou autre diagnostic n’est a mentionner dans

son dossier scolaire.

4221 Analyse de I'entrainement

Le tableau 54 présente la distribution et I'évolution des réponses de Manon aux
sollicitations métacognitives sur les trois themes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.

Tableau 54 Evolution de la répartition des réponses de Manon lors de l'entrainement'3

Entrail Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6

Thémes Catégories Avant [Pendant Aprés Avant[Pendant[ Aprés Avan(|Pendan( Aprés Avant_|[Pendant[ Aprés| Avant [Pendant [ Aprés|Avant [Pendant | Aprés
Expliciter son action
Stratégies  [ustfler son action 83,3% 72,0% 615%
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures
Connaissances |'ssues de taches 11,1% 8,0% 77%
antérieurs identifiées
comme identiques
Insécurité
i 20,0% 30,8%
Sécurité

Pour chaque semaine d’entrainement, Manon a le plus souvent répondu aux questions

métacognitives en se référant a des stratégies. Cependant, une évolution de la
répartition des réponses est constatée a partir de S3. A ce moment, la proportion des
réponses sur les stratégies diminue de maniere continue de S3 (90% des réponses) a
S6 (61,5% des réponses). Une légere augmentation des réponses aux questions faisant

appel aux connaissances est observée de S3 (0% des réponses) a S6 (7,7% des

13 Suite & un probléme technique, les éléves de la modalité a 1’écrit n’ont pas répondu aux questions
métacognitives apres la tache durant les trois premiéres semaines.
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réponses). La part de réponses aux questions métacognitives faisant référence a des
sentiments augmente également entre S3 (5,3% des réponses) et S6 (30,8% des
réponses), mais pas de maniere continue. Entre S3 (10% des réponses) et S4 (5,9% des
réponses), nous observons une diminution des sentiments dans les réponses de Manon,
ensuite une augmentation est observée jusqu’en S6 (30,8%). Chacun des thémes va

étre discuté ci-dessous en illustrant les propos avec des exemples de verbatims.

Evolution des réponses écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 23 présente la répartition des réponses écrites de Manon selon les semaines,
les catégories et le temps métacognitif. Ces réponses entrent dans la thématique

"stratégies".

Tableau 55: Classement des réponses issues de I’entrainement et contenant des stratégies '*

Entrail Semaine 1 | Semaine 2 | Semaine 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant |Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés|Avant | Pendant [ Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant |Pendant | Aprés|Avant|Pendant| Aprés
Expliciter son action XXXXX
Justifier son action
Auto-évaluation
Aut-projection

20X XXXX XXX XOOKXXX XX JOOKKX XX XX | XX XX
XX XX X

Stratégies

XX XXX XX

000 000 XX

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

%ﬂ\od-ﬁer sa stratégie / x — conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

Lorsque Manon évoque des stratégies, avant, pendant et apres les tAches/exercices, ses
réponses se classent en quatre catégories. La premicre catégorie de réponses sur les
stratégies concerne 1’explicitation de son action. C’est la catégorie la plus représentée
au sein des stratégies. Manon exprime ses actions de plusieurs manicres et a différents

moments.

C’est avant de réaliser les taches/exercices que Manon répond avec le plus grand
nombre d’actions, représentant 55% des actions explicitées au cours des six semaines.
Apres S3, lorsqu'elle est interrogée sur son objectif, Manon formule une seule phrase

(exemple 30) au lieu de deux (exemples 28 et 29).

14 Ibid.
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Exemple 28: Expliciter son action (SI - Avant)
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Exemple 29: Expliciter son 1 action (S3 Avant)

S0 Beuk dine i o< bobiecos mt;

paspontienmel  sopos.
Exemple 30: Expliciter son action (S6 Avant)

Ensuite, lorsque Manon est interrogée sur son plan de résolution, elle détaille les
actions qu'elle prévoit d’entreprendre pour réaliser les tiches/exercices. Durant S1 et
S2, ses réponses présentent une structure hiérarchisée (exemple 31), suivant un ordre
logique avec plusieurs actions successives. Cependant, les réponses ultérieures sont

plus courtes et ne contiennent que des actions simples (exemples 32 et 33).

) Oe ueis paemdne tmem cocyem ef tmem
equenne Y de uais Rotne e amgPe

dne,n\ 2 umj Ynoc.e/\ ome. ?e’h‘?
I ef ume .Pcwaeon

e\ Ac%o‘xde.m S Ve owes emg?u <em_dasiy.

Exemple 31 : Planification hiérarchisée (S1 - Avant)

ﬂP gou\ que de }ndmg&wvﬁe ,’eu.s e/h
Uml\'es E |

Exemple 32: Plamf cation (S3 - Avant)

e soid Beina Foui X qulye

Exemple 33: Plamf cation (S6 - Avant)

Pendant l'exécution des taches/exercices, lorsque Manon est invitée a expliquer ce
qu'elle fait ou prévoit de faire, elle donne parfois des explications sous forme d'actions
simples et parfois sous forme d'actions multiples (exemple 34) de S1 a S3. Cependant,
par la suite, elle ne répond qu'avec des actions simples (exemple 35) de S4 a S6. De
plus, ses réponses sont davantage liées aux taches/exercices au cours des trois

premicres semaines que par la suite. Au fil des six semaines, lorsqu’elle répond aux
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questions métacognitives, le nombre d'actions décrites pendant les taches/exercices

diminue, passant de 6 en S1 a 2 en S6.

b)) i *oqce.n om omak JQQJ‘ um cé»é

de Ycom e} am gle 9 e é\q; cO’V\MMUe/)
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mesune .
Exemple 34 : Explicitation de son action de maniere hiérarchisée (S1 — Pendant)

W PR R

i 1 ! 1
Exemple 35 : Action simple (S5 — Pendant)

L'analyse des réponses de Manon dans la catégorie "expliciter ses actions" révele une
diminution de la fréquence de ses réponses pendant les taches/exercices et une
diminution du niveau de détail qu'elle apporte lorsqu'elle est interrogée a la fois avant

et pendant la réalisation des taches/exercices.

La catégorie "justifier son action'" est la moins représentée parmi les stratégies
présentes dans les réponses de Manon. Si elle justifie son action quand elle répond aux
questions, elle le fait uniquement pendant les tiches/exercices, ce qui se produit de S1
a S4 (exemples 36 et 37). Les justifications qu’elle formule dans ses réponses aux
questions diminuent au fil des semaines : S1 (3 réponses), S2 (2 réponses), S3 (2

réponses), S4 (1 réponse).

3) de foace tmem pe aemien  emgle
dneik - Ponce qQue. um (\ed'qmgPQ Q
quo\r\e on‘%QQ HaasF!

Exemple 36 : Justification (S1 - Pendant)
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Exemple 37: Justification (S3 - Pendant)

Suite a un probléme technique, Manon n’a pas répondu aux questions métacognitives
apres les taches/exercices pendant S1, S2 et S3. C’est pourquoi notre analyse des

stratégies d’autoévaluation et d’autoprojection porte sur S4, S5 et S6.
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Lors de la premiére séance de S4, apres la réalisation des taches/exercices, Manon ne
parvient pas a répondre a la question d’autoévaluation. Lors des deux autres séances
de S4, elle note « oui » dans son cahier lorsqu’on lui demande si elle est satisfaite de
son travail, mais ne justifie pas ses réponses. Par contre, durant S5 et S6, elle répond
aux questions d’autoévaluation et donne toujours une justification (exemples 38 et 39).
En S5, les justifications sont en lien avec les objectifs qu’elle s’est fixés avant les
taches/exercices. Ensuite, en S6, les justifications sont moins précises et concernent le
fait d’étre arrivée a réaliser 1’exercice ou d’avoir répondu a toutes les questions. Il a
donc fallu trois séances avant que Manon réponde en justifiant ses autoévaluations,

d’abord en lien avec les objectifs et puis de maniére moins précise.

Oou( .. ponce que d'0i néass: S| ce?Possen omes
‘ 0 pPos petil ol plus gnomal

Exemple 38 : Autoévaluation en lien avec I’objectif (S5 — Aprés)

EEE TN AW

IS [ !
Exemple 39 : Autoévaluation peu détaillée (S6 — Apres)

D\

Comme pour la catégorie précédente, les réponses aux questions d’autoprojection
sont analysées pour S4, S5 et S6. Durant ces trois semaines, quand elle répond aux
questions d’autoprojection, Manon note des stratégies efficaces pour résoudre les
taches/exercices mais elle n’évoque pas de changer de stratégie (exemples 40, 41 et

42).

ook ameltae! HebYle | P ok

>

Exemple 40: Autoprojection (54 - Apres)

D

T

Exemple 42: Autoprojection (S6 - Apres)
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Evolution des réponses écrites li€es aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxiéme théme (tableau 24) traite des connaissances et a ¢t¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 56 : Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances

Semaine 1 { Semaine 2 | Semaline 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés| Avant | Pendant és| Avant | Pendant és| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant | Aprés|Avant | Pendant | Aprés
Antérieures X X X X X X
Issues de tiches
Connalssances |antérieurs identifides
icomme identiques

Lorsqu’elle répond aux questions métacognitives, Manon €évoque des connaissances
issues de la consigne en S1 (exemple 43) et ne le fait pas en S2 et S3. En S4, S5 et S6,
les connaissances qu’elle évoque dans ses réponses sont relatives a la discipline. Par
exemple elle rappelle la reégle pour calculer un pourcentage (exemple 44). Le plus
souvent, lorsque Manon répond aux questions avec des connaissances antérieures, cela

se passe avant les taches/exercices (50% des connaissances évoquées).

'ﬁ\acen om "ncpezc isocePe wxyz lauec ume
houYeovn de Ycm 1P Rauk que 4z JO| v 4
& XW . Tnacen Om Fpapeze igocele .

Exemple 43: Connaissance (SI - Avant)

3 |
QQ'G,._t ch De DOUNe e bk O
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‘ - )
%Ielw_ses por S . tme:ru mofcunq e\r
Pe monpwn_\r_gn &Lan V.o PripPiea

Po . nepamnse |
Exemple 44: Connalssances (S5 - Apres)

Quand elle répond aux questions, Manon ne fait pas appel a des connaissances issues
de son expérience. Nous pouvons donc dire que Manon répond le plus souvent en
faisant référence a des connaissances issues de la discipline et ces connaissances sont

principalement mobilisées avant les taches/exercices.

Evolution des réponses écrites li€es aux sentiments pendant les six semaines

Le troisiéme théme (tableau 57) traite des sentiments et a ét¢ subdivisé en deux

catégories
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Tableau 57: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments
Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 | Semaine 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6

Théme Catégories Avant |Pendant | Aprés|Avant |Pendant | Aprés|Avant |Pendant | Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant | Aprés|Avant | Pendant | Aprés’
. Insécurité X XX
Sécurité X x X0 XX XX

Dans ses réponses aux questions métacognitives, Manon évoque des sentiments durant

les six semaines d’entrainement a I’exception de S2. Au cours des quatre premiéres
semaines, elle exprime des sentiments dans ses réponses uniquement pendant les
taches/exercices (exemple 45). Manon note par exemple des sentiments de sécurité par
rapport a sa capacité a réussir I’exercice et elle en explique les raisons avec des détails

liés a la tache/I’exercice (exemple 45):

5: dilVi e mem | c{onrnc e T [
d?ng | da JQLJOQIFd:nt r$o nock &

L —f——

Exemple 45 - Sentiment (S3 Pendant)

Elle évoque des sentiments dans ses réponses a trois reprises de S1 a S4, alors qu’elle
exprime des sentiments dans ses réponses a 9 reprises de S5 a S6. Une augmentation
des sentiments exprimés dans ses réponses apparait donc entre S4 et S5. C’est aussi a
partir de S5 que des sentiments apparaissent pour la premiere fois dans ses réponses

apres les taches/exercices (exemple 47).

Se_ me.  5qQis pPoSs. . Ponu:, qoa éo- o pen do
mol _cuec Pes QPaocckiem!

Exemple 46 : (S5 - Pendant)

WBf, conul e die & tpguner mais el
Exemple 47 : (S5 — Apres)

4.2.2.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution de Manon
lors de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont été menés
apres la réalisation de celles-ci. Manon n’a pu participer a 1’entretien apres la TCI,
nous ne mentionnons donc que les entretiens 2 et 3. Bien qu’il n’y ait eu que deux
entretiens, pour faciliter la lecture, nous parlons tout de méme d’entretien 3 pour

désigner I’entretien a propos de la TC3.
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Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 58 et 59) traite des stratégies et a été¢ subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 58 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 59 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 58: Stratégies identifiées dans les ~ Tableau 59 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
traces de réalisation des tdches complexes.

Entretiens TC1 TC2 TC3
— Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés|Avant| Pendant|Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Taches complexes ) " XX YOO
he égori Expliciter son action XXX
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 ) Justifier son action X K
Expliciter son action 4 1 5 Auto-évaluation
. Justifier 2 0 1 Aut-projection
Stratégies -
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Le tableau 58 nous permet d’observer une diminution des traces écrites liées aux
stratégies entre la TC1 (6 traces) et la TC2 (1 trace). Ensuite, nous observons une

augmentation des traces de stratégies entre la TC2 et la TC3 (6 traces).

Les traces écrites d’actions sont les plus nombreuses pour la TC1 (exemple 48) (4
actions). Lors de cette tache, Manon note ses estimations, explique par une phrase un
lien entre les données (deux pots peuvent avoir la méme quantité), écrit un calcul pour
vérifier que son estimation respecte les données de I’énoncé, ce calcul est commenté
par des mots. Lors de la TC2 (exemple 49), les actions visibles sur la feuille sont moins
nombreuses. Nous relevons uniquement la présence d’un schéma et des marques sur
celui-ci. Pour la TC3 (exemple 50), les traces écrites de son action sont plus
nombreuses et plus diversifiées que pour la TC2. Manon note des calculs pour vérifier

son raisonnement, délimite deux zones de réflexion et entoure ses réponses.
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Exemple 50: Tache complexe 3 de
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de Manon

L’analyse des entretiens permet de constater que Manon répond aux questions en
détaillant davantage I’objectif, qu’elle s’est fixé avant la résolution de la tache, lors de
I’entretien 3 que lors de I’entretien 2: « C’est d’arriver a tout répartir. » (Entretien 2
-Avant). « J avais compris qu’il fallait trouver combien Jeanne avait mis de fléchettes
parce qu’elle en a mis une au centre. Et combien Guillaume aussi avait mis de

fléchettes. » (Entretien 3 — Avant).

Les réponses de Manon concernant la planification sont plus détaillées lors de
I’entretien 3 par rapport a I’entretien 2. Néanmoins, la planification de Manon lors de
I’entretien 3 ne contient pas d’étapes de résolution, mais plutot des éléments auxquels
elle estime devoir étre attentive avant de commencer la tache : « Bein qu il fallait que
je divise 44 en 7 et en 3. » (Entretien 2 — Avant). « J’avais un peu compris parce que
Jje savais qu'’il fallait pas mettre onze points a Guillaume et plutot a Jeanne onze points

déja, calculer en plus des autres points. » (Entretien 3 — Apres).

Quand elle évoque ce qu’elle a fait pendant la tache dans ses réponses, Manon explicite
ses actions de manicre plus détaillée lors de I’entretien 3 que pendant I’entretien 2 :
« J'ai calculé le nombre de billes que j’avais dans chaque sac. » (Entretien 2 —

Expliciter son action - Pendant).

« Bein j’avais additionné tout et comme ¢a je savais bien que j’avais 40, j’ai fait cing
fois trois et ¢a fait quinze, sept fois deux, ¢a fait quatorze et j’ai tout additionné comme

¢a, ¢a fait bien 40. » (Entretien 3 — Expliciter son action - Pendant).
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Sur la feuille de la TC1 (exemple 48), Manon justifie ses estimations par une phrase
et utilise une fleche pour relier ses estimations et sa phrase. Il n’y a pas de trace de
justification sur la feuille de la TC2 (exemple 49). Pour la TC3 (exemple 50), Manon

justifie ses réponses par des calculs.

Lors de I’entretien 2, Manon justifie une fois son action a la demande explicite du
chercheur. Lors de cet entretien, il faut donc que le chercheur lui demande de justifier
pour qu’elle le fasse. Ainsi lors de I’entretien 2, Manon explique a la demande du
chercheur, pourquoi le nombre de billes dans tous les sacs est le bon : « Parce que ¢a
faisait 44 billes. » (Entretien 2 — Pendant). Lors de ’entretien 3, lorsque le chercheur
lui pose des questions métacognitives, Manon justifie ses actions sans que le chercheur
ne lui demande : « Heu, bein j’ai compté le nombre de points que j’avais mis et je, j ai
laissé ¢a pour, parce que je voyais juste qu’il avait mis six fléchettes. » (Entretien 3 —

Pendant).

Pour chaque tiche complexe, une réponse est présente sur les feuilles de Manon, mais
ces réponses ne sont pas clairement indiquées. Pour autant, nous n’avons pas identifié
d’¢lément sur ses feuilles qui permettent de conclure a une autoévaluation. Lors de
I’entretien 2, Manon répond qu’elle est satisfaite de son travail et le justifie: « Bein
J’étais contente d’avoir réussi a faire avoir divisé en petits sacs les 44 billes."
(Entretien 2 — Autoévaluation — Apres). Lors de I’entretien 3, elle est également
satisfaite d’avoir trouvé la solution, mais elle ajoute que la vitesse a laquelle elle a
trouvé la réponse fait partie de sa satisfaction. « Oui, parce que j’ai réussi a faire

[’exercice, a trouver le nombre de points total, donc 40 tout de suite sans devoir refaire

le calcul. » (Entretien 3 — Autoévaluation — Apres)

Aucune trace d’autoprojection n’est présente sur les feuilles de Manon, nous nous
contentons des entretiens. Manon formule des stratégies a conserver, lors des
entretiens 2 et 3, elle est assez précise et elle détaille des stratégies efficaces pour la

résolution de la tache :

« Diviser le nombre par ce qu’on demande. Par exemple 44, du coup en 10. Comme

¢a, on sait combien de billes déja ¢a fait » (Entretien 2 — Apres).
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« Et d’additionner et de recommencer jusqu’a ce qu’on ait le bon nombre total et de

bien lire la consigne parce que les onze points c est important. » (Entretien 3 — Apres).

Dans ses réponses lors des entretiens 2 et 3, Manon ne formule pas de nouvelles

stratégies a mettre en ceuvre ou des stratégies a modifier.

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxiéme théme (tableaux 60 et 61) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 60 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 61 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 60: Connaissances identifiées dans — Tableau 61: Connaissances identifiées lors des entretiens.
les traces de réalisation des TC. ‘

Entretiens 1 TC2 =]
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés|Avant|Pendant|Aprés | Avant|Pendant | Aprés
X X Xx

Taches comp
Theme | Catégories Tc1 [ Tc2 [ Tc3 Antérieures
Connaissances|/55ues de tiches

Connaissances lConnaissances 1 l 4 l 4 antérieurs identifides
[comme identiques

En termes de connaissances, toutes les résolutions écrites des TC de Manon
contiennent des éléments de I’énoncé, mais les connaissances sur les feuilles sont plus
nombreuses pour les TC2 (4 traces) et TC3 (4 traces) que pour la TC1 (1 trace). Lors
de la TC1, elle utilise des mots issus de la consigne pour expliquer ses calculs. Pour la
TC2 plusieurs connaissances provenant de la consigne lui permettent de réaliser son
schéma (nombre de sacs, nombres de billes, etc.). Pour la TC3, les connaissances
antérieures prennent la forme de valeurs numériques ou de mots provenant de

I’énoncé.

Lors de I’entretien 2, lorsque Manon répond aux questions, elle ne mobilise qu'une
seule connaissance, apres la tache. Elle reste toutefois peu précise sur la connaissance
mobilisée, sa réponse ne nous permet pas d’identifier le calcul qu’elle effectue:
« Diviser le nombre par ce qu’on demande ». (Entretien 2 — Apres). Lors de ’entretien
3, lorsqu’elle répond aux questions, elle mobilise des connaissances pour évoquer ce
qu’elle a réalisé avant et pendant la tache : « Et Jeanne avait 40 points. Mais elle, elle

avait été au centre, donc elle avait déja onze points. » (Entretien 3 — Avant). « Et
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combien Guillaume aussi avait mis de fléchettes. Mais lui, il n’en avait pas mis au

centre ». (Entretien 3 — Pendant).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 62 et 63) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 62 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 63

donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 62: Sentiments identifiés dans les Tableau 63 : Sentiments identifiés lors des entretiens
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 a3

- Thémes Catégories Avant| Pendant | Apres | Avant| Pendant| Aprés | Avant| Pendant| Apres
Taches complexes X
: N i Insécurité
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Sécurité XXX
. Sentiment d'insécurité 0 0 0
Sentiments - —
Sentiment de sécurité 0 0 0

Concernant les sentiments, les feuilles des tdches complexes ne permettent pas d’en
identifier. Lors de I’entretien 2, Manon n’évoque pas de sentiment. Par contre, elle
exprime plusieurs sentiments de sécurité (4 réponses) et un sentiment d’insécurité lors
de I’entretien 3 pour expliquer ce qu’il s’est passé pendant la tiche : « Bein j’avais
additionné tout et comme ¢a je savais bien que j’'avais 40 [...]. » (Entretien 3 —

Sentiment — Pendant).

4223 Synthese du portrait de Manon

Traces écrites a I’entrainement

Les résultats indiquent que la proportion de stratégies métacognitives dans les réponses
de Manon, lors de I’entrainement, est en baisse entre la S1 et S6. Cette diminution de
la proportion de stratégie s’explique par une augmentation des réponses liées aux
thémes connaissances et sentiments. Plus précisément, I’analyse des catégories de
réponses permet de constater que le nombre de réponses se classant dans la catégorie
"expliciter son action", pendant les taches/exercices, diminue lors de 1’entrainement.
Les traces de justification diminuent également au fil des semaines. Lorsqu’elle

répond aux questions par écrit, Manon sait s’autoévaluer a partir de S4. Néanmoins

102



elle ne justifie son autoévaluation qu’a partir de S5. En S5, son autoévaluation est plus
explicite qu’en S6. En ce qui concerne I’autoprojection, il n’y a pas d’évolution dans
ses réponses a I’entrainement. Manon donne des réponses dans lesquelles elle explicite
des stratégies efficaces qui ’ont aidée a réaliser les taches/exercices, mais elle

n’évoque jamais de stratégie a modifier.

Pour le théme des connaissances, nous constatons que Manon en évoque davantage a
partir de S4 que les semaines qui précédent. Les connaissances, dans ses réponses
écrites lors de I’entrainement, sont le plus souvent évoquées avant les taches/exercices.
Les connaissances qu’elle mobilise sont généralement des connaissances liées a la

discipline.

Les sentiments exprimés par Manon sont en augmentation lors des entrainements a
partir de S5. Ses sentiments sont uniquement évoqués pendant et apres les

taches/exercices et le plus souvent des sentiments de sécurité.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les résolutions écrites de Manon, pour ses trois tdches complexes, permettent
d’observer un plus grand nombre de traces d’actions pour la TC3 (5 traces) que pour
les TC1 (4 traces) et TC2 (1 trace). Lorsque Manon justifie ses actions, elle le fait en
écrivant une phrase pour la TCI, ne se justifie pas pour la TC2 et utilise des calculs
pour la TC3. En termes de connaissances mobilisées, les résolutions écrites
contiennent davantage de connaissances sur les feuilles des TC2 et TC3 que sur la

feuille de TC1. Il n’y a pas de trace de sentiment sur les feuilles de Manon.

Réponses orales lors des entretiens

Les réponses orales lors des entretiens permettent d’observer que Manon formule
davantage de stratégies lors de D’entretien 3 par rapport a I’entretien 2. Cette
augmentation s’observe plus précisément pour I’explicitation de ses actions avant et
pendant la tache ainsi que pour les justifications de ses actions. Alors que Manon ne
laisse pas de trace d’autoévaluation sur les feuilles des taches complexes, lorsqu’elle

répond aux questions, elle justifie sa satisfaction lors des entretiens 2 et 3. Ce qui
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montre qu’oralement et quand des questions lui sont posées, elle sait s’autoévaluer.
En ce qui concerne I’autoprojection, si Manon ne laisse pas apparaitre ce type de
stratégie sur ses feuilles, elle donne des réponses lors des entretiens. Durant ceux-ci,
elle explicite les stratégies qui I’ont aidée a réaliser la tiche. Manon n’évoque pas,

dans ses réponses lors des entretiens, de stratégies a modifier.

Pour le théme des connaissances, celles-ci sont plus détaillées et plus nombreuses
dans les réponses de Manon lors de I’entretien 3 que lors de I’entretien 2. Elle les
formule avant et pendant la tache lors de I’entretien 3 alors qu’elle le fait apres la tache

lors de ’entretien 2.

Alors que nous n’avons pas identifi¢ de sentiment sur les feuilles de Manon, ses
réponses lors de I’entretien 3 contiennent davantage de sentiments que lors de
I’entretien 2. Ces sentiments sont uniquement exprimés pendant et apres les taches et

le plus souvent des sentiments de sécurité.

En résumé, le nombre, le niveau de détail et la justification des actions explicitées
dans les réponses écrites de Manon, éléve de niveau moyen en mathématiques,
diminuent au fil des semaines, lorsqu’elle est sollicitée avec des questions
métacognitives réguliéres. Par contre, le nombre d’actions écrites sur les feuilles
des taches complexes, utilisées comme tache de controle, augmente légérement
entre la semaine 1/6 et la semaine 6/6. Ensuite, lors des sollicitations régulieres,
alors que Manon est capable d'évaluer ses stratégies par écrit en explicitant celles

ui Pont aidée, elle ne note jamais la nécessité de les modifier.
9

L’analyse des réponses écrites de Manon montre qu’elle note davantage de
connaissances dans ses réponses aux questions métacognitives de I’enseignant
aprés la troisi¢éme semaine sur les six semaines d’expérimentation. Le nombre de
connaissances est également en augmentation dans les traces écrites sur les

feuilles des taches complexes.

Enfin, une évolution importante est observée en termes de sentiments présents
dans ses réponses écrites lors des sollicitations métacognitives réguliéres, passant

de 1 sentiment en semaine 4/6 a 5 sentiments en semaine 5/6. Ces sentiments sont
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notés dans ses réponses uniquement pendant et apres les tiches/exercices
proposés par I’enseignant. Par contre, aucun sentiment n’est présent dans les

traces écrites sur les feuilles des taiches complexes.

Outre les sollicitations réguliéres a I’écrit et les tiches complexes ponctuelles
encadrées par I’enseignant, le chercheur a réalisé trois entretiens a I’oral pour
que Manon commente la réalisation des taiches complexes. Lors de ces entretiens
avec le chercheur, le nombre d’actions explicitées oralement est augmentation
entre le deuxiéme entretien en semaine 3/6 et le troisicme entretien en semaine
6/6. Le nombre de justifications orales est également en augmentation au fil des
entretiens alors que ca n’apparait pas dans ses traces écrites des taches de
controle. Alors qu’aucun sentiment n’est écrit sur les feuilles des taches
complexes, Manon en évoque davantage oralement lors du troisiéme entretien en

semaine 6/6 que pour les entretiens précédents.

4.2.3 Portrait d’Héloise

Pour rappel, Héloise, agée de 12 ans, est une éléve dont les résultats en mathématiques
se situent au-dessus du troisiéme quartile des scores de la classe, pour la période allant
de septembre a décembre (sur 3 bulletins). Elle est classée dans la catégorie « haut »
en termes de niveau scolaire en mathématiques. Héloise a suivi un parcours scolaire
sans redoublement, elle n’est pas non plus en avance. Aucun trouble de I'apprentissage

ou autre diagnostic n'est mentionné dans son dossier scolaire.

42.3.1 Analyse de I'entrainement

Le tableau 64 présente la distribution et 1'évolution des réponses d’Héloise aux
sollicitations métacognitives sur les trois themes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.
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Tableau 64 Evolution de la répartition des réponses d’Héloise lors de I'entrainement'’

Entrainement Semaine 1 | Semaine 2 | Semaine 3 | Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés [ Avant l Pendant | Aprés | Avant l Pendant | Aprés | Avant | Pendant IAprés Avant lPendanl I Aprés | Avant I Pendant IAprés

Expliciter son action
Lol 70,6% 69,2% 77,8% 77,8% 60,0% 62,5%
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures
I h i

Connaissances |'sSues de tiches antérieurs 17,6% 15,4% 1,1% 16,7% 16,0% 18,8%

comme

Insdetritd 11,8% 15,4% 11,1% 5,6% 24,0% 18,8%
Sécurité

Pour chaque semaine d’entrainement, Héloise a le plus souvent répondu aux questions
métacognitives en se référant a des stratégies. Cependant, a partir S5, un changement
est observé dans la répartition des réponses. A ce stade, la proportion de réponses liées
aux stratégies diminue, passant de 77,8% en S4 a 60% en SS5. Tandis que la part des
réponses relatives aux sentiments augmente, passant de 5,6% en S4 a 24% en SS5.
Chacun de ces themes est examiné en détail ci-dessous, étayé par des exemples de

verbatims.

Evolution des réponses écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 65 présente la répartition des réponses écrites d’Héloise selon les semaines,
les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la thématique

"Stratégies".

Tableau 65: Classement des réponses issues de I’entrainement et contenant des stratégies '°.

Entrainement ] Semaine 1 ] Semaine 2 [ Semaine 3 ] ine 4 ine 5 Semaine
Théme Catégori ]Avan( Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action  [xxx00 ) XX 000 XXX X0000( XX XXX XX XXX XX
Justifier son action

Aut:

X X X X

Aut-projection X XX XX
Légende :
Expliciter son action

x> Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

lection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x — conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

Lorsqu’H¢éloise explicite ses stratégies, avant, pendant et apres les taches/exercices,
ses réponses se classent en quatre catégories. La premiere catégorie de réponses sur
les stratégies concerne 1’explicitation de son action. C’est la catégorie la plus

représentée au sein des stratégies. Héloise explicite ses actions de plusieurs manieres.

15 Suite & un probléme technique, les éléves de la modalité a 1’écrit n’ont pas répondu aux questions
métacognitives apres la tache durant les trois premiéres semaines.
16 Ibid
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Tout d’abord, avant de réaliser les tiches/exercices, elle écrit son objectif sous forme
d’action simple pour répondre a la consigne. Ce type de formulation n’a pas évolué

durant les six semaines d’entrainement (exemples 51 et 52).

/1 B&A&u{)ﬁm w;“w»% MQ%NWL e
) som idommeen et it BOL Bl OF e dedidodt L qN:¥ I

Exemple 51: Définition de lObjeCllf(S] Avant)

| BER, C60, 5% | = B ] N

el o dred

Exemple 52: Définition de l'objectif (S6 - Avant)

Ensuite, elle développe dans ses réponses écrites, les actions qu’elle va entreprendre
pour réaliser les taches/exercices lorsqu’on lui demande d’expliquer son plan de
résolution. A ce moment, Héloise écrit des actions hiérarchisées, c’est-a-dire en
évoquant plusieurs actions suivant un ordre logique avec plusieurs actions successives,

en S1 et S5 (exemples 53 et 54).

3 1 ]

1

Exemplé 54: Planification hiérarchisée (S5 - Avant)

Pendant la réalisation des taches/exercices, lorsqu’il lui est demandé d’expliquer ce
qu’elle fait ou ce qu’elle prévoit de faire, Héloise écrit a la fois des actions simples et
hiérarchisées. Au fil des six semaines, le nombre d’actions écrites pendant les
taches/exercices diminue progressivement, passant en moyenne de deux actions par
séance en S1 et S2 a moins d’une action par séance a partir de S4 . De plus, si au cours
des trois premicres semaines elle rédige des actions hiérarchisées dans ses réponses

pendant les taches/exercices, elle ne le fait plus lors des trois semaines suivantes.

L'analyse des réponses d’Héloise dans la catégorie "expliciter ses actions" révele une
diminution de la fréquence et de la complexité de ses réponses lorsqu'elle est interrogée

pendant la réalisation des taches/exercices.

107



ool A Do loud de d ol
Ay S

e U ! B 3§
Exemple 55: Explicitation de son action de maniere hiérarchisée (S2 — Pendant)
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Exemple 56 : Action simple (S4 — Pendant)

La catégorie "justifier'" son action est la moins représentée parmi les stratégies

d'Héloise. Si elle justifie ses actions dans ses réponses écrites aux questions, elle le fait

principalement pendant les taches/exercices (exemple 57), ce qui se produit a trois

reprises (S2, S4 et S5), et une fois avant une tache/un exercice en S6 (exemple 58).

L Ret Y
Exemple 57 : (§4 — Pendant)
1 L | ] A
4 s X ) fj%%-vﬂ g L :\IGQJTM
AL I ]f

Exemple 58: ('S6 - Avant)

Suite a un probléme technique, Héloise n’a pas répondu aux questions métacognitives

apres les taches/exercices pendant S1, S2 et S3. C’est pourquoi notre analyse des

stratégies d’autoévaluation et d’autoprojection porte sur S4, S5 et S6.

Durant S4, quand elle répond aux questions métacognitives apres avoir résolu les

taches/exercices, Héloise rédige systématiquement une autoévaluation positive de

son travail, sans toutefois fournir de justification a cette satisfaction. Elle se contente

d’écrire "Oui" pour répondre a la question. Par contre, durant S5 et S6, elle rédige a

chaque fois une réponse positive aux questions, mais donne une justification. Au cours

de S5 (exemple 59), les deux premiéeres justifications sont liées a l'objectif qu'elle s'est

fixé.

S

l

|

Exemple 59: Autoévaluation en lien avec [’objectif (S5 — Apres)

\

o
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Exemple 60: Autoévaluation peu détaillée (S6 — Ap

res)

o

|
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Par la suite (exemple 62), les justifications présentes dans ses réponses écrites
deviennent moins précises et se rapportent au fait d'avoir réussi ou d'avoir répondu a
toutes les questions. Ainsi, il a fallu trois séances avant qu'Héloise propose une
justification a son autoévaluation, initialement liée a 1'objectif, puis de maniére moins

précise.

Tout comme pour la catégorie précédente, 1'analyse de 1’ autoprojection se limite a
S4, S5 et S6. Durant ces trois semaines, Héloise, dans ses réponses écrites, n’évoque

pas de changer de stratégie.

| ] 2 4

Exemple 61: Autoprojection (S4 — Apres)

Exemple 62 Aulopro;ectlon stiategles peu eﬁ‘lcaces (S5 - Apres)

\u B 7541 19 J%IQLILI#: Q'fl I N N

Exemple 63 : Autoprojection, stratégies plus efficaces, mais peu détaillées (S6 — Apres)

Durant S4 et S5, Héloise écrit dans ses réponses aux questions métacognitives, des
stratégies peu efficaces pour la réalisation des taches/exercices (exemple 61). En S6,
elle écrit uniquement des réponses contenant des stratégies efficaces spécifiques aux
taches/exercices (exemple 63). Cependant, les stratégies qu’elle note dans ses réponses

restent simples et peu détaillées.

Evolution des réponses li€ées aux connaissances pendant les six semaines

Le deuxiéme théme (tableau 66) traite des connaissances et a ¢ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 66 : Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances.
Entrainement emaine 1 I emaine 2 ] emaine 3 | emaine 4 Semaine 5 emaine

Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures oo o X X xx X0 x X xx
Connaissances (Issues de tiches antérieurs
identifiées comme identiques

Durant les trois premieres semaines, seules les réponses écrites avant la réalisation des

taches/exercices contiennent des connaissances antérieures. C’est lorsqu’elle rédige

son objectif qu’elle fait référence a des connaissances issues de la consigne. Elle le fait
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a chaque séance au cours des deux premieres semaines, cela diminue en S3 et elle ne
note plus de connaissances en rapport avec la consigne dans ses réponses a partir de
S4. C’est a partir de ce moment qu’H¢éloise fait référence, a la fois avant, pendant et
apres les taches/exercices, a des connaissances liées a la discipline comme la régle de
trois ou des propriétés mathématiques des nombres (exemple 65). Héloise ne fait pas

appel a des connaissances issues de son expérience.

Exemple 64 (SI Avant)

-x)f .L’ ] p.k q I i DRSPS Y. B

Exemple 65 : (S4 - Pendant)
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Evolution des réponses écrites li€es aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 67) traite des sentiments et a été¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 67: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments

Entrainement ine 1 l ine 2 | Semaine 3 l Semaine 4 ine 5 ine 6

Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés
. Insécurité e
Sécurité XX X X X X e XX XX X

Des sentiments sont présents dans les réponses écrites d’Héloise durant les six

semaines d’entrainement. Au cours des quatre premieres semaines, elle note des
sentiments de sécurité tant avant que pendant la réalisation des taches/exercices. Ces
sentiments sont axés sur sa confiance en sa capacité a agir et sur la facilité percue des
taches/exercices. Elle n’écrit des sentiments avant les taches/exercices que pendant les
deux premicres semaines (exemple 66), mais ne le fait plus par la suite.

Exemple 66: (S1-Avant)

Dans ses réponses, Héloise rédige aussi des sentiments d’insécurité, mais uniquement
durant S5 (exemple 67), elle exprime alors une incertitude sur le bon déroulement de

la résolution. C’est aussi durant cette semaine qu’elle note le plus de sentiments
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pendant la réalisation des tiches/exercices. A partir de S5, Héloise écrit, durant les
taches/exercices, des sentiments de confiance par rapport a sa technique de résolution,

mais sans les détailler (exemple 68).

i % l ] ! | -

i T T
Exemple 67: (S5 — Pendant)

pstovbodcidals | bl ol Tl o Bl T T T

Exemple 68 (SI6—Pendant)

Notre analyse montre qu’aprés quatre semaines Héloise note légeérement plus de
sentiments, c’est aussi a partir de ce moment qu’elle commence a écrire sur la

confiance en sa méthode de résolution, sans toutefois la détailler.

4.2.3.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution d’Héloise lors
de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont €t¢ menés apres
la réalisation de celles-ci. Héloise n’a pu participer a ’entretien 2, nous ne
mentionnons donc que les entretiens 1 et 3. Bien qu’il n’y ait eu que deux entretiens,
pour faciliter la lecture, nous parlons tout de méme d’entretien 3 pour désigner

I’entretien a propos de la TC3.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 68 et 69) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 68 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 69 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent également aux catégories liées aux

stratégies.
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Tableau 68: Stratégies identifiées dans les  Tableau 69 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
traces de réalisation des tdches complexes.

Entretiens a1 T2 T3
Taches Thémes G Avant| Pendant |Aprés [ Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
T H0XXXX X XXX
Theme Catégories TC1 [ TC2 [ 1C3 Expliciter s00 action —_— ==
Expliciter son action 9 2 5 Stratégies |Justifier son action XX X
Aut X X
Stratégies Justlffer. i 0 0 0 A XXX X
A 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Les traces de réalisation présentes sur la TC1 (exemple 69) permettent d’identifier
davantage d’actions que pour les TC2 et TC3 (exemples 70 et 71). Sur la feuille de la
TC1, les traces relevées sont des notes personnelles sur 1’illustration, la réalisation

d’un schéma ou encore la réalisation d’un calcul de réflexion.
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Exemple 70: Tache complexe 2
d'Héloise

Exemple 69: Tache complexe 1

d'Héloise Exemple 71: Tache complexe 3
d'Héloise

Lors de la TC2, les actions visibles sur la feuille sont moins nombreuses. Seule la

présence de schémas, de marques sur celui-ci et d’une réponse est relevée.

Pour la TC3, les traces de ses actions sont également moins nombreuses et moins
diversifiées que pour la TC1. Ces traces de réflexion prennent la forme de deux calculs
et une tentative de répartition des fléchettes. L’analyse des productions laisse penser
qu’Héloise a eu recours a moins d’actions durant les TC2 et TC3 que pour la TC1. Ce
constat est appuy¢ par les réponses orales d’Héloise aux questions du chercheur apres
la réalisation des différentes taches. Elle formule davantage de réponses ou elle
explicite ses actions durant I’entretien 1 que pour les entretiens suivants. Cependant,
les réponses d’Héloise sont plus précises et détaillées lors de I’entretien 3 : « J ai fait
d’abord avec le grand j’ai, j’ai calculé avec le grand. » (Entretien I - Pendant). « Je
me suis dit que j’allais faire un tableau et j’ai fait deux colonnes pour essayer de

trouver le nombre de fléchettes. » (Entretien 3 — Pendant)
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De plus, I’analyse des réponses des entretiens permet de constater qu’Héloise ne se
fixe pas de but ni de planification avant de résoudre la TC1 et qu’elle commence
directement la résolution de la tache, alors que pour la TC3 elle réfléchit d’abord a des
techniques de calcul : « Bein, déja essayer de bien, bein, de trouver comment résoudre
le probleme. Des techniques de calcul ou des choses comme ¢a. » (Entretien 3 —

Avant).

Aucune trace de justification n’est présente sur les feuilles des taches complexes
d’Héloise. Par contre, lorsqu’elle répond aux questions durant les entretiens, elle
justifie ses actions, a deux reprises lors de I’entretien 1 et a une reprise lors de
I’entretien 3. Lorsqu’elle se justifie, elle le fait pour répondre aux questions relatives

a ce qu’elle fait pendant les taches.

« J'ai essayé avec 2 et 2 ¢a fonctionnait pas, donc j’ai d’abord essayé de rechanger
ca. » (Entretien 1 — Pendant). » A chaque fois je devrais refaire un tableau si ¢a
n'allait pas. Tandis qu’en calcul, ben si je me trompe, je peux encore modifier des

choses. » (Entretien 3 — Pendant).

Pour les trois situations, Héloise rédige une réponse, ce qui laisse penser a une
autoévaluation suffisamment positive du travail réalisé en amont que pour proposer
une solution, mais aucun élément sur sa feuille ne permet de conclure sur son
autoévaluation. Au cours des deux entretiens, Héloise répond aux questions
d’autoévaluation. Lors de I’entretien 1, elle répond qu’elle est satisfaite de son travail,
mais elle évoque peu de détail pour se justifier : " Je pense que j ai fait de mon mieux."
(Entretien 1 — Apres). Par contre, lors de I’entretien 3, la justification est beaucoup
plus détaillée et repose sur une comparaison de son travail avec [’objectif de
I’exercice : « Euh je pense pas parce que ben ils ont chacun le méme nombre de
fléchettes dans la cible. Et la il y en a huit et la six, mais j'ai pas trouvé mieux donc je

pense que voila. » (Entretien 3 — Apres).

Aucune trace d’autoprojection n’est présente sur les feuilles d’Héloise, nous nous
contentons donc des entretiens. Lorsqu’elle répond aux questions du chercheur,
Héloise évoque davantage de stratégies a modifier ou a conserver lors de I’entretien 1

que pour P’entretien 3. De plus lors de I’entretien 1, elle développe des propositions

113



plus précises et susceptibles d’étre plus efficaces lors de la réalisation d’une tache
similaire que lors de I’entretien 3 : « Me dire que je dois commencer par une seule
étagere et pas tout en méme temps » (Entretien 1 — Apres). « Je sais pas trop, mais il
faut faire un peu plus de calculs et essayer de trouver d’autres solutions. Je ne sais

pas trop expliquer. » (Entretien 3 — Apres)

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme théme (tableaux 70 et 71) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 70 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 71 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 70: Connaissances identifiéces Tableau 71: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC.

Entretiens a1 T2 a3

v Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés
Taches complexes
- Antérieures X x X
Théme | Catégories Tc1 [ TC2 [ Te3 :
. . Connaissances |/ssues de taches
Connaissances [Connalssances 2 I 4 l 3 antérieurs identifiées
comme identiques

En termes de connaissances, les feuilles d’Héloise ne laissent pas apparaitre
d’évolution notable. Chacune des productions contient des éléments de 1’énoncé sous
forme de schémas ou de valeurs numériques. La seule connaissance lié¢e a la discipline
qui est mobilisée prend la forme d’un calcul écrit sur la feuille de la TC1. Lors de
I’entretien 1, Héloise ne fait pas référence a des connaissances antérieures dans ses
réponses aux questions du chercheur. Par contre, elle évoque des connaissances avant,
pendant et apres la tache dans ses réponses lors de I’entretien 3. Ces connaissances
sont liées a la discipline lorsqu’elle explique qu’elle a choisi de réaliser un tableau :
« Bein je me suis dit que j’allais faire un tableau et bein j’ai fait deux colonnes [...] »
(Entretien 3 — Pendant), mais aussi issues de la consigne : « Heu, je pense pas parce

que ils ont chacun le méme nombre de fléchettes dans la cible. » (Entretien 3 — Apres).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 72 et 73) traite des sentiments et a été subdivisé en deux

catégories. Le tableau 72 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
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taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 73
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 72: Sentiments identifiés dans les Tableau 73 : Sentiments identifiés lors des entretiens.
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 TG
Thémes Catégories [Avant| Pendant |Aprés |Avant|Pendant|Aprés | Avant | Pendant | Aprés
X

Taches complexes
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Senti Insécurité
Sentiment d'insécurité | 0 o] o Sécurité X X
Sentiment de sécurité 0 0 0

Sentiments

Enfin, les résolutions écrites des trois taches complexes d’Héloise ne permettent pas
d’identifier de trace de sentiment. Les entretiens ne permettent pas de confirmer la
présence de sentiments lors de la TCI. En revanche, Héloise évoque, dans ses
réponses, un sentiment de sécurité suivi d'un sentiment d'insécurité lors de I’entretien
3: « J'ai essayé, mais je me suis rendu compte que ¢a ne fonctionnait pas tellement. »

(Entretien 3 — Sentiment — Pendant).

4.2.3.3 Synthése du portrait d'Héloise

L’analyse croisée des différentes sources de données permet d’identifier des lignes de
convergence dans 1’évolution des réponses d’Héloise. Nos résultats indiquent que
I’utilisation de stratégies métacognitives est en 1égere baisse entre la S1 et la S6, quel

que soit le type de donnée recueillie.

Traces écrites a I’entrainement

Les résultats indiquent que la majorité des réponses écrites d’Héloise se classent dans

la catégorie "stratégie".

Lorsqu’elle explicite ses actions dans ses réponses avant les taches/exercices, elle écrit
son objectif sous forme d’actions simples et la planification de son travail parfois de
manicre détaillée avec plusieurs €tapes et parfois avec une simple action. Il n’y a pas
d’évolution de ce type de réponse au fil de I’entrainement. Les actions présentes dans
ses réponses écrites pendant les taches/exercices sont de moins en moins détaillées et
moins fréquentes au fil des semaines. Héloise justifie peu ses actions dans ses

réponses, mais elle le fait plus souvent a partir de S4. Lorsqu’elle se justifie, Héloise
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le fait toujours pendant les taches/exercices. Il faut trois séances pour qu’Héloise
justifie son autoévaluation dans ses réponses écrites. Lorsqu’elle répond aux
questions d’autoévaluation, Héloise répond toujours qu’elle est satisfaite de son
travail. Lorsqu’elle écrit des réponses entrant dans la catégorie ""autoprojection", elle
n’évoque pas I’idée de modifier ou de changer de stratégie. Cependant, un progres
apparait dans ses réponses, elle note des stratégies efficaces en S6 alors qu’elle ne 1’a

pas fait les semaines précédentes.

Une évolution est observée dans ses réponses lors des séances d'entrainement
lorsqu'elle répond avec des connaissances. Durant les trois premicres semaines, elle
ne note pas de connaissances pendant et apres la réalisation des taches/exercices. Par
contre, a partir de S4, des connaissances liées au contexte et a la discipline sont

présentes avant, pendant et apres les taches/exercices.

Les sentiments présents dans les réponses écrites d’Héloise sont en augmentation a
partir de S5 lors des entrainements. Le plus souvent, il s’agit de sentiments de sécurité

rédigés pendant les taches/exercices.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les traces d’actions laissées par Héloise sur les feuilles des taches complexes sont
moins nombreuses pour le TC2 et TC3 que pour la TC1. Aucune trace de justification,
d’autoévaluation ou d’autoprojection n’est présente sur les feuilles des taches
complexes d’Héloise. Des traces de connaissances sont présentes sur toutes ses
feuilles, mais nous n’identifions pas de différence entre les productions. Aucune trace

de sentiment n’est identifiée sur ses feuilles.

Réponses orales lors des entretiens

Au cours des entretiens, Héloise évoque davantage d’actions dans ses réponses lors
de ’entretien 1 que pour I’entretien 3. Par contre, ses réponses sont plus détaillées lors
de I’entretien 3. C’est aussi lors du dernier entretien qu’elle explique avoir planifié son
travail alors qu’elle n’en parle pas durant ’entretien 1. Si aucune justification n’est

présente sur les feuilles des taches complexes, Héloise démontre qu’elle sait se justifier
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oralement lors des entretiens et le fait pour des actions qui ont eu lieu pendant la tache.
De I’entretien 1 a I’entretien 3, Héloise passe d’une autoévaluation de son implication
a une autoévaluation sur la qualité de sa réponse. Lorsque le chercheur lui demande
d’évaluer ses stratégies (autoprojection), Héloise évoque des stratégies plus efficaces

et plus détaillées lors de I’entretien 1 que pour I’entretien 3.

Au cours des entretiens, Héloise évoque des connaissances dans ses réponses
uniquement lors de D’entretien 3, avant, pendant et aprés la tache. Seules trois
évocations de sentiments sont dénombrées dans les réponses d’Héloise, toujours pour

s’exprimer sur ce qu’il s’est passé pendant la tache.

En résumé, plusieurs changements sont observés dans les réponses écrites chez
Héloise. Tout d'abord, une diminution de I'explicitation de ses actions lorsqu’elle
répond par écrit aux sollicitations métacognitives réguliéres pendant les
taches/exercices. Le nombre d’actions présentes dans ses traces écrites sur les
feuilles des taches complexes est également en diminution entre la premiére tache

complexe et les suivantes.

Ensuite, les réponses écrites aux sollicitations métacognitives réguliéres
permettent de constater qu’aprés trois semaines sur les six semaines
d’expérimentation, Héloise note des connaissances sur le contexte (e.g. données
issues de la consigne) et sur la discipline (e.g. propriétés des diviseurs) pour
s’exprimer pendant et aprés les taches/exercices, ce qu'elle ne faisait pas

auparavant.

Enfin, il apparait également qu’Héloise exprime davantage de sentiments dans
ses réponses écrites aux sollicitations métacognitives réguliéres a partir de la
semaine 5/6. C’est aussi en semaine 5/6 qu’elle note pour la premiere fois des
sentiments d’insécurité mais aussi de la confiance par rapport a sa technique de

résolution dans ses réponses aux sollicitations réguliéres.

Outre les sollicitations régulieres a I’écrit et les résolutions écrites des taches
complexes ponctuelles encadrées par I’enseignant, le chercheur a réalisé trois

entretiens a I’oral pour que Héloise commente la réalisation des taches complexes.
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Ainsi, il est constaté que le nombre d’actions explicitées oralement diminue entre
I’entretien en semaine 1/6 et I’entretien en semaine 6/6. De plus, si le nombre de
connaissances est en augmentation dans les traces écrites des tiches complexes,
cette méme observation est faite dans les réponses orales d’Héloise au cours des

entretiens.

4.3  Portraits des trois éleves de la modalité mixte : Bastien, Malek et

Hanna

Les ¢leves de la modalité mixte ont bénéficié de questions métacognitives orales et
écrites. Pour différentier le type de réponse formulée par ces éléves, nous avons utilisé
des codes différents dans le tableau. Ainsi, lorsqu’ils ont répondu par écrit, le code
attribu¢ a leurs réponses est « E » dans les tableaux, lorsqu’ils ont répondu oralement,
le code est « O ». Les trois portraits qui suivent concernent des ¢€léves de niveau
différents (bas, moyen, haut) ayant participé a I’expérimentation dans la méme classe
avec le méme enseignant qui est également le chercheur qui meéne les entretiens oraux.
Pour rappeler cette double casquette du chercheur, nous utiliserons la notation

enseignant/chercheur pour cette modalité.

4.3.1 Portrait de Bastien

Pour rappel, Bastien a 13 ans, c’est un ¢léve dont la moyenne des scores en
mathématiques est inférieure au premier quartile des scores de la classe, pour la
période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Il est en situation
d’échec en mathématiques. Bastien a suivi un parcours scolaire sans redoublement, il
n’est pas non plus en avance. Aucun trouble de 1’apprentissage ou autre diagnostic

n’est a mentionner dans son dossier scolaire.

4.3.1.1 Analyse de I'entrainement

Le tableau 74 présente la distribution et I'évolution des réponses de Bastien aux
sollicitations métacognitives sur les trois themes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'entrainement.
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Tableau 74: Evolution de la répartition des réponses de Bastien lors de I'entrainement

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories AvantIPendanllAprés Avant | Pendan!]Aprés Avant [ Pendant]Aprés Avant ] PendantIAprés Avant IPendant]Apvés Avam[Pendan!]Apf‘es

Expliciter son action
Justifier son action 75,0% 73,7% 63,2% 73,3% 68,8% 50,0%
Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Connaissances |'ssues de taches 63% 10,5% 21,1% 0,0% 12,5% 10,0%
antérieurs identifiées
comme i

Senti Insécurité 18,8% 15,8% 15,8% 26,7% 18,8% 40,0%

Sécurité

Le pourcentage de réponses que Bastien a formulé chaque semaine aux questions
métacognitives est plus élevé pour le theme des stratégies. Cependant, la répartition
de ces réponses évolue au cours des semaines. La part des réponses liées aux stratégies
diminue durant les trois premicres semaines, sans pour autant que le nombre de
stratégies verbalisées ne diminue. A partir de S4, la part des réponses pour cette
thématique remonte a 73,3% et entame une nouvelle diminution jusqu’en S6. Ces deux
périodes de diminution sont séparées par une période de deux semaines de congé. Nous
constatons ¢galement que la diminution de la part des réponses liées aux stratégies est
plus importante aprés deux semaines d’entrainement pour les deux périodes précitées.
Ainsi, entre S1 et S2, nous observons une diminution de 1,3% alors que cette
diminution est de plus de 10% entre S2 et S3. De méme, entre S4 et S5, il y a une
diminution d’environ 5% alors que celle-ci est de plus de 18% entre S5 et S6. Cette
évolution de la répartition se fait au profit des connaissances durant les trois premiéres
semaines, alors que ce sont principalement les sentiments et dans une moindre mesure

les connaissances qui augmentent entre S4 et S6.

Evolution des réponses orales et écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 75 présente la répartition des réponses orales et écrites de Bastien suivant
les semaines, les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la

thématique "Stratégies".

Tableau 75: Classement des réponses issues de l’entrainement et contenant des stratégies
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Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 l Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant Aprés]Avant Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action EEE EE EEQEE| EO EE | EOO0Q EEOEE E EEO EOO EE [EO0QOC
. Justifier son action EE E E EOO 00 o
- Aut: i E EOO - EE 0 E
Aut-projection EE EO E EEO 00

nde :
E —» Réponse écrite / O —» Réponse orale

Expliciter son action

E ou O —» Action simple / E ou O —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

luation ;
E ou O —» éléve insatisfait de son travail / £ ou O —» éléve satisfait de son travail/ E ou O — justifie son autoévaluation

Autoprojection :
E ou O —» changer ou modifier sa stratégie / £ ou O —» conserver sa stratégie/ E ou Q —» justifie son autoprojection

Comme pour les portraits précédents, la premicre catégorie de réponses concerne
I’explicitation de son action. C’est la catégorie la plus représentée au sein des
stratégies. Bastien a explicité ses actions de plusieurs manicres et a différents
moments. Tout d’abord avant de réaliser les taches/exercices, lorsqu’il lui était
demandé de formuler son objectif et d’expliquer son plan de résolution. A ce moment,
Bastien répond principalement a 1’écrit. Ses objectifs et sa planification sont presque
toujours en lien avec les taches/exercice, mais sont le plus souvent formulés sous
forme d’une seule action (exemples 72, 74 et 75). A 1’oral, ses réponses avant les
taches/exercices sont plus détaillées, mais moins fréquentes : « Bein, on va tracer AC
de 8 cm, puis BD de 5 cm, puis bein et voir ou est [’angle aigu. » (S2 — Avant). Par
contre, pendant les taches/exercices, Bastien explique ses actions surtout a 1’oral et
nous identifions une évolution croissante du nombre d’actions explicitées a I’oral entre
S1 (0 action) et S3 (4 actions) avant une chute du nombre d’interventions en S4 (0

action) et puis une nouvelle augmentation jusqu’en S6 (5 actions).

En termes de qualit¢ de réponse, nous notons que Bastien formule des réponses
hiérarchisées par écrit a partir de S3 (exemple 73) et jusque S5, mais principalement
avant les taches/exercices. Il évoque oralement ce type de réponse hiérarchisée a partir

de S2, durant tout I’entrainement et le plus souvent pendant les taches/exercices.

T
NNt | | | | | L{

T— —_—

Exemple 72 Expllctterson actlon objecnf (S2 - Avant)
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Exemple 73: Expliciter son action - objectif (S3 - Avant)
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Exemple 74 : Expliciter son action - planifier (S2 - Avént)
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Exemple 75 : Expllczter son action - planifier (S6 - Avant)
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E Yemple 76 (S6 - Pendanl)

Les réponses orales de Bastien sont plus détaillées que les réponses écrites, la
différence est plus marquée entre les réponses orales et les réponses €crites (exemple

76) pendant les taches/exercices.

« Bein on va tracer AC de 8 cm, puis BD de 5 cm, puis bein et voir ou est l’angle

aigu. » (S2 — Avant).

« 1l faut compléter les fractions, il y avait, il y a deux fractions, il faut regarder laquelle

est plus grande que [’autre. » (S5 — Avant).

« Bah je réfléchis dans ma téte et puis apres bein, une fois que j’ai trouvé le bon

raisonnement, je l’écris. » (S3 — Pendant).

« Bein il , heu, il faut regrouper les fractions plus petites et les plus grandes, puis faut

calculer, puis faut positionner. » (S6 — Pendant).

Lorsque Bastien répond aux questions métacognitives, il justifie ses actions par écrit
de S1 a S3 (exemple 77) et puis il ne le fait plus par la suite. Par contre il justifie ses
actions oralement seulement a partir de S3. Si Bastien répond aux questions en
évoquant des justifications, hormis en SI, il le fait exclusivement pendant les
taches/exercices. Il n’y a pas d’évolution du nombre de ses justifications. Sur les trois
premicres semaines, nous n’observons pas d’évolution dans les justifications écrites.
De méme, nous n’identifions pas d’évolutions dans les justifications orales entre S3 et
S6. Cependant, il y a une différence entre les justifications orales et écrites. Ces
dernieres (exemple 77) sont moins détaillées et démontre un faible niveau de réflexion

alors que les justifications orales sont parfois beaucoup plus €laborées : « Si on en
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coupe huit et qu’on en prend huit, il y en aura plus que 1, enfin il y en aura moins que
1. [...] Comme ¢a apres, euh la, si on coupe en deux et qu’on en prend six c’est plus

que 1. » (S6 — Apres).

Exemple 77 : Justifier (S3 — Pendant).

Sur les dix autoévaluations auxquelles il répond, Bastien s’autoévalue 8 fois
positivement, il fait deux autoévaluations négatives, uniquement par écrit, en S1 et S6.
A partir de S2, ses autoévaluations sont systématiquement justifiées. La justification
de ses autoévaluations, dans ses réponses aux questions, reste treés peu détaillée et il ne
fait pas de liens avec les objectifs des taches/exercices. Ce constat est valable tant a
I’oral qu’a I’écrit durant toute 1’expérimentation. « Oui, parce que j 'ai quand méme su
faire l’exercice. » (S2 — Apres). « Oui parce que avant je n'’y arrivais pas. Maintenant

Jj'v arrive. » (S5 — Apres)

Exemple 79: Autoévaluation (S6 - Apres)

Lors de la premicre séance, lorsque I’enseignant lui pose des questions métacognitives,
Bastien n’évoque pas de changer ou de conserver ses stratégies (autoprojection). Pour
lui, il faut adapter I’exercice a ses difficultés, comme lorsqu’il exprime que
I’enseignant/le chercheur devrait fournir les bandelettes plutot que de devoir les

découper (exemple 80).

Exemple 80: Autoprojection (S1 - Apres)

Lors des séances suivantes, a 1’écrit, Bastien répond aux questions en se centrant sur
I’évaluation de ses propres stratégies, mais 1’évaluation qu’il en fait est toujours

superficielle et non orientée sur la spécificité des taches/exercices (exemple 81). Ses
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interventions écrites ne vont pas évoluer en qualité et elles vont devenir moins
fréquentes. En S5 il ne répond pas a la question et en S6 il ne trouve pas de stratégie a

modifier ou a garder.

He e e e e Ty
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Exemple 81 : Autoprojection (S4 - Apres
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Cependant, certaines réponses orales aux questions mettent en évidence des réflexions
plus élaborées sur les stratégies, davantage en lien avec les taches/exercices. Pour
évoquer des stratégies plus détaillées, Bastien a besoin des relances de 1’enseignant/le

chercheur.
Bastien : « 1l doit lire la consigne plusieurs fois.»
Enseignant : « Oui et regarder quoi dans la consigne ? »

Bastien : « 1l doit réfléchir, comme un losange c’est un quadrilatere, il faut qu’il
regarde s’il n’y a pas d’autres quadrilatéres qui ont quatre cotés qui ont méme

longueur. » (S2 — Apres)

Evolution des réponses orales et écrites liées aux connaissances pendant les six

semaines

Le deuxieme théme (tableau 76) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 76 : Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des connaissances

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures E o] 000 o 00
Issues de tiches
antérieurs identifiées o o o
comme identiques

Connaissances

Bastien, a I’écrit, ne fait qu'une fois référence a des connaissances antérieures en
citant une propriét¢ mathématique. Il évoque davantage de connaissances a I’oral qu’a
I’écrit et il répond plus fréquemment avec des connaissances pendant les
taches/exercices (7 réponses) et un peu moins apres (3 réponses). Aucune évolution
qualitative ou quantitative n’est & mentionner durant les six semaines d’entrainement.
Bastien évoque parfois des connaissances issues de la discipline : « Et il doit réfléchir,

comme un losange c’est un quadrilatere [...]. » (S2 — Apres), parfois des données
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issues de la consigne : « Il faut compléter les fractions, il y avait, il y a deux fractions. »
(S5 — Avant), ou encore des situations vécues, mais pas identifiées précisément : « /.../

et avec ce qu’on avait fait au tableau, ¢a m’a aidé. » (S5 — Apres).

Evolution des réponses orales et écrites liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 77) traite des sentiments et a été¢ subdivisé en deux

catégories

Tableau 77: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des sentiments

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 S ine 3 S ine 4 ine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant [ Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés [ Avant | Pendant | Aprés
Insécurité E EE o EO 00000| EE
Sécurité EO E 0 E EE EE E E

A D’exception d’une séance lors de S6, nous n’observons pas d’évolution dans le
nombre de sentiments ¢évoqué par Bastien dans ses réponses aux questions
métacognitives. Concernant le moment auquel Bastien évoque des sentiments dans ses
réponses, il le fait davantage pendant et apres les taches/exercices qu’avant celles-ci.
Bastien exprime parfois des sentiments d’insécurités dans ses réponses,
principalement en S1 et S6 et a d’autres moments des sentiments de sécurité,
essentiellement de S2 a S5. Lorsqu’il évoque ses sentiments, par écrit (exemples 82 et
83) ou oralement, cela concerne son niveau de compréhension ou sa capacité a réaliser
I’exercice, ses réponses sont peu détaillées : « Je ne comprends pas trop en fait pour

le faire.» (S6 — Pendant).
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Exemple 82: Sentiment d’insécurité (S1 — Avant)
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Exemple 83: Sentiment de sécurité (S6-Pendant) -
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43.1.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution de Bastien
lors de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont été menés

apres la réalisation de celles-ci.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 78 et 79) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 78 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 79 donne a voir les réponses orales

obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

, .
strategies.
Tableau 78: Stratégies identifiées dans Tableau 79 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
les traces de réalisation des TC.
Entretiens TC1 TC2 a3
Tach " Thémes C: i Avant| Pendant |Aprés |Avant|Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés
aches complexes
i cif i 200000 X XX X 20000
Theme Catégories TC1 | 1C2 | TC3 Expliciter son action — = —
- " boi Justifier son action X X
Expliciter son action 2 4 6 = PP, x XX
Stratégies Justifier 0 010 Aut-projection xX
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Avant de se pencher en détail sur les stratégies employées et évoquées par Bastien, un
premier coup d’ceil sur ses différentes productions permet de constater que la quantité
de traces écrites augmente entre le début et la fin de I’expérimentation (exemples 84,
85 et 86). Une analyse plus fine suite au codage de ces traces permet de confirmer cette
impression puisque seulement deux stratégies sont observées pour la TCI1, 4 pour la
TC2 et 6 pour la TC3. Pour la TC1 (exemple 84), les seules actions visibles sont la
présence d’une estimation et des notes sur I’illustration. Lors de la TC2 (exemple 85),
Bastien réalise des schémas, place des marques de réflexion sur les schémas et y note
des informations numériques issues de sa réflexion. Dans la TC3 (exemple 86), il
prend des notes dans I’énoncé, écrit des calculs, utilise des marques pour réfléchir sur
I’illustration, utilise une légende. On voit ainsi que la quantité, mais aussi la qualité
des actions présentes sur ses productions augmente. Les réponses de Bastien aux

questions de 1’enseignant/du chercheur lors des entretiens mettent en évidence que le
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nombre d’actions explicitées durant les entretiens 1 et 3 est plus élevé que pour

I’entretien 2.

Marie a fait des confitures et a placé les pots (petit, 0 o Y T R e
moyens et grands) sur trois rayons:
N

- s |7 n @ s

Il y a exactement 5 kg de confiture sur chague rayon.

Combien pisent un grand pot, un pot moyen et un petit pot? e o ..', ‘, A ’ Exemp/e 86 Tﬁt’h@ (70/’71[)[6‘)(@ 3 de

Exemple 84: Tache complexe 1 de Bastien

Bastien

Exemple 85: Tache
complexe 2 de Bastien

Lors de P’entretien 1, lorsqu’il répond aux questions de 1’enseignant/du chercheur,
Bastien n’évoque aucune action ayant lieu avant la tache. Pour ce méme entretien, il
ne reformule pas la consigne et n’évoque pas d’objectif avant la tache, il le fait lors
des entretiens 2 et 3. Si Bastien formule un objectif a partir de I’entretien 2, celui-ci
est peu détaillé : « Bein il fallait que j arrive a trouver les sacs » (Entretien 2 — Avant).
Lors de ’entretien 2, lorsque I’enseignant/le chercheur lui demande s’il a élaboré un
plan de résolution, Bastien s’est dit qu’il y avait « plusieurs trucs a faire » avant de
commencer, mais il n’a pas détaillé davantage. Ce n’est qu’a partir de I’entretien 3 que
Bastien évoque dans ses réponses 1’¢laboration d’un plan plus détaillé : « J'allais
calculer, j’allais me dire bein calculer par exemple trois fois cing plus une fois sept
plus une fois onze pour voir. Enfin, essayer de trouver un nombre, enfin un calcul qui

arrive a 40 » (Entretien 3 — Avant)

Lors des entretiens, la plupart des réponses pour lesquelles Bastien explicite ses actions
concernent le temps métacognitif pendant la tiche. Lors de I’entretien 1, il répond en
formulant deux actions assez courtes et peu explicites : « Ben j’ai passé a [’autre. Et
puis, quand j’avais fini ’autre, bein j’ai, quand j’ai refait celui du milieu pour enfin. »
(Entretien 1 — Pendant). Mais de¢s la TC2, nous observons une analyse plus détaillée
de ses réponses et une hi¢rarchisation des actions a entreprendre : « Bein parce que les
44 billes on savait pas les mettre dans les 10 sacs parce que sinon ¢a faisait un nombre

pair. » (Entretien 2 — Pendant). L’évolution est plus visible encore dans les réponses
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de ’entretien 3, Bastien formule des réponses beaucoup plus élaborées, avec plus de

détails et des actions décrites de maniéere hiérarchisée :

« 1l fallait essayer de trouver ou Guillaume et Jeanne avaient mis les fleches. Et bien
Jai essayé, j’ai regardé, j’ai calculé qu’ils avaient tous les deux 40, mais que Jeanne,
elle en avait mis une au milieu, mais que Guillaume ils ne disaient rien. » (Entretien

3 — Pendant).

Les productions écrites de Bastien lors des taches complexes ne permettent pas
d’identifier de traces de justification de ses actions, nous nous contentons des
entretiens. Bastien répond aux questions de 1’enseignant/du chercheur en justifiant ses
actions a deux reprises, durant I’entretien 1 et 2. Nous constatons une différence dans
la qualité de sa justification qui est plus détaillée lors de I’entretien 2 et davantage en

lien avec les données de la tache :

« 1l faut essayer de bein, de s’imaginer bein, le poids du du poids enfin du pot parce

qu’ils le disent pas, donc il faut chercher. » (Entretien 1 — Pendant).

« Bein parce que les 44 billes on savait pas les mettre dans les 10 sacs parce que sinon
¢a faisait pas un nombre pair. Enfin ¢a, ¢a arrivait avec des nombres a virgules, mais

bon ¢a va pas ». (Entretien 2 — Pendant).

Les traces écrites sur les feuilles de Bastien ne permettent pas d’observer d’indice
d’autoévaluation. Pour chaque entretien, Bastien se montre capable de formuler des
réponses dans lesquelles il s’autoévalue. Sur les cinq autoévaluations, quatre d’entre
elles sont positives et chaque autoévaluation est justifiée. Nous pouvons identifier une
différence entre I’entretien 1 et les entretiens 2 et 3. Lorsqu’il répond lors de 1’entretien
1, Bastien s’autoévalue positivement en justifiant qu’il a participé a la tache. Pour les
entretiens 2 et 3, il justifie son autoévaluation en mentionnant des ¢léments de la

consigne.

« Bah parce que c’est rempli [...] et d’avoir quand méme participé [...] » (Entretien

1 -Apres).
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« Bah oui et non parce que j’avais quand méme, enfin, j’avais quand méme essayé de
chercher et non parce que bah j’ai pas arrivé a faire le truc donc heu. [...] Le, avec
les sacs enfin avec les billes et les sacs j’arrivais pas a les mettre dans, a mettre les

billes dans les 10 sacs. » (Entretien 2 — Apres).

« Oui. [...] Bein parce que je me suis dit que au début, c’était quand méme un peu
complexe. [...] Et apres ¢a, quand on a parlé, quand on faisait plusieurs choses, donc
divisé, diviser 40 avec le chiffre qui était la pour trouver, ¢a a été mieux. [...]Et heu
j’ai trouvé les réponses. [...] Bein parce que je suis arrivé et j'ai pas eu besoin

d’aide. » (Entretien 3 — Apres).

Enfin aucune stratégie d’autoprojection n’est identifiée sur les feuilles des taches
complexes de Bastien. Par contre, lors des entretiens, Bastien a systématiquement
répondu a la question sur 1’évaluation de ses stratégies. Une différence est constatée
entre I’entretien 1 et les entretiens 2 et 3. Lors de ’entretien 1, 1’autoprojection est
évoquée par deux actions simples relativement peu efficaces pour la résolution de la
tache : « Bah calculer, enfin diviser un peu les 5 kilos avec les pots qui sont la quoi. »
(Entretien 1 — Apres). Lors de D’entretien 2, Bastien formule des stratégies plus
¢laborées : « Bein qu’il fasse un schéma pour tomber avec les 44 billes. Et puis une
fois qu’il a fait ¢a, bein il regarde un peu comment on les met dans les sacs, comme
moi j’ai fait.» (Entretien 2 — Apres). Durant cet entretien, lorsqu’on lui demande une
stratégie a changer, il propose de modifier I’énoncé et pas ses stratégies : « Non parce
que, oui il manque, si il y aurait des billes en plus, bein oui ¢a irait peut-étre. Oui ¢a
irait peut-étre dans les sacs. Oui, faudrait six billes en plus pour que ¢a passe. »
(Entretien 2 — Apres). Dans sa réponse a la question de 1’autoprojection lors de
I’entretien 3, Bastien formule une réponse détaillée et efficace par rapport a la

résolution de la tache :

« Je dirais qu’il devrait lire la consigne plusieurs fois pour bien se mettre ¢a dans la
téte. Et au moins comme ¢a, quand il fera, quand il cherchera pour arriver a 40, bah

il saura. Il saura a qui appartient et pourquoi et comment. » (Entretien 3 — Apres).
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Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme théme (tableaux 80 et 81) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 80 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 81 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 80: Connaissances identifiées Tableau 81: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des tdches

Entretiens T 1 a3

complexes. Thémes Catégories Avant| Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures X X 0
Taches complexes Connaissances [1Ssues de tiches
= antérieurs identifiées
Théme | Catégories TC1 [ TC2 [ 13 o et
Connaissances [Connaissances 0 I 2 I 3

Le nombre de connaissances est en augmentation sur les feuilles de Bastien au cours
de I’expérimentation. Sur la feuille de la TC1, aucune trace de connaissance n’est
visible. Lors de la TC2, le schéma qu’il dessine sur sa feuille repose sur des
informations de 1’énoncé. La feuille de la TC3 contient deux calculs et une question,
avec les données de 1’énoncé. Les entretiens permettent également d’observer une
évolution entre les différents temps de 1’expérimentation. Dans les réponses aux
questions de I’enseignant/du chercheur, Bastien évoque des connaissances antérieures
avant la résolution des taches 1 et 2. Lors de I’entretien 1, Bastien évoque une
connaissance de I’énoncé, cette connaissance est évoquée seule sans articulation avec
d’autres réflexions : « Bein qu’ils font, qu’ils doivent faire 5 kilos. » (Entretien 1 —
Avant). Lors de I’entretien 2, il n’évoque qu’une seule connaissance, mais il fournit un
commentaire sur celle-ci : « Ils disaient qu’il fallait répartir 44 billes dans 10 sacs.
Mais il s’était, c’était pas que c ’était impossible, mais il y avait plusieurs trucs a faire
pour heu arriver a ¢a. » (Entretien 2 — Avant). Lors de I’entretien 3, il évoque des
connaissances uniquement pendant la tdche. Lors de cet entretien, il répond aux
questions avec des données de 1’énoncé pour expliciter ses actions : « Jeanne, elle en
avait mis un au milieu, mais que Guillaume il disait rien. Donc il fallait, on avait dii
calculer pour trouver une solution. » (Entretien 3 - Pendant). 11 évoque également des
connaissances liées a la discipline lors de cet entretien : « Et ¢a fait aussi un petit

rappel des tables, et des additions et soustractions » (Entretien 3 — Pendant).
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Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 82 et 83) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 82 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 83
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 82: Sentiments identifiés dans Tableau 83 : Sentiments identifiés lors des entretiens
les traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 1a
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant [ Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés

Taches compl
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 is  |Insécurité XK
Sentiment d'insécurité 0 0 0 Sécurité X X X X
Sentiment de sécurité 0 0 0

Sentiments

Concernant les sentiments, aucun élément présent sur les feuilles de Bastien ne laisse
penser a la manifestation de sentiment lors de la résolution des taches complexes. Par
contre, lors des entretiens, Bastien évoque des sentiments dans ses réponses,
principalement pendant les taches. Lors des entretiens 2 et 3, il exprime également des
sentiments dans ses réponses avant la réalisation des taches. Il n’évoque des sentiments
d’insécurité que durant I’entretien 2. Nous n’observons pas de différence notable dans
la formulation des sentiments, cela concerne sa compréhension ou sa confiance en la

réalisation de la tache :

« Pour le premier, je l’ai trouvé [...] j’avais fait deux kilos celui-la. » (Entretien 1 —

Pendant).

« Au début, je croyais que ¢a allait tout seul, et puis en fait non. » (Entretien 2 —

Pendant).

« Oui, ¢ca a quand méme été, j’ai trouvé mon calcul. » (Entretien 3 — Pendant).

4.3.1.3 Synthése du portrait de Bastien

L’analyse croisée des différentes sources de données nous permet d’identifier des

lignes de convergence dans 1’évolution de Bastien.
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Traces écrites et orales a 1’entrainement

Les réponses de Bastien se classent majoritairement dans la catégorie "expliciter son
action" et le plus souvent pendant les taches/exercices. Lors de I’entrainement,
lorsqu’il répond aux questions métacognitives, il explicite ses actions par écrit
davantage avant les taches/exercices. Pendant celles-ci il le fait davantage oralement.
Au fil de I’expérimentation, il formule davantage de réponses hiérarchisées, contenant
plusieurs actions dans une méme réponse. Ses réponses orales sont plus détaillées que
ses réponses écrites. Nous notons que Bastien justifie ses actions le plus souvent a
I’écrit durant les deux premiéres semaines puis il ne le fait plus qu’a I’oral durant les
trois derni¢res semaines. Les réponses de Bastien qui se classent dans la catégorie
"autoévaluation', lors de I’entrainement, sont toujours positives et justifiées, mais
trés peu détaillées et peu en lien avec les objectifs des taches/exercices. Bastien
éprouve des difficultés a répondre aux questions d’autoprojection par écrit, par contre
il a plus de facilité a détailler sa réponse oralement, suite aux relances de I’enseignant.
Lorsqu’il évalue ses stratégies, c’est toujours des stratégies qui I’ont aidée a résoudre
les taches/exercices, il n’évoque pas de modification a apporter a celles-ci. Dans ses
réponses aux questions métacognitives, Bastien évoque des connaissances le plus
souvent a I’oral et principalement pendant les taches/exercices. Ces connaissances sont
parfois issues de la discipline, parfois issue des tiches/exercices antérieures identifiées
comme identiques. Bastien répond aux questions métacognitives en évoquant des

sentiments, a I’oral et a I’écrit, le plus souvent pendant et apres les taches/exercices.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Les traces de résolution écrites sur les trois taches complexes augmentent d’une tache
complexe a I’autre, leur qualité et leur diversité sont aussi en augmentation. C’est en
particulier la TC3 qui contient le plus d’actions visibles écrites par Bastien. Par contre,
nous ne pouvons identifier de trace de justification, d’autoévaluation ou
d’autoprojection sur les feuilles de Bastien. Les connaissances présentes sur les
feuilles de Bastien sont plus nombreuses pour les TC2 et TC3 que pour la TC1. Aucune

trace de sentiment n’est identifiée sur les feuilles de Bastien.
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Réponses orales lors des entretiens

Le nombre d’actions explicitées présentes dans les réponses de Bastien lors des
entretiens est relativement stable. Lors des entretiens, lorsqu’il explicite ses actions, il
fait uniquement référence a ce qu’il s’est passé pendant la tache. Par contre, il répond
aux questions avec des actions de plus en plus détaillées et précises au fil des
entretiens. Il est intéressant de constater que lors de I’entretien 1, lorsqu’on I’interroge,
Bastien a des difficultés a se justifier a 1’oral, alors qu’a partir de I’entretien 2, ses
justifications sont plus détaillées et articulées a I’explicitation de ses actions. Les
autoévaluations de Bastien, lors de D’entretien 1, sont peu détaillées, mais des
I’entretien 2, il formule des justifications de sa satisfaction davantage en lien avec la
consigne. Au fil des entretiens, Bastien répond aux questions d’autoprojection en
formulant des stratégies de plus en plus détaillées et efficaces. Cependant, ces
stratégies sont celles qu’il a utilisées pour la résolution de la tache et il n’est pas en
mesure d’envisager de modifier ou d’améliorer ses stratégies. Les connaissances
évoquées dans les réponses de Bastien lors des entretiens se trouvent dans des phrases
plus détaillées et plus complexes dans les entretiens 2 et 3 que pour I’entretien 1. Enfin,

il y a trés peu de sentiments présents dans les réponses de Bastien lors des entretiens.

En résumé, une progression dans la qualité des réponses de Bastien, éléve de
niveau bas en mathématique, est observée lorsqu’il répond oralement aux
sollicitations métacognitives réguliéres en explicitant ses actions. Les traces
écrites laissées par Bastien sur les feuilles des tiches complexes, utilisées comme
taches de controle, sont également plus nombreuses et plus diversifiées pour la
taiche 3 en semaine 6/6 que pour les tiches précédentes. L’amélioration des
justifications dans les réponses orales de Bastien lors des entretiens avec

17 en semaine 3/6 coincide avec le moment ou il

I’enseignant/le chercheur
commence a fournir des justifications orales dans ses réponses aux sollicitations
métacognitives réguliéres. Au fil des semaines, les réponses aux questions
d’autoévaluations restent peu précises et peu détaillées lorsque Bastien répond
par écrit et oralement aux sollicitations métacognitives réguliéres, alors que ces

réponses sont de plus en plus en lien avec la tiche dans ses réponses orales lors

17 Pour rappel, dans cette modalité, le chercheur qui méne les entretiens est également I’enseignant qui
donne cours de mathématiques a ce groupe.
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des entretiens. Les réponses orales aux sollicitations métacognitives régulieres et
lors des entretiens, ainsi que les réponses écrites aux sollicitations métacognitives
réguliéres, ne contiennent que des réponses pour lesquelles Bastien évalue des
stratégies qui I’ont aidé. Il ne mentionne, ni a I’écrit ni a I’oral, I’idée de modifier
ses stratégies. De plus, ses réponses aux questions d’autoprojection sont plus

détaillées a I’oral qu’a I’écrit lorsqu’il est sollicité de maniére réguliére.

Bastien évoque plus souvent des connaissances a l'oral qu'a 1'écrit lorsqu’il
répond aux sollicitations métacognitives régulieres. Cependant, une
augmentation des connaissances utilisées est identifiée dans ses traces écrites sur

les feuilles dés la tiche complexe 2 en semaine 3/6.

Lorsque des sollicitations métacognitives réguliéres lui sont proposées, Bastien
évoque des sentiments aussi bien dans ses réponses orales que dans ses réponses
écrites. Par contre ses traces écrites sur les feuilles des tiches complexes ne
contiennent pas de sentiments. Mais lors des entretiens, a I’oral il évoque des

sentiments pour commenter ses productions écrites.

4.3.2 Portrait de Malek

Pour rappel, Malek est agé de 12 ans, c’est un €éléve dont la moyenne des scores en
mathématiques est comprise entre le premier et le troisieme quartile des scores de la
classe, pour la période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Malek
a suivi un parcours scolaire sans redoublement, il n’est pas non plus en avance. Aucun
trouble de 1’apprentissage ou autre diagnostic n’est & mentionner dans son dossier

scolaire.

4.3.2.1 Analyse de I'entrainement

Le tableau 84 présente la distribution et 1'évolution des réponses de Malek aux
questions métacognitives sur les trois thémes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'expérimentation.
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Tableau 84: Evolution de la répartition des réponses de Malek lors de l'entrainement

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories Avant]Pendant]Apr'es Avanthendant]Apr'es Avanthendant]Aprés Avant I PendantIAprés Avant IPendant Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action
Stratégies ~ ustifier son action 70,8% 0,0% 75,0% 65,0% 80,0% 40,0%

Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Connaissances |'ssues de taches 16,7% 0,0% 0,0% 5,0% 0,0% 20,0%
antérieurs identifiées
comme i
Insécurité 12,5% #DIV/0! 25,0% 30,0% 20,0% 40,0%
Sécurité

Malek a été absent a plusieurs reprises durant I’entrainement, ainsi il n’était pas présent
en S2 et nous enregistrons une absence en S3 et une en S5. Nous avons tout de méme
décidé de nous intéresser a ses données vu la richesse de celles-ci. Lorsque des
comparaisons quantitatives sont réalisées entre les semaines, nous le faisons par

rapport aux semaines ou il n’était pas absent, c’est-a-dire S1, S4 et S5.

Tout au long de I’entrainement, Malek formule une part plus importante de réponses
en évoquant des stratégies que des connaissances ou des sentiments. En comparant les
semaines ou Malek était présent a toutes les séances (S1, S4 et S6), nous constatons
une baisse de la proportion des stratégies évoquées dans ses réponses aux questions
métacognitives entre S1 (70,8%), S4 (65%) et S6 (40%). La proportion de
connaissances évoquée dans ses réponses aux questions diminue entre S1 (16,7%) et
S4 (5%). Ensuite entre S4 (5%) et S6 (20%) la proportion de connaissances remonte.
La proportion de sentiments évoqués dans ses réponses aux questions augmente

¢galement entre S1 (12,5%) et S4 (30%) et entre S4 (30%) et S6 (40%).

Evolution des réponses orales et écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 85 présente la répartition des réponses orales et écrites de Malek suivant
les semaines, les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la

thématique "Stratégies".

Tableau 85: Classement des réponses issues de l’entrainement et contenant des stratégies

Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action EEEE | OEE EE E OOOOEE| OE [e] E E
- Justifier son action 00E E [¢]
Stratégies
Auto-évaluati DEE E E OF o) OF
Aut-projection OEE OF
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nde :
E —» Réponse écrite / O —» Réponse orale

Expliciter son action
E ou O — Action simple / E ou O —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

lyation ;
E ou O —» éléve insatisfait de son travail / £ ou O —» éléve satisfait de son travail/ E ou O —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
E ou O —» changer ou modifier sa stratégie / £ ou O —» conserver sa stratégie/ E ou Q —» justifie son autoprojection

Comme pour les portraits précédents, la premiére catégorie de réponses sur les
stratégies concerne 1’explicitation de son action. C’est la catégorie la plus représentée
au sein des stratégies. Lorsqu’il répond aux questions métacognitives, Malek explicite
ses actions de plusieurs manicres et a différents moments. Tout d’abord avant de
réaliser les taches/exercices, lorsqu’il lui est demandé de formuler son objectif et
d’expliquer son plan de résolution. A ce moment, Malek s’exprime uniquement &
I’écrit en S1. Par contre, il répond aux questions dans les deux modalités en S4. Nous
ne pouvons pas identifier de différence entre les modalités pendant les
taches/exercices. Le nombre d’actions explicitées diminue en S6 (2 réponses) par
rapport a S1 (7 réponses) et S4 (8 réponses). Les réponses de Malek, pour lesquelles
il explicite ses actions, ne permettent pas d’identifier d'évolution de la qualité au cours
des semaines d'entrainement. Ses réponses sont généralement plus détaillées et
explicites avant les taches/exercices (exemple 87) que pendant celles-ci (exemple 88),
que ce soit a I’oral ou a I’écrit. « Trouver un diviseur pareil chez les deux puis diviser

les deux tout en suivant les étapes. » (S4 — Avant).
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Exemple 87: Expliciter son action (SI - Avant)

Ainsi, quand I’enseignant lui demande ce qu’il est en train de faire pendant les
taches/exercices, il est généralement peu explicite et il fournit peu de détails :

« Réfléchir dans sa téte » (S4 — Pendant).
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Exemple 88: Expliciter son action (S3 - Pendant)

Dans ses réponses aux questions métacognitives, Malek justifie ses actions oralement

uniquement pendant les taches/exercices. Par écrit (exemple 89), il justifie ses actions
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a deux reprises, une fois pendant la tache/I’exercice (S1) et une fois avant (S3). La

stratégie de justification est la moins représentée parmi les stratégies évoquées par

Malek.

Lorsqu’il répond par écrit, Malek justifie ses actions en faisant référence a 1’énoncé

des taches/exercices :
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Exemple 89 : Justifier (S3 — Pendant).

Oralement, il est capable de justifier son action en utilisant un vocabulaire plus précis

et plus spécifique aux taches/exercices :

« Et puis j’ai marqué les, et vu qu’il y a deux sortes de triangles j’ai marqué les

obtusangles et scalenes/...]. » (S1 — Pendant).

Sur les 10 réponses aux questions d’autoévaluation qu’il formule, Malek s’autoévalue
7 fois positivement. A partir de S2, ses autoévaluations sont systématiquement
justifiées apres les taches/exercices. Il s’autoévalue a une reprise pendant les

taches/exercices :
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Exemple 90: Autoévaluation (S4 - Pendam‘)

Les réponses de Malek aux questions d’autoévaluation sont peu détaillées et peu en
lien avec ’objectif des taches/exercices. Jusqu’en S4, lorsque Malek répond aux
questions d’autoévaluation, il évoque le fait d’avoir répondu a la consigne ou d’avoir
trouvé la réponse, que ce soit a 1’oral ou a 1’écrit : « Oui, moi bein tout ce qui était

marqué dans [’énoncé bein je l’ai fait. » (S1 — Apres).
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Exemple 91: Autoevaluatlon (S3 Apres)
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En S5 et S6, les réponses de Malek donnent a voir qu’il s’autoévalue plutdt sur sa
compréhension, que ce soit a 1’oral ou a I’écrit : « Moi non, bein parce que j’ai pas

bien compris [’exercice.» (S6 — Apres).
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Exemple 92: Autoévaluation (S6 - Apres)

f

Lors de la premiere séance, lorsqu’il répond aux questions de 1’enseignant/du
chercheur, Malek envisage de changer ses stratégies (autoprojection), tant a 1’oral
qu’a I’écrit (exemple 93), mais il ne formule pas de changement efficace par rapport
aux taches/exercices. Durant les semaines suivantes, Malek répond aux questions
métacognitives uniquement des stratégies qu’il souhaite conserver, mais reste trés peu
explicite sur les modifications qu’il souhaite mettre en ceuvre, celles-ci sont peu liées
aux taches/exercices : « Moi je referais pareil, mais si ¢a se trouve il y en a des
différents. » (S1 — Apres). « Si on n’arrive vraiment pas sur un, déja de pas rester
bloque. Mais si aprés on n’y arrive encore pas bein demander soit au prof soit aux

gens qui y sont arrivés. » (S5 — Apres).
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Exemple 93: Autoprojection (S1 - Apres)
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Exemple 94:Autoprojection (S3 - Aprés)

Evolution des réponses orales et écrites liées aux connaissances pendant les six

semaines

Le deuxieme théme (tableau 86) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 86 : Classement des réponses issues de I’entrainement et contenant des connaissances

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine Semaine 4 Semaine 5 Semaine
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant | Aprés
Antérieures E OE o 0
Issues de tiches
antérieurs identifiées EE E
comme identiques

Connaissances

Lorsqu’il répond aux questions métacognitives, Malek évoque des connaissances

antérieures davantage avant et pendant les taches/exercices qu’aprés. Il évoque
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davantage de connaissances a I’écrit qu’a I’oral. En S1 et S4 Malek mobilise dans ses
réponses, uniquement des connaissances sur les taches/exercices en faisant référence
a I’énoncé ou a la discipline : «Moi j’ai juste parce que bein, si on connait bien nos

tables ¢a devrait aller. » (S4 — Pendant).
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Exemple 95: Connaissances (S1 - Pendant)

En S6, Malek ne fait plus appel a des connaissances sur les tiches/exercices ou a la

discipline dans ses réponses aux questions, mais évoque des situations antérieures a

I’écrit :
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Exemple 96: Connaissances (S6 - Avant)

Evolution des réponses orales et écrites liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 87) traite des sentiments et a été¢ subdivisé en deux

catégories

Tableau 87: Classement des réponses issues de [’entrainement et contenant des sentiments

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés [ Avant | Pendant [ Aprés
Insécurité E EE E 0 OE 0 E OE
Sécurité E E E E E E E

Sentiments

Le nombre de sentiments évoqués dans les réponses de Malek augmente si I’on
compare les semaines ou il est présent. En S1 il évoque des sentiments d’insécurité,
uniquement dans ses réponses aux sollicitations écrites. En S4 et S6, il répond aux
questions orales et écrites avec des sentiments de sécurité¢ et d’insécurité, a huit
reprises chaque semaine. Malek exprime ses sentiments davantage avant (7 réponses)
et apres (7 réponses) les tiches/exercices que pendant (4 réponses). Lorsqu’il exprime
ses sentiments, par écrit ou oralement, cela concerne principalement sa
compréhension. Les réponses aux sollicitations sont peu détaillées et peu nuancées,

soit Malek exprime dans ses réponses qu’il ne comprend pas, soit qu’il a compris, mais
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il ne justifie pas ses sentiments : « Et ¢a va parce que maintenant, au début de
l’exercice ¢a allait pas.» (S4 — Pendant). « Moi non, bein parce que j’ai pas bien

compris l’exercice. » (S6 — Apres).
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Exemple 97 Sentiment (S1 - Pendant)
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Exemple 98: : Sentlment securité (S6 Pendant)
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Exemple 99 Sentlmentd insécurité (S6 - Apreés)

4322 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution de Malek lors
de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont €t€ menés apres

la réalisation de celles-ci.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 88 et 89) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 88 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 89 donne a voir les réponses orales
obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

stratégies.

Tableau 88: Stratégies identifiées dans  Tableau 89 : Stratégies identifiées lors des entretiens.
les traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 T2 13
Taches > Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés|Avant| Pendant| Aprés | Avant| Pendant| Aprés
Théme Catégori Tc1 [ TC2 [ 13 iter son action 0 X | ox X¥ | X0
Expliciter son action 2 3 8 Justifier son action XX
Justifier 0 0 2 bt Auto-évaluation XX X X
Autoévaluation 0 0 0 Aut-projection XX X
Autoprojection 0 0 0

Avant de se pencher en détail sur les stratégies employées et évoquées par Malek, un
premier coup d’ceil sur ses différentes productions permet de constater que la quantité

de traces écrites augmente entre le début et la fin de I’expérimentation. Une analyse
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plus fine suite au codage de ces traces permet de confirmer cette impression puisque
seulement deux stratégies sont observées pour la TC1 (exemple 100), trois pour la TC2
(exemple 101) et dix pour la TC3 (exemple 102). Pour la TC1, la seule action visible
sur la feuille est la présence d’une réponse partielle sous forme d’estimation de la
solution. Pour la TC2, Malek réalise un schéma et y note des informations numériques
issues de sa réflexion. Pour cette TC2, comme pour la TC1, il propose une réponse.
Dans la TC3, il note des calculs, réalise un tableau, formule des phrases de réflexion
et de justification dans lesquelles il établit des liens entre les données. La quantité mais

aussi la qualité des actions présentes sur ses productions augmente.

Marie a fait des confitures et a placé les pots (petit,

moyens et grands) sur trois rayons

Guillgome | Jeonmne

Il y a exactement 3 kg de confiture sur chasue rayon. b
Combien psent un grand pot, un pot moyen et un petit pot 7
1 AxaA+
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Exemple 100: Tache complexe 1 WA ATy | . i
de Malek 5 i Placate \

Exemple 101: Tdche complexe 2 AT
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Exemple 102: Tdche complexe 3 de
Malek

L’analyse des réponses de Malek lors des entretiens met en évidence que les actions
explicitées durant I’entretien 3 sont plus nombreuses que pour les entretiens 1 et 2.
Lors de I’entretien 1, Malek ne reformule ni la consigne ni la question avant la tache
ni objectif. Il n’évoque pas d’avoir fait de plan avant de commencer la tache.
Cependant, lorsqu’il répond aux questions de 1’enseignant/du chercheur, il explicite

ses actions de maniere détaillée et en lien avec la tache :

« Donc je les ai divisés en deux, les petits et les moyens. J ai divisé un moyen en deux
et pour moi ¢a faisait un petit. Du coup, bah j’ai marqué 100g ». (Entretien 1 —

Pendant).
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Lors du deuxiéme entretien, lorsqu’on lui demande d’expliciter ses actions avant la
tache, Malek formule I’objectif d’avoir la bonne réponse, sans le détailler

« J aimerais bien avoir la bonne réponse parce que bein la derniere fois, j'avais pas
eu la bonne réponse.» (Entretien 2 — Avant). Lorsqu’on lui demande s’il a un plan, il

éprouve des difficultés pour répondre :

« Ben pas vraiment non plus, mais genre, je sais pas comment dire, mais j’'ai essayé
de les séparer et voir ce que ¢a donnait donc non genre heu je sais pas comment dire,

mais déja, j’ai commencé par dessiner les sacs. » (Entretien 2 — Avant).

Lors de I’entretien 3, Malek précise toujours 1’objectif d’arriver a réaliser la tache,
mais il formule également ce qu’il a compris de 1’exercice, ce qu’il n’a pas fait lors
des entretiens précédents : « Bein non, j'avais compris que ben il fallait le méme
nombre de fleches chez les deux personnes. Et je n’avais pas vraiment d’objectif, sauf
d’y arriver. » (Entretien 3 — Avant). En ce qui concerne la planification, Malek a
organis¢ sa réflexion sous forme de tableau et il a noté une donnée importante de

I’énoncé sur sa feuille avant de commencer a calculer :

« J’ai commencé par faire les deux. J’ai écrit Guillaume et puis Jeanne. Puis j’ai
separé les deux. Puis j’ai marqué qu’au centre elle avait, elle en avait un au centre de
onze. Et puis que j ai essayé de faire mes calculs pour voir comment faire. » (Entretien

3 - Avant).

La plupart des réponses de Malek pour expliciter ses actions concernent le temps
métacognitif « pendant » la tache. Lors des différents entretiens, les réponses de Malek
sont généralement détaillées et en lien avec la tache, nous n’observons pas de
différences entre les réponses formulées par Malek pour expliciter ses actions pendant

les taches au fil des entretiens :

« Donc je les ai divisés en deux, les petits et les moyens. J ai divisé un moyen en deux
et pour moi ¢a faisait un petit. Du coup, bah j’ai marqué 100g parce que c’était la

réponse qui était la plus proche. » (Entretien 1 — Pendant).
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« J’ai mis d'abord le nombre de sacs qu’il devait y avoir, je les ai dessinés et j'ai écrit
la couleur dedans. Et puis bein apres j'ai fait mon calcul dans ma téte. » (Entretien 2

— Pendant).

« Et puis apres j’ai fait celui-la et ¢a faisait 40, il n’y avait pas de onze et j ai essayé
de, de faire avec, donc six fléchettes la et je suis arrivé avec un onze. » (Entretien 3 —

Pendant)

Les deux premiéres productions écrites de Malek ne permettent pas d’identifier de
traces de justification de ses actions. Par contre, lors de la TC3, Malek tente de justifier

par des phrases qu’il est impossible de trouver une réponse (exemple 103).
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ExempZe 103: TC3 - Justification

Lors des entretiens, Malek répond aux questions en justifiant son action uniquement
lors de ’entretien 1 et il explicite des actions qui ont eu lieu pendant la tache : « J'ai
marqué 100 g parce que c’était la réponse qui était la plus proche. » (Entretien 1 —
Pendant). Lorsque le chercheur lui demande de justifier son estimation pour la masse

d’un grand pot, il développe davantage sa justification :

« Si ¢a aurait été 100g, il y aurait jamais eu assez de poids, il n’y aurait pas eu assez
de poids et ¢a aurait été par exemple deux kilos. 1l y aurait eu trop de poids et bein un

kilo c’était la réponse la plus proche. » (Entretien 1 — Pendant).

Les traces écrites sur les feuilles de Malek ne permettent pas d’observer
d’autoévaluation. Malek répond aux questions d’autoévaluation pour chaque
entretien. Sur les quatre autoévaluations, trois d’entre elles sont positives et chaque
autoévaluation est justifiée. Nous pouvons identifier une différence entre I’entretien 1
et les deux entretiens suivants. Lors du premier entretien, Malek s’autoévalue d’abord

négativement et justifie son insatisfaction de maniére plus détaillée que pour les
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entretiens suivants. Il se focalise sur la réponse, mais aussi sur des ¢léments qu’il a

oublié de noter sur sa feuille :

« Non. Parce que j’ai oublié de marquer déja les grands pots. J ai oublié de marquer
la réponse. Et bein je suis pas arrivé a cing kilo, du coup bah j’ai pas vraiment fait
[’exercice. J ai fait ce que je pense, ce qui était le plus proche. Du coup j’ai pas trouvé
les cing kilos. J aurais été plus fier si j aurais trouvé les cing kilos. » (Entretien 1 —

Apres).

Pour les deux autres entretiens, il justifie son autoévaluation en mentionnant des
¢léments de la consigne ou le fait d’avoir trouvé la réponse malgré les difficultés qu’il

a éprouvees :

«Qui. Parce que c’était bon avec le, c’était cohérent avec [’énoncé, du coup bah pour
moi c’était bon. » (Entretien 2 -Apres). « Oui, parce que j’étais un des derniers a
rendre la feuille. Parce que j'y arrivais pas et j'y suis arrivé a la fin. Du coup bein

c’est, jétais content. » (Entretien 3 — Apres).

Enfin, aucune stratégie d’autoprojection n’a ét¢ identifiée sur les feuilles de Malek.
Par contre, lors des entretiens, Malek a systématiquement répondu a la question sur
I’évaluation de ses stratégies. Il n’évoque, dans aucun entretien, la possibilité¢ de
modifier ses stratégies. Lors du premier entretien, Malek évoque dans sa réponse deux
stratégies efficaces pour la résolution de la tache : « Ben oui, parce que j’ai essayé
d’abord de trouver les gros pots, la valeur des gros pots. Et bien c’est ¢a qui m’a aidé
pour refaire le reste. Du coup, bah je ferais comme ¢a aussi. » (Entretien 1 — Apres).
Lors du second entretien, la réponse de Malek est courte et peu détaillée : « Mais
d’abord de dessiner les sacs. Comme ¢a, j avais le visuel. » (Entretien 2 — Apres). Lors
de I’entretien 3, il répond de manicre détaillée et mobilise des stratégies qu’il avait
évoquées lors de la planification, ce qu’il n’a pas fait lors des entretiens précédents
pour lesquels il n’avait pas planifié : « Séparer en deux Jeanne et Guillaume. Et puis
apres marquer toutes les caractéristiques qu’ils avaient déja. Donc elle, elle en avait
un de onze lui pas, du coup bein déja le marquer avant de commencer [’exercice. »

(Entretien 3 — Apres).
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Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme théme (tableaux 90 et 91) traite des connaissances et a été subdivisé en
deux catégories. Le tableau 90 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution
des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux connaissances. Le
tableau 91 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 90: Connaissances identifiées Tableau 91: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC.

Entretiens TQa Q2 a
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
X X X X X

Téches complexes Aatisteures
Théme | Catégories 1c1 [Tc2 [ 1c3 . lssues de thches

C es |C i es 1 [ 3]s antérieurs identifiées
comme identiques

Le nombre de connaissances est en augmentation sur les feuilles de Malek au cours
de I’expérimentation. Lors de la TC1, une seule connaissance apparait sur sa feuille.
Sur la feuille de la TC2, il utilise des données de I’énoncé pour réaliser son schéma et
pour formuler sa réponse. La feuille de la TC3 présente des traces de connaissances
plus variées, dans des calculs, des questionnements, des justifications sous forme de
phrases et des explicitations. Les réponses de Malek lors des entretiens permettent
également d’observer une évolution entre les différents temps de I’expérimentation.
Les réponses de Malek faisant appel a des connaissances antérieures augmentent entre
I’entretien 1 (1 connaissance), I’entretien 2 (2 connaissances) et 1’entretien 3 (3
connaissances). Lors de I’entretien 1, la connaissance est évoquée pendant la tache,
lors de I’entretien 2 les connaissances sont mobilisées dans ses réponses pendant et
apres la tache et lors de I’entretien 3, les connaissances sont mobilisées avant, pendant
et apres la tache. Lors des entretiens 1 et 3, Malek fait référence a des connaissances
issues de 1’énoncé, notons que lors de DI’entretien 3, c’est trois fois la méme
connaissance qui est évoqueée : « Hum, parce que il y en avait dix de gros pot [...] »
(Entretien 1 — Pendant). « Donc elle, elle en avait une de onze et lui pas. » (Entretien
3 —Apres). Lors de I’entretien 2, Malek fait référence a la consigne, mais ne donne pas
de détail : « C’était cohérent, c’était un peu ce qui était demandé dans [’énonceé [...] »

(Entretien 2 — Pendant).

144



Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 92 et 93) traite des sentiments et a été subdivisé en deux
catégories. Le tableau 92 donne a voir les traces écrites provenant de la résolution des
taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments. Le tableau 93
donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui correspondent

¢galement aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 92: Sentiments identifiés dans les traces ~ Tableau 93 : Sentiments identifiés lors des entretiens
de réalisation des TC.

Entretiens T T (=]

Thémes Catégories Avant| Pendant [Aprés | Avant|Pendant | Apres | Avant [ Pendant | Aprés
Taches complexes . \nsécurité xx ot
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 Sécurité X XX
. Sentiment d'insécurité 0 0 4
Sentiments - —
Sentiment de sécurité 0 0 1

Concernant les sentiments, aucun ¢lément présent sur les feuilles de Malek ne permet
d’identifier de sentiment lors de la résolution des TC1 et TC2. Par contre, lors de la
TC3, Malek rédige des phrases sur sa feuille lorsqu’il se sent en difficulté, il réalise
également deux dessins exprimant I’état émotionnel dans lequel il se trouve (exemple

104).
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Exemple 104: Sentiments (TC3)

Lors des entretiens, Malek évoque des sentiments dans ses réponses uniquement
pendant les taches. Lors de I’entretien 1, il répond avoir été en difficulté par rapport
au manque d’information de la consigne : « Bein ne pas connaitre le poids des gros,
des gros pots, ¢ca aurait été plus facile si on les aurait sus. » (Entretien 1 — Pendant).
Lors de ’entretien 2, nous relevons un sentiment de sécurité dans ses réponses aux
questions, mais sa phrase est courte et peu explicite : « Ca allait bien avec [’énonce,
bein je me suis dit que c’était bon .» (Entretien 2 — Pendant). C’est durant 1’entretien
3 que Malek exprime le plus de sentiments, mais aussi des réponses plus détaillées et
justifiées : « Bein je ne comprenais pas s’il y en avait une de onze et que lui n’en avait
pas, je comprenais pas s’il avait le méme nombre de fleches qui pouvaient avoir le

méme nombre de points. » (Entretien 3 — Pendant).
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43.2.3 Syntheése du portrait de Malek

L’analyse croisée des différentes sources de données nous permet d’identifier des

lignes de convergence dans 1I’évolution de Malek.

Traces écrites et orales a 1’entrainement

Les actions explicitées par Malek lors de I’entrainement augmentent avant les
taches/exercices entre S1 et S4, ceci est principalement dii a une augmentation des
réponses orales de Malek. Ses réponses, qu'elles soient orales ou écrites, sont plus
détaillées et précises lorsqu'il explicite ses actions avant les taches/exercices. Malek a
démontré dés la premicre semaine d'entrainement sa capacité a justifier ses actions
lorsqu'il répond aux questions métacognitives, a 1’oral et a I’écrit. Cependant, aucune
autre évolution qu’une légere diminution des justifications n'a été observée dans cette
catégorie de réponse tout au long de I'entrainement. Les réponses orales et écrites de
Malek aux questions d'autoévaluation sont principalement positives. Cependant, ses
justifications sont peu explicites et peu en lien avec 1'objectif de 1'exercice, que ce soit
a loral ou a l'écrit. Les réponses de Malek qui rentrent dans la catégorie

"autoprojection" concernent des stratégies a conserver, peu détaillées et peu

efficaces pour réaliser les taches/exercices.

Pour le théme des connaissances, nous constatons qu’a I’entrainement, Malek formule
des connaissances propres aux taches/exercices de S1 a S4 et des connaissances liées
a son vécu en S5 et S6. Les connaissances mobilisées a I’entrainement le sont le plus

souvent a 1’écrit, avant et pendant les tiches/exercices.

Le nombre de réponses de Malek qui rentrent dans la catégorie 'sentiments'
augmente au cours des semaines d’entrainement. Les sentiments exprimés dans ses
réponses lors de I’entrainement le sont principalement avant et apres les

taches/exercices, surtout a 1’écrit.
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Résolutions écrites des trois tiches complexes

Nous constatons une augmentation de la diversité et de la quantité des traces d’actions
sur la feuille de la TC3 de Malek par rapport aux taches précédentes. Sur la feuille de
la TC3, Malek justifie ses actions alors qu’il ne 1’a pas fait pour les taches complexes
précédentes. Par contre, il n’y a pas de trace d’autoévaluation ou d’autoprojection.
Le nombre de connaissances en lien avec la tiche est en augmentation entre TC1 et
TC2 et entre TC2 et TC3. Malek exprime des sentiments sur la feuille de 1a TC3 alors

qu’il ne I’a pas fait sur les feuilles des autres taches complexes.

Réponses orales lors des entretiens

Lors des entretiens nous constatons une augmentation du nombre d’actions explicitées
dans les réponses de Malek. Il explicite davantage les actions qui ont eu lieu pendant
la tache. Cependant, c’est avant la tdche que I’on observe une évolution dans ses
réponses, Malek formule un objectif et détaille son plan de maniére explicite lors de
I’entretien 3 alors qu’il ne le faisait pas avant. Lorsqu’il répond aux questions du
chercheur, Malek justifie peu ses actions, mais il est capable de se justifier des le
premier entretien. Malek est le plus souvent satisfait de son travail lorsqu’il répond
aux questions d’autoévaluation. Cependant, il fait peu de lien avec I’objectif de la
tache. Pour les réponses de Malek aux questions d’autoprojection, la seule évolution
que nous constatons concerne I’entretien 3 au cours duquel Malek évoque davantage
de détails et fournit une réponse plus efficace pour réaliser la tiche que lors des

entretiens précédents.

Les connaissances ¢voquées par Malek, lorsqu’il répond aux questions pendant les
entretiens, le sont le plus souvent pendant et aprés la tache. Le nombre de
connaissances €¢voquées par Malek augmente a chaque entretien. Malek répond aux
questions en évoquant ses sentiments le plus souvent pendant la tache. Il exprime

davantage de sentiment a chaque nouvelle tiche complexe.

En résumé, pour Malek, éléve de niveau moyen en mathématique, les progrés les
plus notables concernent I'augmentation du nombre d'actions explicitées a 1'oral

avant les taches/exercices. Cette augmentation est a la fois observée dans les
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réponses orales lors des sollicitations métacognitives réguliéres et lors des
entretiens oraux avec I’enseignant/le chercheur!® portant sur la réalisation des
taches complexes utilisées comme taches de controles. De plus, lors du troisieme
entretien en semaine 6/6, Malek formule oralement un objectif et planifie son
travail, ce qu'il n'avait pas fait lors des entretiens précédents. Les traces écrites
sur la feuille de la troisiéme tache complexe en semaine 6/6 sont également plus
nombreuses et diversifiées que sur les feuilles précédentes. Que ce soit a I’oral ou
a Pécrit, les justifications des actions de Malek sont peu nombreuses, quel que
soit le type de questionnement. Lorsqu’il répond aux questions d’autoévaluation,
a Poral ou a I’écrit, Malek s’évalue le plus souvent positivement, mais sans faire
de lien explicite avec les taches/exercices. C’est un éléve qui éprouve des
difficultés a évaluer ses stratégies, il y parvient uniquement a I’oral lors du

troisiéme entretien en semaine 6/6.

Par ailleurs, lorsque Malek répond aux sollicitations métacognitives régulieres,
ses réponses écrites contiennent plus de connaissances que ses réponses orales. En
ce qui concerne les tiaches complexes, les traces écrites contenant des
connaissances sont en augmentation d’une tache a I’autre. Cette tendance est
également vérifiée pour les réponses orales données par Malek au cours des

entretiens.

Enfin, lorsque Malek répond aux sollicitations métacognitives réguliéres avec des
sentiments, il le fait davantage a I’écrit. C’est également pour cette modalité de
réponse que le nombre de sentiments est le plus en augmentation pour les
sollicitations réguliéres. Concernant les sentiments présents a 1I’écrit, Malek en
note sur la feuille de la troisiéme taiche complexe alors qu’il ne I’a pas fait sur les
autres documents. Enfin, dans ses réponses orales lors des entretiens, il évoque

davantage de sentiment a chaque nouvel entretien.

18 Pour rappel, dans cette modalité, le chercheur qui méne les entretiens est également I’enseignant qui
donne cours de mathématiques a ce groupe.
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4.3.3 Portrait d’Hanna

Pour rappel, Hanna est agée de 12 ans, c’est une ¢éléve dont la moyenne des scores en
mathématiques est supérieure au troisieme quartile des scores de la classe, pour la
période s’¢étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Hanna a suivi un
parcours scolaire sans redoublement, elle n’est pas non plus en avance. Aucun trouble

de I’apprentissage ou autre diagnostic n’est a mentionner dans son dossier scolaire.

433.1 Analyse de I'entrainement

Le tableau 94 présente la distribution et 1'évolution des réponses de Hanna aux
sollicitations métacognitives sur les trois thémes étudiés (stratégies, connaissances et

sentiments) au cours des six semaines d'entrainement.

Tableau 94: Evolution de la répartition des réponses de Hanna lors de 'entrainement

Entrail Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories Avant]Pendant|Aprés Avanthendant]Aprés Avant| PendantIAprés Avant I Pcndant]Aprés Avant | PendantIAprés Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action
Stratégies  [Lustifier son action 69,2% 85,7% 63,6% 60,0% 88,9% 83,3%

Auto-évaluation
Aut-projection
Antérieures

Connaissances |'ssues de taches 7,7% 14,3% 18,2% 20,0% 0,0% 0,0%
antérieurs identifiées
comme i
Insécurit 23,1% 0,0% 18,2% 20,0% 11,1% 16,7%
Sécurité

Le tableau 94 permet d’analyser I’évolution de la répartition des réponses d’Hanna
selon les différentes thématiques. Le seul constat que 1’on peut faire est que le nombre
de réponses aux sollicitations est plus important en début d’expérimentation (S1 - 13
réponses) par rapport aux deux semaines qui suivent (S2 — 9, S3 - 11 réponses) et le
nombre de réponses est plus important apres le congé (S4 - 20 réponses) pour ensuite
diminuer (S5 — 9 réponses, S6 - 6 réponses). Cette tendance s’observe également pour
I’ensemble des stratégies. Le nombre et la proportion des réponses liées aux
connaissances augmentent entre S1 (1 réponse — 7,7% des réponses) et S4 (4 réponses
— 20% des réponses). A partir de S5, Hanna ne répond plus aux questions avec des
connaissances. D’une semaine a 1’autre, le nombre de réponses liées aux sentiments

est trop variable pour dégager une tendance.
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Evolution des réponses orales et écrites li€es aux stratégies pendant les six semaines

Le tableau 95 présente la répartition des réponses orales et écrites d’Hanna suivant les
semaines, les catégories et les temps métacognitifs. Ces réponses entrent dans la

thématique "Stratégies".

Tableau 95: Classement des réponses issues de |’entrainement et contenant des stratégies

Entrainement Semaine 1 Semaine Semaine Semaine 4 Semaine 5 Semaine

Théme G i Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action EE OF EEE E OEE E EEEE EE EE OOEE E (o]

Justifier son action OE [*] E o
Aut ; E

im
im

Aut-projection ) E E E E ¢

nde :
E —» Réponse écrite / O —» Réponse orale

Expliciter son action
E ou O — Action simple / E ou O —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévalyation ;
£ ou O —» éléve insatisfait de son travail / ¢ ou O —» éléve satisfait de son travail/ E ou O —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
E ou O —» changer ou modifier sa stratégie / £ ou O —» conserver sa stratégie/ E ou Q —» justifie son autoprojection

La premicere catégorie de réponses sur les stratégies concerne 1’explicitation de son
action. C’est la catégorie la plus représentée au sein des stratégies (26 réponses sur
47). Lorsqu’elle répond aux questions métacognitives de I’enseignant, Hanna évoque
ses actions de plusieurs manicres et a différents moments. Tout d’abord avant de
réaliser les taches/exercices, lorsqu’il lui est demandé de formuler son objectif et
d’expliquer son plan de résolution. A ce moment, Hanna répond le plus souvent &
I’écrit (14 réponses écrites et 1 réponse orale), c’est aussi avant les taches/exercices
qu’elle explicite le plus d’actions dans ses réponses. Par contre, pendant les
taches/exercices, les réponses d’Hanna sont plus équilibrées entre 1’écrit (7 réponses)

et I’oral (4 réponses).

D’un point de vue qualitatif, lorsqu’Hanna écrit son objectif (exemples 105 et 106) et
sa planification (exemples 107 et 108) avant les taches/exercices, ses réponses sont
plus hiérarchisées, c’est-a-dire qu’elles suivent un ordre logique avec plusieurs actions
successives dans la méme réponse, lors des trois premicres semaines. Nous
n’identifions pas de différence dans I’explicitation écrite des réponses de Hanna

pendant les taches/exercices au fil des semaines.
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Exemple 105: Objectif (SI - Avant)
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Exemple 106: Objectif (S5 - Avant)
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Exemple 107: Planification (S2 — Avant)
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Exemple 108: S5 - Planification — Avant
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Exemple 109: (SI — Pendant)
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Exemple 110 : (S4 — Pendant)

———

A Toral, nous ne constatons pas d’évolution dans la qualité des réponses aux
sollicitations proposées par Hanna pendant les taches/exercice a I’entrainement :
« Bah, je fais des parallélogrammes puis apres je les coupe dans le sens de la
diagonale. » (S1 — Pendant). « Bein je calcule dans ma téte, et puis si’ j’ai un peu du

mal je calcule sur le papier. » (S5 — Pendant).

Lors de I’entrainement, Hanna répond aux questions en justifiant ses actions parfois
oralement, parfois par é&crit, mais uniquement pendant la réalisation des
taches/exercices. Il n’y a pas d’évolution dans le nombre de ses justifications ni dans
la maniere de les exprimer, elles sont peu détaillées : « Je me suis dit autant essayer a
la latte pour voir si ¢a faisait différents triangles » (S1 — Pendant). « Bein moi ¢a
marche que pour le 3/5, mais faire fois 2 pour arriver au méme déenominateur. » (S6

— Pendant).
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Exemple 111: Justifier (S1 - Pendant)
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Exemple 112: Justifier (S4 - Pendant)

Sur les huit autoévaluations qu’elle évoque dans ses réponses, Hanna s’autoévalue
cinq fois positivement. Elle ne répond aux questions d’autoévaluation que par écrit et
se justifie a chaque fois, sauf en S6. La justification écrite de ses autoévaluations reste
trés peu détaillée et elle ne fait pas de lien avec les objectifs des taches/exercices.
Pendant des deux premicres semaines, son autoévaluation porte sur la réussite des
taches/exercices ou le fait d’avoir eu besoin des idées des autres (exemples 113 et

114) :

Exemple 113: Autoévaluation (S1 - Apres)
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Exemple 114:Autoévaluation (S2 - Apres)
Les semaines suivantes, elle répond aux questions en notant son niveau de

compréhension (exemple 115) :
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Exemple 115: Autoévaluation (S5 - Aprés)

Lorsque I’enseignant lui pose des questions métacognitives, Hanna évalue ses
stratégies davantage en répondant a 1’écrit (6 fois) qu’a 1’oral (2 fois). La majorité (6
réponses sur 8) des réponses concernant les stratégies d’autoprojection sont justifiées.
En S1, Hanna ne parvient pas a formuler de réponses par écrit a la question

d’évaluation de ses stratégies (exemple 116):
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Exemple 116: Autoprojection (S1 - Aprés)
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A partir de S2, elle parvient a répondre aux questions par écrit en explicitant des
stratégies a conserver qui sont efficaces pour la réalisation des taches/exercices

(exemples 117 et 118) :
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Exemple 117: Autoprojection (S2 - Aprés)
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Exempl-e 118: 1‘4'u‘t0/p‘rojecti0n (S6 - Apres)
Notons toutefois que sa réponse lors de S1 répond a la question d’un changement de
stratégie, elle ne réfléchit pas aux stratégies a conserver. Par contre, par la suite, Hanna
n’évalue que les stratégies qui I’ont aidée et ne se pose plus la question de la
modification des stratégies. Nous pouvons dire qu’Hanna n’a pas montré de progres
dans sa capacité a envisager un changement de stratégie, par contre a partir de S2 elle
parvient a identifier des stratégies propres aux taches/exercices qui I’ont aidée dans la

résolution celles-ci.

Hanna parvient a répondre aux questions d’autoprojection a 1’oral dés S1, mais elle ne
se justifie qu’apres la relance de 1’enseignant: « Moi je ferais pareil. [Relance] Bien
tracer des parallélogrammes et trouver les diagonales ». (Autoprojection — SI1 —
Apres). « Je ferais pareil.» (Autoprojection — S4 — Apres). 1l n’y a pas davantage

d’évolution dans ses réponses orales qu’écrites.

Evolution des réponses orales et écrites liées aux connaissances pendant les six

semaines

Le deuxieme théme (tableau 96) traite des connaissances et a ét¢ subdivisé en deux

catégories.

Tableau 96 : Classement des réponses issues de I’entrainement et contenant des connaissances
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Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant [ Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Antérieures E E EE E EE E
Issues de taches
antérieurs identifiées
comme identiques

Connaissances

Hanna répond aux questions métacognitives en évoquant des connaissances toujours
par écrit. Durant les quatre premicres semaines, le nombre de réponses écrites
contenant des connaissances augmente. A partir de S5, Hanna ne note plus de
connaissance dans ses réponses aux questions. Les connaissances sont présentes le
plus souvent dans les réponses pendant les taches/exercices (exemples 119 et 120). Au
cours de S4, elle répond aux questions aux trois moments métacognitifs, ce qu’elle n’a
pas fait les semaines précédentes. Lorsqu’elle fait référence a des connaissances
antérieures, ses réponses sont peu détaillées et font référence a des données issues de

la consigne ou a des connaissances liées a la discipline.

Se¢
et A < A OOz {e £ . 'ane
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4
Exemple 119: Connaissances (S3 - Pendant)
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Exemple 120: Connaissances (54 - Avant)

Evolution des réponses orales et écrites liées aux sentiments pendant les six semaines

Le troisieme théme (tableau 97) traite des sentiments et a été¢ subdivisé en deux

catégories

Tableau 97: Classement des réponses issues de [’entrainement et contenant des sentiments

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Théme Catégories Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Insécurité E E o E E
Sécurité E E EE EE

Hanna répond aux questions en évoquant des sentiments essentiellement par écrit (11
réponses sur 12). Ces réponses sont plus nombreuses en S1 (3 réponses) et apres le
congé en S4 (4 réponses) que les autres semaines. Les réponses d’Hanna contiennent
des sentiments aux trois temps métacognitifs, mais le plus souvent pendant et apres les
taches/exercices. Il s’agit a la fois de sentiments de sécurité (exemples 121 et 122) et
d’insécurité (exemple 123). Lorsqu’Hanna répond aux questions par des sentiments,

cela concerne la plupart du temps son niveau de compréhension (exemples 121 et 123)
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(7 réponses sur 11), mais sans formuler de détail, les autres réponses concernent le fait

de réussir I’exercice ou de trouver une réponse :
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Exemple 121 : Sentiment de sécurité (S4 - Pendant)
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Exemple 123 : Sentiment d'insécurité (S6 - Pendant)

0 A DA

4.3.3.2 Analyse des traces écrites de réalisation des taches complexes (TC) et des

entretiens oraux

Les deux autres sources de données proviennent des traces de résolution de Hanna lors
de la résolution des taches complexes ainsi que des entretiens qui ont €t¢ menés apres

la réalisation de celles-ci.

Evolution des réponses liées aux stratégies

Le premier théme (tableaux 98 et 99) traite des stratégies et a été subdivisé en quatre
catégories. Le tableau 98 donne a voir le classement des traces écrites dans les
catégories relatives aux stratégies. Le tableau 99 donne a voir les réponses orales

obtenues lors des entretiens qui correspondent €galement aux catégories liées aux

r s
stratégies.
Tableau 98: Stratégies identifiées dans Tableau 99 : Stratégies identifié¢es lors des entretiens.
les traces de réalisation des TC.
Entretiens Tc1 T2 1a
Tach Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés|Avant|Pendant|Aprés | Avant | Pendant | Aprés
ches c
Théme Catégories TC1 | TC2 | TC3 EXDl‘ic.iter son aqion 000X 00000 X | X000Xx
Expliciter son action 8 8 17 égi Jﬁ"“"'f" son f’mo" L) x b -
Stratégies Justifier 0 0 0 Aut-projection B XX
Autoévaluation 0 0 0 et -
Autoprojection 0 0 0

Sur les feuilles des taches complexes d’Hanna, nous n’identifions pas d’augmentation
des traces de stratégies entre la TC1 (8 traces) et la TC2 (8 traces) mais bien entre la
TC2 (8 traces) et la TC3 (17 traces). Pour la TC1 (exemple 124), les actions visibles

sont par exemple la présence d’une estimation, de notes sur I’illustration et de fléches.
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Lors de la TC2 (exemple 125), Hanna réalise un schéma, place des marques de
réflexion sur ces schémas, réalise des calculs de réflexion, met des couleurs dans
I’énoncé. Dans la TC3 (exemple 126), nous retrouvons tous les éléments présents dans
les taches précédentes, mais elle écrit davantage de calculs, elle formule des
hypotheses, rédige des phrases et réalise un tableau. Ainsi la quantité, mais aussi la
qualité des actions présentes sur ses productions, augmente d’une tdche complexe a

[’autre.

3508 rowge <t 7 sacs foune

Marie a fait des confitures et a placé les pots (petit{

moyens et grands) sur trois rayons: YRR —————

- @

Il y a exactement 3 kg de confiture sur chaaue rayon.

Combien pésent un grand pot, un pot moyen et un petit p

Exemple 125: : Tache complexe 2
de Hanna

22N Exemple 126. Tdche complexe 3
de Hanna
Exemple 124: Tdche complexe 1 de
Hanna

Lors des entretiens, le nombre de réponses aux questions pour desquelles Hanna
explicite ses actions évolue peu (entretien 1 — 8 réponses, entretien 2 — 7 réponses,
entretien 3 — 7 réponses). La proportion de réponses hiérarchisées, c’est-a-dire suivant
un ordre logique avec plusieurs actions successives, pour la catégorie "expliciter ses
actions" est plus importante pour I’entretien 1 (62% des actions explicitées) que pour
les entretiens 2 (43% des actions explicitées) et 3 (57% des actions explicitées). Hanna
répond aux questions en évoquant des actions qui ont eu lieu avant la tache a une
reprise, lors de I’entretien 3, tandis que la majorité de ses réponses (21 réponses)

concerne les actions pendant la tache.

Si elle ne parle pas de planification lors de I’entretien 1, pour I’entretien 2 on comprend
qu’elle n’a pas ¢laboré consciemment de stratégie de planification : « Non, j’essaye
juste de le faire, j 'avais pas d’idée précise ou quoi. » (Entretien 2 — Avant). Cependant,

une question de relance permet d’identifier cette stratégie dans une réponse d’Hanna :
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« Bein je me suis dit je vais d’abord commencer par faire les sacs. (Entretien 2 —
Avant). Lors de I’entretien 3 lorsque 1’enseignant/le chercheur lui demande si elle a un
plan, elle évoque des étapes de résolution sans qu’on lui pose de question de relance :
« J'ai pris vite fait les données qu’il y avait. Et puis apres, j’ai essayé de faire des

calculs pour trouver deux ou trois trucs. » (Entretien 3 — Avant).

Concernant ses explications sur son travail pendant la tache, Hanna explicite ses
actions de résolution de maniére hiérarchisée et détaillée. Il n’y a pas d’évolution entre

les trois entretiens :

« Bah j’ai commencé par noter les kilos sur les étageres, puis apres j'ai compté les
pots pour essayer de me repérer et ¢a faisait euh. J'ai noté au-dessus, la, donc c’était

9 pots et 13 pots. (Entretien 1 — Pendant). »

« Parce que quand j ai, je sais plus combien j’avais mis, mais quand j’avais noté dans
les sacs rouges, je me suis dit la ¢a va aller, maintenant je vais essayer de trouver le

nombre qu’il faut et diviser par 7 [...]. » (Entretien 2 — Pendant).

Dans I’entretien 3, Hanna est moins précise dans ces explications, mais elle utilise les
données présentes sur sa feuille (plus nombreuses que pour les autres TC) pour

appuyer ses propos :

« Mais en fait a un moment je me suis dit, ils peuvent avoir fait la méme chose. Et
donc, j’ai réfléchi pour avoir des calculs qui pouvaient étre les mémes pour la, pour
les mémes personnes. Et du coup, je suis tombée sur ¢a, c’était pour arriver a une

autre réponse. » (Entretien 3 — Pendant).

La différence que nous relevons dans les réponses formulées par Hanna dans
I’explicitation de ses actions, ¢’est dans la manicre de gérer ses idées et ses difficultés.
Lors du premier entretien, elle répond qu’elle réfléchit dans sa téte et qu’elle
s’embrouille dans ses idées, peu de ses réflexions orales sont présentes sur sa feuille :
« J'ai essaye de réfléchir, je m’embrouille dans ma téte, je partais a droite a gauche. »
(Entretien 1 — Pendant). Elle émet des hypothéses qui I’embrouillent et cela n’apparait

pas sur sa feuille : « /.../ puis a un moment donné, je me suis demandé si on comptait
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Jjuste la confiture ou si ¢ était la confiture avec le poids de la boite en plus, me suis un
peu embrouillée. » (Entretien 1 — Pendant). Lors de I’entretien 2, lorsque Hanna est
en difficulté, elle note ses réflexions sur sa feuille, ce qu’elle ne faisait pas lors de la
TC1 : « J'ai essayé de faire des calculs pour voir si ¢a marchait bien, ¢a n’allait pas
non plus. Donc en fait les trucs je les faisais dans ma téte, mais je notais ce qu’il me
fallait sur la feuille. » (Entretient 2 — Pendant). Lors de ’entretien 3, nous constatons
que Hanna organise davantage ses idées : « Je faisais des calculs, je faisais surtout, je
travaillais surtout de ce coté-la. » (Entretien 3 — Pendant). De plus, elle prévoit un
espace pour noter des hypothéses alors que lors de I’entretien 2, elle gardait les
hypothéses dans sa téte sans les noter sur la feuille : « Du coup, je mettais peut étre

des idées qui pouvaient étre, qui pouvaient étre possibles. » (Entretien 3 — Pendant).

Les productions écrites d’Hanna lors des tdches complexes ne permettent pas
d’identifier de traces de justification de ses actions, nous nous contentons des
entretiens. Lorsque le chercheur lui pose des questions, Hanna répond en justifiant ses
actions lors de I’entretien 1 et 3, uniquement pendant la tache et davantage lors de
I’entretien 3 (3 justifications) que lors de I’entretien 1 (2 justifications). Lors de
I’entretien 1 Hanna répond aux questions en justifiant ses choix d’action soit de
manicre peu détaillée : « [...] puis apres j'ai compté les pots pour essayer de me
repérer [...] » (Entretien 1 — Pendant), soit de manicre plus précise : « /...] parce que
bah sur les autres étageres y’avait pas ce qu’il fallait [...] donc j'ai abandonné
l’idée. » (Entretien 1 — Pendant). Lors de D’entretien 3, les réponses d’Hanna
comportant des justifications sont peu détaillées et ne contiennent pas d’¢lément
spécifique a la tache. Cependant, deux de ses justifications concernent sa volonté de
vérifier ses réponses, ce type de justification n’apparait pas lors du premier entretien :
« Je faisais des calculs pour voir si tout ce que je faisais était juste et si ¢a tombait

bien ». (Entretien 3 — Pendant).

Nous nous contentons des entretiens pour analyser les réponses d’Hanna entrant dans
la catégorie "autoévaluation'. En effet, les traces écrites sur les feuilles d’Hanna ne
permettent pas d’observer d’autoévaluation. Lors de [’entretien 1, lorsque
I’enseignant/le chercheur lui demande si elle est satisfaite de son travail, Hanna
éprouve d’abord des difficultés a répondre : « Oui, plus ou moins, enfin je sais pas. »

(Entretien 1 — Apres). Avec une question de relance de 1’enseignant, elle tente de
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développer sa réponse, mais éprouve toujours des difficultés et cela reste confus :
« Bah de bah, des solutions que j’aurais pu trouver, mais que j’ai pas forcément
trouvées. Ou peut-étre que enfin, voila. J aurais pu trouver peut-étre la réponse, mais
je l’ai pas trouvée ». (Entretien 1 — Aprés). On remarque que son autoévaluation porte
sur le fait de trouver la solution de la tache. Lors de I’entretien 2, Hanna éprouve moins
de difficulté a répondre a la question. Son autoévaluation ne porte plus sur le fait de
trouver la solution, mais bien sur le fait d’avoir trouvé des idées et d’avoir essay¢ de
résoudre la tache : « Parce que j’ai pas réussi a trouver une idée ou quelque chose
comme ¢a, qui pourrait aller, donc heu voila.» (Entretien 2 — Apres). « J étais contente
d’avoir essayé des choses. » (Entretien 2 — Apres). Lors de ’entretien 3, Hanna
s’autoévalue par rapport a la réussite de la tache : « Heu oui, j'avais [...] Parce que
J avais trouvé une réponse et que je pensais qu’elle pouvait étre juste. (Entretien 3 —
Apres). Si cette autoévaluation semble équivalente a celle de ’entretien 1, il faut
toutefois rester prudent, car pour I’entretien 1 elle est consciente de ne pas avoir trouvé
la solution alors que pour I’entretien 3 elle pense I’avoir trouvé. Nous pouvons
conclure qu'il y a un changement dans la mani¢re dont Hanna s'autoévalue lorsque sa
solution est considérée comme incorrecte, ce qui se produit lors des deux premiers
entretiens. Lors de l'entretien 1, ses réponses sont basées sur la réussite de 1'exercice,
tandis que lors de I'entretien 2, elle évalue sa capacité a générer des idées et son degré
d'implication dans la résolution de la tache. Cependant, lorsqu'elle estime avoir trouvé
la solution (entretien 3), elle s'autoévalue en fonction du résultat obtenu, comme elle

I'a fait dans sa réponse lors de I’entretien 1.

Aucune stratégie d’autoprojection n’a ét¢ identifiée sur les feuilles d’Hanna. Par
contre, lors des entretiens, Hanna a systématiquement répondu a la question sur
I’évaluation de ses stratégies. Une différence est identifiée entre 1’entretien 1 et les
deux entretiens suivants. Lors du premier entretien, Hanna ne parvient pas a évaluer
ses stratégies, que ce soit des stratégies a modifier ou elle évoque de changer I’énoncé
de la tache ou son état d’esprit, des €léments sur lesquels elle ne semble pas avoir de
controle : « Je sais pas, faudrait faudrait voir le type. Enfin faudrait voir [’exercice si
on donne des données en plus si pas, mon état d’esprit [...]. » (Entretien 1 — Apres).
Lors de I’entretien 2, elle évalue ses stratégies sans hésitation et identifie des stratégies
qui ne sont pas spécifiques a la tache : « De pas vouloir trop de ne pas vouloir tout

reussir et pas trop étre bornée. Et d’avoir moins de trucs dans sa téte.» (Entretien 2 —
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Apres). Elle évoque également, dans ses réponses aux questions, 1’idée de tester et de
prendre des notes : « De tester, de de noter les surplus qui sont essentiels et des trucs
comme ¢a. » (Entretien 2 — Apres). Au cours de I’entretien 3, Hanna ne parvient pas
a répondre a la question de 1’évaluation de ses stratégies : « De ... je ne sais pas. »

(Entretien 3 — Apres).

Evolution des réponses li€ées aux connaissances

Le deuxieme theme (tableaux 100 et 101) traite des connaissances et a été subdivisé
en deux catégories. Le tableau 100 donne a voir les traces écrites provenant de la
résolution des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux
connaissances. Le tableau 101 donne a voir les réponses orales obtenues lors des

entretiens qui correspondent également aux catégories liées aux connaissances.

Tableau 100: Connaissances identifiées Tableau 101: Connaissances identifiées lors des entretiens.
dans les traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 TC2 T3
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés [Avant|Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés

Taches ¢ i, X X XX
Antérieures
Théme | Catégories 11 [ Tc2 [ Tc3 o Issues de taches

Connaissances ]Connaissances 2 l 6 l 8 antérieurs identifiées
comme identiques

Le nombre de connaissances augmente sur les feuilles d’Hanna pour chaque nouvelle
tache complexe. Lors de la TC1, deux informations provenant de 1’énoncé sont
présentes. Lors de la TC2 (6 traces de connaissances), Hanna utilise les données de
I’énoncé dans des calculs. Elle utilise €également des connaissances antérieures propres
a la discipline en réalisant des calculs écrits. Enfin, lors de la TC3 (8 traces de
connaissances), on retrouve des traces de connaissance dans ses calculs, sur son
schéma, pour vérifier son raisonnement, mais aussi dans la formulation de sa réponse,

ce qui n’était pas le cas lors des tiches complexes précédentes.

Hanna ne fait appel a des connaissances antérieures, dans ses réponses, que de manicre
occasionnelle lors des entretiens. Elle le fait une fois lors des entretiens 1 et 2, et deux
fois lors de I'entretien 3. Lors des entretiens 1 et 2, Hanna fait référence a des
connaissances pour expliquer ses actions pendant les tiches complexes. « Puis j avais
remarqué que ceux-la ils étaient empilés [...]. » (Entretienl - Pendant). Elle évoque
des connaissances liées a la discipline lors de I’entretien 2: « Bein j’ai essayé avec les

tables pour essayer.» (Entretien 2 — Pendant). En revanche, lors de I'entretien 3, elle
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évoque des connaissances, plus nombreuse, pour répondre aux questions concernant

ce qu'elle a fait avant la tache complexe :

« Donc il y a deux personnes qui jouaient aux fléchettes et ils ont chacun eu 40 points.
Et il y a une personne qui dit que elle, elle a eu 40 points, mais qu’elle avait mis une

fléchette au centre. » (Entretien 3 — Avant).

Evolution des réponses liées aux sentiments

Le troisiéme théme (tableaux 102 et 103) traite des sentiments et a ¢été¢ subdivisé en
deux catégories. Le tableau 102 donne a voir les traces écrites provenant de la
résolution des taches complexes, classées dans les catégories relatives aux sentiments.
Le tableau 103 donne a voir les réponses orales obtenues lors des entretiens qui

correspondent également aux catégories liées aux sentiments.

Tableau 102: Sentiments identifiés dans les  Tableau 103 : Sentiments identifiés lors des entretiens
traces de réalisation des TC.

Entretiens TC1 TC2 a3
Thémes Catégories Avant| Pendant |Aprés |Avant | Pendant [ Aprés [ Avant | Pendant | Aprés

Taches complexes
Theme Catégories TC1 [ 12 T =) Inséeuring oo o X
Sécurité XX X XXX
. Sentiment d'insécurité 0 0 0
Sentiments " ra—y;
Sentiment de sécurité 0 0 0

Enfin, concernant les sentiments, aucun ¢lément présent sur les feuilles d’Hanna ne
laisse penser a la manifestation de sentiment lors de la résolution des taches. Par contre,
lors des entretiens, Hanna évoque des sentiments pour s’exprimer sur ce qu’elle a fait
pendant les taches. Davantage de sentiments d’insécurité que de sécurité sont présents
dans ses réponses au cours des deux premiers entretiens. Durant I’entretien 3, elle
exprime davantage de sentiments de sécurit¢ que d’insécurité. Lors du premier
entretien, Hanna évoque a quatre reprises qu’elle s’embrouille: J'ai essayé de
réflechir, je m’embrouille dans ma téte [...] » (Entretien 1 — Pendant). Lors des
entretiens suivants, elle ne formule plus ce genre de réponse, elle évalue davantage ses
idées ou sa capacité a réaliser un calcul : « Parce que j’ai pas réussi a diviser comme
il fallait [...] » (Entretien 2 — Pendant). « Maintenant, je vais essayer de trouver le
nombre qu’il faut et diviser par 7 et la j’ai pas réussi donc je me suis dit c’est une
mauvaise idée, ¢a va, ¢a va pas aller. » (Entretien 2 — Pendant). Lors de I’entretien 3,

Hanna formule des réponses dans lesquelles ses sentiments servent a orienter son
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action : « Ce qui m’étonnerait beaucoup, mais du coup je mettais peut-étre des idées

qui pouvaient étre possibles. » (Entretien 3 — Pendant).

4.3.3.3 Synthése du portrait d’'Hanna

Dans ce point nous allons d’abord rédiger une synthese des résultats obtenus ci-dessus
pour chaque type de donnée. Ensuite nous croisons ces données pour aboutir a un

résumé du portrait d’Hanna.

Traces écrites et orales a 1’entrainement

Pour le théme "stratégies", notons d’abord que c’est la catégorie "expliciter son
action", avant les taches/exercices, qui est la plus représentée lors de 1’entrainement.
Hanna explicite ses actions davantage par écrit avant les taches/exercices. Pendant
celles-ci elle le fait de manicre plus équilibrée entre I’oral et I’écrit. Au fil des semaines
d’entrainement, Hanna répond de moins en moins avec des actions hiérarchisées.
Ensuite, lorsqu’Hanna répond aux questions de I’enseignant pour justifier ses actions,
elle le fait toujours pendant les taches/exercices. Aucune évolution n’est identifiée
pour cette catégorie de réponse. Durant les deux premiéres semaines d’entrainement,
les réponses d’autoévaluation d’Hanna portent sur la réussite des tiches/exercices. A
partir de S3, ses réponses ne présentent plus d’autoévaluation par rapport a la réussite
des exercices, mais par rapport a sa compréhension. Ajoutons qu’Hanna ne répond aux
questions d’autoévaluation que par écrit. Enfin, en ce qui concerne la stratégie
d’autoprojection, Hanna ne parvient pas a répondre a la question de 1’évaluation des
stratégies, par écrit, lors de I’entrainement en S1, mais elle sait le faire oralement. Les

semaines suivantes elle parvient a répondre aux questions d’autoprojection par écrit

en évoquant des stratégies efficaces pour résoudre les taches/exercices.

Lorsqu’elle répond aux questions métacognitives, Hanna évoque des connaissances
uniquement dans ses réponses écrites. Elle note de plus en plus de connaissances dans
ses réponses au fil des semaines jusqu’en S4. En S5 et S6, il n’y a plus de

connaissances présentes dans les réponses d’Hanna.
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Les sentiments présents dans les réponses d’Hanna sont essentiellement écrits. Elle
en ¢évoque davantage en S1 et S4 et le plus souvent pendant et aprés les
taches/exercices. Lorsqu’Hanna note des sentiments dans ses réponses, ils sont

régulierement en lien avec sa capacité a comprendre les taches/exercices.

Résolutions écrites des trois tiches complexes

Nous constatons une augmentation de la diversité et de la quantité des traces d’actions
sur les feuilles d’Hanna d’une tache a ’autre. L augmentation la plus importante est
relevée entre la TC2 et la TC3. Il n’y a pas de trace de justification, d’autoévaluation
ou d’autoprojection sur les feuilles des taches complexes d’Hanna. Les traces de
résolution pour lesquelles on identifie des connaissances sont en augmentation d’une
tache complexe a I’autre. Par contre, il n’y a pas de trace de sentiment sur les feuilles

d’Hanna.

Réponses orales lors des entretiens

Il n’y a pas d’évolution dans le nombre de réponses pour lesquelles Hanna explicite
ses actions. Par contre, elle explicite une action de planification lors de 1’entretien 3
alors qu’elle ne le faisait pas avant. Lorsqu’elle justifie ses actions lors des entretiens,
Hanna le fait toujours pendant la tache. Elle démontre sa capacité a répondre aux
questions d’autoévaluation des I’entretien 1. Entre les deux premiers entretiens, lors
desquels elle estime ne pas avoir trouvé la solution a la tache, nous constatons une
évolution dans les réponses d’Hanna. Lors de I’entretien 1, elle s’autoévalue par
rapport au fait de ne pas avoir trouvé de réponse tandis que pour I’entretien 2, elle
s’autoévalue par rapport a son investissement et au fait d’avoir trouvé des idées. En
revanche, lors de I’entretien 3, lorsqu’elle estime avoir trouvé la solution, elle

s’autoévalue en se référant a la réussite de la tache.

Pour la derniére stratégie, 1’autoprojection, nous avons identifié¢ un lien intéressant
entre les réponses aux entretiens 1 et 2. Alors qu’Hanna évoque des difficultés a gérer
ses idées et le stress lors de 1’entretien 1, lors de 1’entretien 2, elle retient comme
stratégie de prendre des notes et de ne pas se mettre de pression pour réussir. Or, des

prises de note apparaissent sur la feuille de la TC2, mais surtout sur celle de la TC3.
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Par contre, lors de D’entretien 3, nous constatons de nouveau sa difficulté a
s’autoprojeter, alors que les stratégies apparaissant sur sa feuille sont plus nombreuses

que pour les taches précédentes.

Lorsqu’Hanna répond aux questions de I’enseignant/du chercheur, elle évoque peu de
connaissances. En termes de sentiments ¢voqués dans ses réponses, lors du premier
entretien, Hanna exprime qu’elle s’embrouille et ses sentiments ne sont pas
explicitement liés a la tache. Par la suite, lors des entretiens 2 et 3, des sentiments sont
présents dans I’explicitation de ses actions. Quand elle évoque des sentiments au cours

des entretiens, Hanna le fait toujours pendant les taches.

En résumé, pour Hanna, éleve de niveau haut en mathématique, la catégorie
"expliciter son action" contient davantage de réponses écrites que de réponses
orales avant les taches/exercices lorsque des sollicitations métacognitives
réguliéres lui sont proposées. La qualité des réponses pour lesquelles Hanna
explicite ses actions diminue au fil des semaines pour les sollicitations réguliéres
a Pécrit et a I’oral. Cependant, nous constatons que la quantité et la qualité (e.g.
la diversité des traces) des actions présentes dans les traces écrites sont en
augmentation sur les feuilles des tiches complexes utilisées comme tache de
controle. Cette augmentation est particuliérement présente pour la troisiéme
taiche complexe en semaine 6/6. Ensuite, que ce soit lors des sollicitations
métacognitives réguliéres, sur les feuilles des tiaches complexes ou lors des
entretiens, Hanna justifie peu ses actions lorsqu’elle répond aux questions a I’oral
ou a D’écrit. Mais quand elle se justifie, elle le fait toujours pendant les
taches/exercices. Une évolution dans la maniére de s’autoévaluer se dégage des
réponses d’Hanna. Que ce soit a I’écrit dans ses réponses aux sollicitations
métacognitives réguliéres ou a I’oral lors des entretiens avec I’enseignant/le
chercheur !, elle passe d’une autoévaluation centrée sur la réussite des
taches/exercices, a une autoévaluation portant sur sa compréhension de celles-ci.
Quand Hanna répond aux questions d’autoprojection, elle le fait toujours par
écrit lorsqu’elle répond aux sollicitations métacognitives réguliéres. Pour ce

méme type de questionnement, Hanna parvient a répondre aux questions

19 Pour rappel, dans cette modalité, le chercheur qui méne les entretiens est également I’enseignant qui
donne cours de mathématiques a ce groupe.
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d’autoprojection dés la premiére semaine a I’oral et il lui faudra une semaine
pour le faire a I’écrit. Aprés une semaine, la qualité des deux modalités de réponse
est équivalente (e.g. Stratégies efficaces pour résoudre les taches/exercices, niveau

de détail).

Au fil des semaines, le nombre de connaissances présentes dans les réponses
d’Hanna augmente a I’écrit lors des sollicitations métacognitives réguliéres et
dans ses traces écrites sur les feuilles des tiches complexes. A I’oral, Hanna
évoque peu de connaissances, que ce soit lors des sollicitations métacognitives

réguliéres ou des entretiens ponctuels avec I’enseignant/le chercheur.

Enfin, les réponses pour lesquelles Hanna présente des sentiments sont toujours
formulées a I’écrit lors des sollicitations métacognitives réguliéres le plus souvent
pendant les taches/exercices. Elle en évoque aussi a ’oral lors des entretiens
ponctuels avec D’enseignant/le chercheur, le plus souvent pendant les

taches/exercices.
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Chapitre 5: Résultats de l'analyse pour la QR1: Comment
peuvent évoluer les réactions d’éleves de premiere
secondaire a profils différents a des sollicitations
meétacognitives régulieres sur 6 semaines dans le cadre de

I’enseignement des mathématiques ?

Dans cette partie, les réponses aux questions métacognitives des neuf €léves sont
analysées selon leur niveau. Nous commengons par les €éléves de niveau bas, puis les
¢léves de niveau moyen et enfin les éléves de niveau haut. Pour chaque niveau, nous
réalisons d’abord une analyse des réponses lors de I’entrainement, ensuite nous
analysons les traces écrites sur les feuilles des taches complexes et enfin leurs réponses
orales au cours des entretiens. Apreés avoir analysé chaque type de donnée, une
synthese est réalisée pour chaque niveau scolaire en mathématiques. Pour terminer ce
chapitre, une réponse a la QR1 est proposée en s’appuyant sur 1’évolution des réactions

des ¢€léves des différents niveaux scolaires en mathématiques.

5.1 Comparaison des éleves ayant un niveau bas en mathématiques :

Benjamin, Bérénice et Bastien

Pour rappel, les trois €éléves de niveau bas en mathématiques ont des moyennes en
mathématiques inférieures au premier quartile des scores de leur classe, pour la période
s’¢étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Ces trois éléves sont dans
des classes différentes, avec des enseignants différents et des modalités de sollicitation
métacognitives différentes. Benjamin et Bastien ont suivi un parcours scolaire sans
redoublement. Par contre, Bérénice a obtenu son CEB a I’issue d’une année dans
I’enseignement différencié. Aucun trouble de I’apprentissage n’est identifi¢ dans les

dossiers scolaires de ces trois éléves.
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5.1.1  Analyse de I'entrainement

Le tableau 104 donne a voir le classement des réponses, lors de I’entrainement, des

trois €éléves de niveau bas selon les semaines, les catégories et les temps métacognitifs.

Tableau 104 : Classement des réponses issues de I’entrainement

Entrainement emaine Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 emaine 6
Théme Catégorie Avant [ Pendant [Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant Pendant | Aprés Avant Pendant | Aprés Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action | j000¢| xx00¢ XXO000000( | XXX QXX | JOXI000K 0000¢ JOO000000X | JO00KXX X [ 200000 | 0000000¢

Justifier son action 2000 2000 X X000 X X X 3
Auto-évaluation 00 XXX X XXX XHXKX XXXX

Aut-projection XX XX X X OO XK

Antérieures X X 3 XK X 2000 X XX 000
Issues de taches
antérieurs identifiées X 00 X
comme identiques

Connaissances

Insécurité X XX X XX 2000 200K 0000 | XX 0000000 | 30000¢

Sécurité XX X XX X 00¢

%
%
g
x
%
=

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x —» justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x — conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

La premicre catégorie de réponses concerne I’explicitation de son action. C’est la
catégorie la plus représentée au sein des stratégies. Les éléves de niveau bas en
mathématiques expriment leurs actions de plusieurs manieres et a différents moments.
Tout d’abord avant de réaliser les taches/exercices, les €¢léves de niveau bas répondent
aux questions métacognitives en formulant leurs objectifs. Ces objectifs sont
généralement formulés sous forme d’une simple action et il n’y a pas d’évolution au
fil des six semaines. Ensuite, ils évoquent la maniére dont ils planifient leurs actions,
sur ce point les trois ¢leves ont des profils différents. Benjamin, a I’oral, ne parvient
pas a répondre aux questions de planification et ne progresse pas dans ses réponses.
Bérénice répond des le début de I’expérimentation avec des planifications détaillées et
en lien avec les taches/exercices, cependant ses réponses sont moins précises en S4.
Bastien, dans la modalité mixte, répond aux questions de planification de maniere plus
détaillée a 1’oral qu’a I’écrit. Bastien est le seul €léve chez qui un progres dans

I’explicitation des actions est identifié, tant a 1’oral qu’a 1’écrit.

Lorsque 1’enseignant leur pose des questions métacognitives, les éléves de niveau bas
justifient leurs actions le plus souvent pendant les taches/exercices. Benjamin, a I’oral,
et Bérénice, a I’écrit, justifie peu leurs actions et il n’y a pas d’évolution chez ces deux

¢léves. Bastien est 1’¢léve de niveau bas qui justifie le plus souvent ses actions. Il le
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fait le plus souvent a I’oral, c’est aussi dans cette modalité¢ qu’il répond avec des

justifications plus détaillées.

Les trois ¢leves sont capables de répondre aux questions d’autoévaluation.
Cependant, chacun d’entre eux éprouve des difficultés a les justifier en établissant des
liens avec les taches/exercices. Benjamin et Bérénice sont le plus souvent insatisfaits

de leur travail alors que Bastien est le plus souvent satisfait.

Lorsque les enseignants posent des questions sur 1’évaluation des stratégies
(autoprojection), les trois ¢éleéves éprouvent des difficultés a répondre au début de
I’expérimentation. Ensuite, des différences apparaissent entre les éléves. Benjamin ne
parvient pas a répondre et ne progresse pas. Bérénice évoque des stratégies a conserver
qui sont peu efficaces. Baptiste répond davantage par écrit au début de
I’expérimentation, mais il évoque des stratégies peu efficaces. Progressivement,
oralement, il évoque des stratégies efficaces qu’il a utilisées, mais il a besoin des

relances de 1’enseignant pour développer ses idées.

Le plus souvent, quand ils répondent aux questions métacognitives, les €léves de
niveau bas évoquent des connaissances li¢es aux taches/exercices et a la discipline.
Deux ¢leves, Benjamin et Bastien, évoquent davantage de connaissances dans leurs
réponses pendant les taches/exercices. Bérénice évoque des connaissances dans ses
réponses davantage avant les taches/exercices. C’est a partir de S5 que nous observons,
dans le tableau 104, le plus de réponses dans lesquelles des connaissances sont
identifiées, c’est donc en fin d’expérimentation que les éleves évoquent davantage de

connaissances dans leurs réponses.

L’évolution la plus importante dans les réponses des €léves concerne la catégorie
"sentiment". Le nombre de sentiments exprimés augmente tout au long de
I’expérimentation. Plus précisément, c’est pendant les taches/exercices que cette
augmentation est la plus importante. Nous observons également que les sentiments

d’insécurité dans les réponses sont plus nombreux que les sentiments de sécurité.
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5.1.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 105 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois €léves de niveau bas selon les catégories métacognitives.

Tableau 105 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des taches complexes.

Taches complexes TC1 TC2 TC3

Expliciter son action 21 15 21
Stratégies Justlf:er : 0 2 1
Autoévaluation 0 0 0

Autoprojection 0 0 0

Connaissances |Connaissances 4 10 6
. Sentiment d'insécurité 0 0 0

Sentiments - -

Sentiment de sécurité 0 0 0

La trés grande majorité des traces de résolution sur les feuilles des éléves de niveau
bas sont des actions de résolution comme des calculs ou des schémas. Nous ne
pouvons pas identifier de réflexion des éléves avant la tache. Pour Benjamin et
Bérénice, nous ne pouvons pas identifier d’évolution entre les trois tdches complexes.
Par contre, les feuilles des TC2 et TC3 de Bastien contiennent plus de traces que la
feuille de la TC1. Pour les trois €léves, il y a trés peu de traces de justification et

aucune trace d’autoévaluation ou d’autoprojection.

Sur les feuilles des trois €leves, il y a des connaissances issues de la consigne, parfois
sous forme numérique, parfois sous forme de mots. Le nombre de connaissances sur
les feuilles est plus important sur la feuille de la TC2, ces connaissances sont le plus
souvent mobilisées pour réaliser les schémas. Lors de la TC3, si le nombre de
connaissances est plus élevé que pour la TC1, c’est principalement chez Bastien qui

utilise davantage de connaissances que pour les autres TC.

Aucune trace de sentiment n’est présente sur les feuilles des trois éléves de niveau

bas.

5.1.3  Analyse des entretiens

Le tableau 106 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de niveau bas selon les catégories métacognitives.
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Tableau 106: Classement des réponses formulées lors des entretiens.

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés
Expliciter son action XXXXXKXAXIXXX X XXXXXXXKX XXXX XXXXXXHONXK
. Justifier son action XX X X XXX
SHEEE luati XXX XXXXX XXXXX
Autprojection XX XXXHXX XXXXX
Antérieures X X X XXXX XXXXX
Issues de taches
Connaissances |antérieurs
identifiées comme
identiques
Sentiments Insécurité XXX XX X
Sécurité X XX XX X X XX

C’est la catégorie "expliciter son action", le plus souvent pendant la tache, qui
contient le plus de réponses des ¢éléves de niveau bas. Lorsque nous analysons les
réponses des €léves pour ce type de stratégie, nous constatons que les réponses des
trois €éléves sont plus détaillées et plus précises lors de I’entretien 3 par rapport aux
entretiens précédents. Au cours de I’entretien 3, Benjamin répond aux questions avant
la tache en formulant un objectif et en expliquant sa planification alors qu’il ne le
faisait pas avant. Bérénice et Bastien répondent aux questions en évoquant leurs
actions pendant la tiche de maniére plus précise et plus détaillée pendant I’entretien 3.
Les ¢leves de niveau bas justifient peu leurs actions lorsque le chercheur leur pose des
questions. Ces justifications sont généralement des réponses courtes suites aux
questions de relance du chercheur. Nous avons identifié¢ une réponse chez Bastien qui
montre une justification plus ¢laborée de son action lors de I’entretien 2. Les trois
¢léves progressent au fil des entretiens dans leur capacité a s’autoévaluer et a justifier
cette autoévaluation. Le plus souvent, les éléves sont satisfaits de leur travail. Deux
des trois ¢€leves, Benjamin et Bastien, progressent dans leur capacité a évaluer leurs
stratégies (autoprojection). Leurs réponses sont de plus en plus détaillées et efficaces
pour réaliser la tache au fil des entretiens. Bérénice répond aux questions en évoquant
toujours des stratégies peu efficaces. Les trois €léves évoquent presque uniquement

des stratégies qu’ils ont estimé utiles sans les remettre en question.

Les connaissances évoquées dans les réponses formulées par les éléves de niveau bas
sont plus nombreuses lors de 1’entretien 3 que pour les entretiens précédents. Le plus
souvent, les éleves évoquent des connaissances dans leurs réponses avant et pendant

la tache.
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Nous observons une augmentation des sentiments évoqués dans les réponses des
¢léves a partir de I’entretien 2. Ils évoquent des sentiments, dans leurs réponses, le plus

souvent pour s’exprimer sur ce qu’ils ont fait pendant la tache.

5.1.4  Synthese des éleves de niveau bas

Quel que soit le type de donnée, c’est la catégorie "expliciter son action' qui est la
plus représentée dans les réponses des €leves de niveau bas. Si I’amélioration de la
qualité des actions explicitées varie d’un €léve a I’autre lors de I’entrainement et sur
les feuilles des taches complexes, les trois éleves répondent aux questions du chercheur
en explicitant leurs actions de maniere plus détaillée au fil des entretiens. Les ¢éleves
de niveau bas justifient davantage leurs actions au cours de I’entrainement que sur les
feuilles des taches complexes et lors des entretiens. Quel que soit le type de donnée,
les ¢léves de niveau bas justifient leurs actions le plus souvent pendant les
taches/exercices. Lors de I’entrainement, les trois ¢léves démontrent leur capacité a
répondre aux questions d’autoévaluation, mais ce n’est que lors des entretiens que
nous pouvons identifier une progression des ¢éléves a justifier leur autoévaluation. Les
¢léves sont plus souvent satisfaits de leur travail lorsqu’ils répondent aux questions
pendant les entretiens que lors de I’entrainement. Des difficultés pour répondre aux
questions d’autoprojection sont identifiées chez les trois ¢léves lors de
I’entrainement. Si peu de progreés sont présents pendant 1’entrainement, nous
constatons que Benjamin et Bastien formulent des réponses plus détaillées et
davantage en lien avec les taches au fil des entretiens, lorsqu’ils évaluent leurs
stratégies. Les trois €¢léves n’évoquent dans leurs réponses, quel que soit le type de

donnée, que des stratégies qui leur ont été utiles, sans envisager de les modifier.

Les ¢éleves évoquent davantage de connaissances dans leurs réponses au fil des
semaines. Lors des entrainements cela s’observe en S5 et une augmentation est
présente sur les feuilles de la TC2. Les connaissances présentes dans les réponses des
entretiens sont plus nombreuses lors de I’entretien 3. Les ¢éleves évoquent des

connaissances le plus souvent avant et pendant les taches/exercices.
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Le nombre de sentiments ¢voqués dans les réponses des €léves augmente a la fois lors
de I’entrainement et dans les réponses formulées lors des entretiens. Le plus souvent,

les ¢leves évoquent des sentiments dans leurs réponses pendant les taches/exercices.

En résumé, des progrés sont présents dans presque toutes les catégories de
réponses pour les trois éléves de niveau bas. Néanmoins, ces progrés sont a
nuancer entre les éléves et selon qu’ils répondent aux sollicitations métacognitives
réguliéres, aux consignes des tiches complexes utilisées comme tache de controle
ou aux questions du chercheur lors des entretiens. Par exemple, un éleve peut
formuler des réponses plus détaillées pour expliciter ses actions au fil des
entretiens mais ne pas faire de tels progreés lorsqu’il répond aux sollicitations
métacognitives réguliéres. Ainsi, nous retenons pour les stratégies, quel que soit
le type de questionnement, que c’est la catégorie "expliciter son action" qui
contient le plus de réponses. Les éléves justifient davantage leurs actions pendant
les taches/exercices et ils n’évoquent pas I’idée de changer de stratégie quand des
questions d’autoprojection leur sont posées.

Pour le théme connaissances, les éléves de niveau bas en évoquent davantage dans
leurs réponses au fil de I’expérimentation, quel que soit le type de questionnement
et le plus souvent pendant les taches/exercices.

Enfin, les sentiments présents dans les réponses augmentent au fil de
I’expérimentation que ce soit lorsqu’ils doivent répondre aux sollicitations
métacognitives réguliéres ou lors des entretiens avec le chercheur.

Ajoutons que les feuilles des tiches complexes ne contiennent que des actions, des
justifications et des connaissances. Les autres catégories, comme
I’autoévaluation, I’autoprojection et les sentiments, n’apparaissent pas dans les

documents.

5.2 Comparaison des éleves ayant un score moyen en mathématiques :

Marius, Manon et Malek
Pour rappel, les trois ¢léves de niveau moyen en mathématiques ont des moyennes en

mathématiques comprises entre le premier et le troisiéme quartile des scores de leur

classe, pour la période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Ces
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trois ¢leves sont dans des classes différentes avec des enseignants différents et des
modalités de sollicitation métacognitives différentes. Les trois €éléves ont suivi un
parcours scolaire sans redoublement et aucun trouble de 1’apprentissage n’est identifié

dans leurs dossiers scolaires.

5.2.1  Analyse de I'entrainement

Le tableau 107 donne a voir le classement des réponses, lors de I’entrainement, des
trois ¢léves de niveau moyen selon les semaines, les catégories et les temps

métacognitifs.

Tableau 107 : Classement des réponses issues de I’entrainement

Entrainement emaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6

Théme Catégorie Avant Pendant Aprés| Avant | Pendant|Aprés| Avant Pendant | Aprés Avant Pendant| Aprés Avant__|Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action EXX00000X NI o008 Koy J0000% 2O JOOOMO000COQEKXN | 1000 00000008 | X00000Qf | J00X | X000 | XOOQX
Justifier son action 00000000 x P x xx x x x x
Auto-évaluation XXX XX x xoox | | | oo OO
Aut-projection 0c > xx woox | | Jwooons

Antérieures el xxx xx XX X xx X X
Issues de tiches
antérieurs identifiées x - xx
comme identiques

Stratégies

Connaissances

B
g
g

Sécurité ¢ x x XX

Légende :

Expliciter son action
x —» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

x —» changer ou modifier sa stratégie / x — conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

La premicere catégorie de réponses sur les stratégies concerne 1’explicitation de son
action. C’est la catégorie la plus représentée au sein des stratégies. Les €éléves de
niveau moyen en mathématiques explicitent leurs actions de plusieurs manicres et a
différents moments. Tout d’abord avant de réaliser les taches/exercices, les éléves de
niveau moyen répondent aux questions métacognitives en formulant leurs objectifs et
en planifiant leurs résolutions. C’est avant les tAches/exercices que les €léves de niveau
moyen explicitent le plus grand nombre d’actions dans leurs réponses (53% des actions
explicitées). Les actions explicitées avant les taches/exercices sont les plus
nombreuses en S1 et S4, soit la premicre semaine d’expérimentation et la semaine
apres le congé. Le nombre d’actions explicitées dans les réponses des éleves pendant
les taches/exercices diminue fortement aprés une semaine d’entrainement et se
stabilise jusqu’en S5 ou une légere augmentation de ce type de réponse est constatée.
Derriere ces tendances générales, des différences interindividuelles doivent étre

mentionnées. L’augmentation du nombre de réponses avant les tiches/exercices est
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surtout identifiée chez Malek. C’est aussi durant le temps métacognitif avant les
taches/exercices que Marius et Malek progressent dans la formulation de leurs
objectifs. Par contre, pendant les tdches/exercices, le nombre d’actions explicitées par
Manon diminue. La qualité des réponses formulées par Marius et Manon pendant les

taches/exercices diminue également au fil des semaines.

Les ¢éleéves de niveau moyens savent justifier leurs actions lorsqu’ils répondent aux
questions métacognitives deés S1. C’est a ce moment qu’ils justifient le plus d’actions.
Dés S2, le nombre de justifications dans leurs réponses diminue fortement en passant
de 10 justifications a 2. C’est le plus souvent pendant les taches/exercices que les

¢léves de niveau moyen se justifient.

Lorsqu’ils répondent aux questions pour s’autoévaluer, les ¢léves de niveau moyen
évoquent le plus souvent de la satisfaction. Il n’y a pas d’évolution notable dans leur
capacité a s’autoévaluer, Marius éprouve des difficultés pour répondre aux questions
d’autoévaluation alors que Manon et Malek y parviennent des les premieres séances.
La plupart du temps les €léves de niveau moyen justifient leur autoévaluation n’en

¢établissant pas ou peu de liens avec I’objectif des taches/exercices.

Pour les trois ¢éleves, il n’y a pas d’évolution dans leur capacité a répondre aux
questions d’autoprojection. Chacun d’entre eux part d’un niveau différent, Marius
n’arrive pas a répondre a cette question, Manon formule des stratégies efficaces qui
I’ont aidée, Malek répond aux questions en évoquant des stratégies peu efficaces. Les
trois ¢leves évoquent presque toujours des stratégies qu’ils ont utilisées sans

mentionner 1’idée de modifier ces stratégies ou d’utiliser de nouvelles stratégies.

Lorsque les ¢léves de niveau moyen en mathématiques répondent aux questions
métacognitives en évoquant des connaissances, ils le font le plus souvent avant les
taches/exercices. A partir de S5, Marius a I’oral et Malek a 1’écrit, répondent aux
questions en mobilisant des connaissances issues de leur vécu. Manon évoque presque

toujours des connaissances liées a la discipline.

Le nombre de sentiments évoqués par les trois ¢léves dans leurs réponses augmente a

partir de S4. Le moment métacognitif au cours duquel les ¢éléves évoquent des
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sentiments varie d’un éléve a I’autre. Pour Marius et Manon, c’est le plus souvent
pendant les taches/exercices, alors que pour Malek c’est le plus souvent avant et apres
les taches/exercices. Les ¢léves évoquent Iégérement moins de sentiments d’insécurité
(16 réponses) que de sentiments de sécurité (18 réponses). Cet équilibre relatif est

observé pour chaque ¢léve de niveau moyen.

5.2.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 108 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois €léves de niveau moyen selon les catégories métacognitives.

Tableau 108 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des taches complexes.
Taches complexes TC1 TC2 TC3

Expliciter son action 9 6 17

Stratégies Justlffer : 2 0 4

Autoévaluation 0 0 0

Autoprojection 0 0 0

Connaissances |Connaissances 3 9 10

. Sentiment d'insécurité 0 0 6
Sentiments - -

Sentiment de sécurité 0 0 0

Les traces de résolution les plus nombreuses, sur les feuilles des éléves de niveau
moyen en mathématiques, sont des actions de résolution qui prennent la forme de
calculs, de schémas, de mots ou de phrases. Pour les trois éléves, les feuilles de la TC3
contiennent un plus grand nombre et une plus grande diversité de traces de résolution.
La progression la plus marquante s’observe chez Malek. Pour les trois €leves, il y a
trés peu de traces de justification et aucune trace d’autoévaluation ou

d’autoprojection.

Sur les feuilles des trois €leves, il y a des connaissances issues de la consigne, parfois
sous forme numérique, parfois sous forme de mots ou intégrés a un schéma. Le nombre
de connaissances sur les feuilles est plus important sur les feuilles de la TC3. Seule la
feuille de Malek, pour la TC3, contient des traces de sentiments, il y écrit des phrases

et utilise des symboles pour évoquer ses difficultés.

5.2.3  Analyse des entretiens

Le tableau 109 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de niveau moyen selon les catégories métacognitives.
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Tableau 109: Classement des réponses formulées lors des entretiens

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés
Expliciter son action XXXXXX XX KX XXXXXX XOXXXXXXX
. Justifier son action XXX X XXX
s A i XXX X XXX
Autprojection XX XXX XXXX
Antérieures X X XX XXX XXX X
Issues de taches
Connaissances |antérieurs
identifiées comme
identiques
< Insécurité XXX XXX
Sécurité X X000

C’est la catégorie "expliciter son action", le plus souvent pendant la tache, qui
contient le plus de réponses des ¢léves de niveau moyen. Lorsque nous analysons les
réponses des €léves pour cette stratégie, nous constatons que les réponses des trois
¢léves sont plus nombreuses, plus détaillées et plus précises lors de ’entretien 3 par
rapport aux entretiens précédents. Au cours de D’entretien 3, Marius et Malek
répondent aux questions avant la tdche en formulant un objectif et en expliquant leur
planification alors qu’il ne le faisait pas avant. Lorsqu’ils répondent aux questions du
chercheur lors des entretiens, les €¢léves justifient peu leurs actions. Le nombre de
justifications augmente uniquement chez Manon, elle répond davantage en se justifiant
lors de I’entretien 3 que pour les entretiens précédents. Lorsqu’ils répondent en se
justifiant, les éléves de niveau moyen le font toujours pendant la tache. Ils évoquent le
plus souvent de la satisfaction lorsque le chercheur leur demande de s’autoévaluer.
Cependant, des différences apparaissent entre les éléves. Marius é€prouve des
difficultés a s’autoévaluer a chaque entretien alors que Manon progresse dans sa
capacité a s’autoévaluer des I’entretien 2. Malek est capable de s’autoévaluer des le
premier entretien, mais il fait peu de lien avec I’objectif de la tache, il ne montre pas
de signe de progres dans ses réponses aux autoévaluations. Lorsque les €¢léves moyens
répondent aux questions d’autoprojection, ils évoquent des stratégies a conserver.
Des différences et des similitudes sont identifiées entre les éleves. Pour Marius et
Malek, qui éprouvent des difficultés a évaluer leurs stratégies, nous constatons qu’a
I’entretien 3 ils sont capables de décrire des stratégies efficaces et détaillées pour
réaliser la tache. Par contre, Manon évoque des stratégies efficaces dés son premier

entretien et ses réponses n’évoluent pas lors de I’entretien suivant.

Les connaissances ¢voquées dans les réponses formulées par les trois €léves de niveau
moyen sont plus nombreuses lors de 1’entretien 3 que pour les entretiens précédents.

Ils évoquent des connaissances dans leurs réponses, toujours pendant la tache.
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Un plus grand nombre de sentiments est ¢évoqué dans les réponses des €leves lors de
I’entretien 3. Ils évoquent des sentiments, dans leurs réponses, toujours pour

s’exprimer sur ce qu’ils ont fait pendant la tache.

5.2.4  Synthese des éleves de niveau moyen

Quel que soit le type de données, c’est la catégorie "expliciter son action' qui est la
plus représentée dans les réponses des €léves de niveau moyen. Deux tendances sont
identifiées pour cette catégorie de réponses. Premierement, les €léves qui ont des
difficultés pour répondre aux questions avant les taches/exercices, progressent dans
leur capacité a formuler des objectifs et a planifier en fin d’expérimentation, que ce
soit lors de I’entrainement ou lors de I’entretien. Deuxiémement, les trois éléves ont
laissé davantage de traces de réflexion sur les feuilles de la TC3 que sur les feuilles
des taches complexes précédentes. Les trois sources de donnée mettent en évidence
que les ¢leves de niveau moyen justifient peu leurs actions lorsqu’ils répondent aux
questions métacognitives et ils ne progressent pas dans cette catégorie de réponses.
Lorsqu’ils se justifient, ils le font le plus souvent pendant les taches/exercices. [ n’y a
pas vraiment d’évolution dans la capacité des ¢leéves moyens a s’autoévaluer. Nous
identifions par contre des différences de capacité d’autoévaluation chez ces trois éleves
et lorsqu’ils répondent aux questions d’autoévaluation, ils évoquent le plus souvent de
la satisfaction par rapport a leur travail. Les réponses des €léves aux questions
d’autoprojection n’ont évolué que lors de I’entretien 3 pour Marius et Malek, lors de
cet entretien, les deux éleves évoquent des stratégies détaillées et efficaces pour
résoudre la tache. Cependant, nous ne constatons pas cette tendance dans les autres
sources de données. Les trois €léves n’évoquent dans leurs réponses, quel que soit le

type de donnée, que des stratégies qui leur ont été utiles, sans envisager de les modifier.

Le nombre de connaissances pour les trois ¢léves augmente entre les taches
complexes et entre les entretiens, mais cette tendance n’est pas observée lors de

I’entrainement.

Le nombre de sentiments ¢voqués dans les réponses des €léves augmente apres la

troisieme semaine d’expérimentation. Cette augmentation est présente dans les
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réponses a I’entrainement des trois éléves a partir de S4, sur la feuille de la TC3 de

Malek et dans les réponses des trois éleéves lors de I’entretien 3.

En résumé, il est difficile d’identifier pour les trois éléves de niveau moyen des
progrés dans les différentes catégories de réponses métacognitives. Notons
également que les trois éléves de niveau moyen, bien qu’étant classés dans le
méme niveau mathématiques, montrent des différences parfois importantes dans
leur capacité a répondre aux questions métacognitives. Nous retenons pour les
stratégies, dans leurs réponses aux sollicitations réguliéres, dans leurs traces
écrites sur les feuilles des tiches complexes ou lors des entretiens avec le
chercheur, que c’est la catégorie "expliciter son action" qui contient le plus de
réponses, les éleves justifient davantage leurs actions pendant les taches/exercices
et ils n’évoquent pas l’idée de changer de stratégie quand des questions
d’autoprojection leur sont posées.

La seule évolution commune aux trois éléves est le nombre de sentiments
exprimés que ce soit durant les sollicitations métacognitives réguliéres ou lors des

entretiens avec le chercheur.

5.3 Comparaison des éleves ayant un score haut en mathématiques :

Hélene, Héloise et Hanna

Pour rappel, les trois éléves de niveau haut en mathématiques ont des moyennes en
mathématiques supérieures au troisieme quartile des scores de leur classe, pour la
période s’étalant de début septembre a fin décembre (3 bulletins). Ces trois éléves sont
dans des classes différentes avec des enseignants différents et des modalités de
sollicitation métacognitives différentes. Les trois ¢éléves ont suivi un parcours scolaire
sans redoublement et aucun trouble de 1’apprentissage n’est identifi¢ dans leurs

dossiers scolaires.

5.3.1  Analyse de I'entrainement

Le tableau 110 donne a voir le classement des réponses, lors de 1’entrainement, des
trois ¢léves de niveau haut selon les semaines, les catégories et les temps

métacognitifs.
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Tableau 110 : Classement des réponses issues de I’entrainement’’

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Thémes Catégories Avant Pendant Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant |Aprés Avant Pendant| Aprés | Avant |Pendant| Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action | XXXXX000000( | XXXX XXX0000K | XXX XX000000| X0 20000 XXX00000¢ | XXX0X X0 | 00
Justifier son action X0 X X XX X X X
o XX . XX X

Stratégles

Antérieures X000¢ X el X o X XX XX 0000 X 00 X X P
Issues de taches
antérieurs identifiées
comme identiques
Insécurité X X X
Sécurité < X x X X X 000 | xx

Connalssances

X%

Légende :

Expliciter son action
x—» Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x —» conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

La premicre catégorie de réponses sur les stratégies concerne 1’explicitation de son
action. C’est la catégorie la plus représentée au sein des stratégies (tableau 110). Les
¢léves de niveau haut en mathématiques explicitent leurs actions de plusieurs maniéres
et a différents moments. Tout d’abord avant de réaliser les taches/exercices, les éléves
de niveau haut répondent aux questions métacognitives en formulant leurs objectifs et
en planifiant leurs résolutions. C’est avant les tAches/exercices que les €léves de niveau
haut explicitent le plus grand nombre d’actions dans leurs réponses (56% des actions
explicitées). Au fil des trois premiéres semaines d’entrainement, le nombre d’actions
explicitées dans les réponses des ¢éleves diminue. Ce nombre remonte en S4, apres le
congé, pour ensuite diminuer. De plus, pour tous les €éléves de niveau haut, nous
constatons une simplification croissante de leurs réponses au fil des semaines.
Lorsqu’ils répondent aux questions en justifiant leurs actions, les ¢éléves de niveau
haut le font toujours pendant les taches/exercices. Aucune €volution n’est observée
pour cette catégorie de réponse lors de 1’entrainement. Le plus souvent, lorsque les
¢léves de niveau haut répondent aux questions en évoquant leur autoévaluation, ils
sont satisfaits de leur travail. Ensuite, des différences entre les éléves sont a
mentionner, Hé¢léne ne répond qu’une fois, avec difficulté, a la question
d’autoévaluation, Héloise se justifie davantage en fin d’expérimentation et Hanna fait
évoluer 1’objet de son autoévaluation. Les €¢léves de niveau haut, lorsqu’ils formulent
des réponses entrant dans la catégorie ""autoprojection", évoquent le plus souvent des

stratégies a conserver. Des différences entre les ¢léves sont également observées,

20 Pour rappel, les catégories autoévaluation et autoprojection n’ont pas été complétées pat I’éleve de la
modalité a 1’écrit durant les trois premiéres semaines.
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Hélene ne parvient pas a évoquer des stratégies efficaces, Héloise y parvient a partir

de S4 et Hanna dés S1.

Aucune tendance commune aux trois éléves de niveau haut n’est identifiée concernant
les connaissances présentes dans leurs réponses. Les sentiments évoqués dans les
réponses des éléves de niveau haut sont plus nombreux lors des trois derniéres
semaines d’expérimentation (16 sentiments) que pour les trois premieres semaines (10
sentiments). Les ¢léves de niveau haut évoquent davantage de sentiments de sécurité
que d’insécurité dans leurs réponses aux questions métacognitives de I’enseignant.
Cependant, ce constat est biaisé par le fait qu’Héloise n’a pas répondu aux questions
apres les taches/exercices durant les trois premieres semaines. Néanmoins, si nous
comparons uniquement les sentiments évoqués par les éléves avant et pendant les
taches/exercices, la différence entre les trois premieres semaines (7 sentiments) et les

trois dernieres semaines (11 sentiments) est toujours bien présente.

5.3.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 111 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois €léves de niveau haut selon les catégories métacognitives.

Tableau 111 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des taches complexes.

Téaches complexes TC1 TC2 TC3

Expliciter son action 32 13 27
Stratégies Justlfller : 0 0 0
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0

Connaissances | Connaissances 8 11 13

. Sentiment d'insécurité 0 0
Sentiments - -

Sentiment de sécurité 0 0 1

En analysant le tableau 111, il appert que le nombre d’actions présentes sur les feuilles
des taches complexes est fortement en diminution entre la TC1 et la TC2, puis remonte
pour la TC3. Cependant, en analysant plus en détail les feuilles des ¢€leves, nous
constatons deux tendances. Pour Héléne et Héloise, le nombre de traces sur les feuilles
suit bien la tendance qui vient d’étre expliquée. Cependant, pour Hanna, le nombre de
traces, mais aussi la qualité de celles-ci, augmente a chaque nouvelle tiche complexe.
Aucune trace de justification, d’autoévaluation ou d’autoprojection n’est présente

sur les feuilles des éléves de niveau haut. L’évolution des connaissances sur les
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feuilles des éléves varie d’un éléve a I’autre. Elles sont en diminution chez Héléne,
stables chez Héloise et en augmentation chez Hanna. Une seule trace de sentiment est

relevée chez les €éléves de niveau haut, chez Hanna pour la TC3.

5.3.3  Analyse des entretiens

Le tableau 112 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de niveau haut selon les catégories métacognitives.

Tableau 112 : Classement des réponses formulées lors des entretiens®!

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés Avant Pendant Aprés
Expliciter son action XOO000000XXXX X JOXXXXX XXXXX 000X XXXXX
- Justifier son action XXXX XXXX
- Autoévaluation XXX XXX YOXX
Autprojection XXXX XXX XX
Antérieures X X XXXX X X
. Issues de tiches
Connaissances . R e
antérieurs identifiées
comme identiques
< Insécurité XXXXX XXX XXXXXX
Sécurité XXXX X X XXXX

Lorsqu’ils répondent aux questions du chercheur au cours des entretiens, les ¢léves de
niveau haut évoquent davantage d’actions avant la tache lors de I’entretien 3 que pour
les entretiens précédents. C’est le plus souvent pour évoquer des actions pendant les
taches que les ¢leves de niveau haut répondent aux questions du chercheur. Cependant,
le nombre d’actions explicitées pendant la tdche diminue entre l’entretien 1 et
I’entretien 3. Dans leurs réponses, lorsqu’ils justifient leurs actions, les éléves le font
toujours pendant la tiche. Aucun ¢léve de niveau haut n’a justifié d’action dans ses
réponses lors de I’entretien 2. Aucune évolution commune aux trois ¢léves de niveau
haut n’est identifiée dans leurs réponses aux questions d’autoévaluation. Nous
constatons chez deux ¢€léves que I’objet de leur autoévaluation change au cours des
entretiens, les €léves se centrent parfois sur leur investissement et parfois sur la réussite
de la tache. Notons également qu’Hélene était la seule des trois €éléves a avoir des
difficultés a s’autoévaluer lors de ’entretien 1 et qu’elle y parvient beaucoup mieux
lors de I’entretien 3. Pour ce qui est des réponses entrant dans la catégorie

"autoprojection', Héloise et Hanna évoquent des stratégies moins efficaces lors de

21 Pour rappel, Héloise n’a pas participé a I’entretien 2.
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I’entretien 3 alors que Héléne a progressé dans ce type de réponses. Elles évoquent

parfois, dans leurs réponses, I’idée de conserver des stratégies ou d’en changer.

Les réponses entrant dans la catégorie "connaissances' sont plus nombreuses lors de
I’entretien 3 (6 connaissances) que pour les entretiens précédents (1 connaissance par
entretien). Les €léves de niveau haut évoquent toujours des connaissances liées a la

tache ou a la discipline.

Nous n’identifions pas d’évolution dans le nombre de sentiments présents dans les
réponses des ¢leves de niveau haut. Excepté a une reprise, les trois éléves évoquent
toujours leurs sentiments pendant les taches. Nous dénombrons davantage de
sentiments d’insécurité (14) que de sentiments de sécurité (10), ce constat se vérifie

pour chaque tache.

5.3.4  Synthese des éleves de niveau haut

Globalement, le nombre d’actions explicitées pendant les taches/exercices diminue,
quel que soit le type de donnée, pour les €léves de niveau haut. Néanmoins, des
différences apparaissent entre les données lorsque nous comparons les temps
métacognitifs, ainsi les actions explicitées avant la tache sont en augmentation au fil
des entretiens. De plus, Hanna laisse davantage de traces de résolution sur ses feuilles
a chaque nouvelle tache complexe. Les ¢léves de niveau haut justifient peu leurs
actions dans leurs réponses, lorsqu’ils le font c’est toujours pendant les
taches/exercices. Quand ils doivent répondre aux questions d’autoévaluation, les
¢léves de niveau haut sont le plus souvent satisfaits. Les différences entre les réponses
des ¢leves ne permettent pas de dégager une évolution commune aux trois ¢éléves de
niveau haut. L’évolution des réponses aux questions d’autoprojection varie d’un

¢léve a I’autre et en fonction du type de donnée.

Nous ne pouvons pas identifier d'évolution commune dans la catégorie des réponses
liées aux connaissances pour les trois éléves, car les variations entre les €léves et le

type de donnée sont trop importantes.
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Alors que nous constatons une augmentation du nombre de sentiments ¢voqués dans
les réponses des ¢éleves au fil des semaines d'entrainement, cette tendance ne se refléte

ni sur les feuilles des taches complexes ni lors des entretiens.

En résumé, bien que ces éléves se soient vu attribuer le méme niveau
mathématique, il appert que leurs capacités a répondre aux questions
métacognitives différent d’un éleve a ’autre dés le début de I’expérimentation
entre les modalités de sollicitation. Il ressort également de cette analyse que des
différences apparaissent dans I’évolution des réponses de ces éleéves. Ainsi, un
éléve qui éprouve des difficultés a répondre a un type de question métacognitive
peut trés bien progresser alors qu’un autre, qui est capable de répondre a ces
mémes questions en début d’expérimentation, formule progressivement moins de
réponses et de moindre qualité au fil de I’expérimentation. Nous retenons
également que le nombre de réponses pour lesquelles les éléves explicitent leurs
actions diminue au fil des semaines, que les éléves justifient peu leurs actions et
toujours pendant les taches/exercices.

Tous les éleves de niveau haut ont évoqué davantage de sentiments, lorsqu’ils

devaient répondre aux sollicitations métacognitives réguliéres, a partir de S4.

5.4 Réponse a la QR1: Comment peuvent évoluer les réactions
d’éleves de premiere secondaire a profils différents a des
sollicitations meétacognitives régulieres sur 6 semaines dans le

cadre de I'enseighement des mathématiques ?

Au vu des résultats, les trois €¢léves de niveau bas ont tendance a progresser dans leur
capacité a répondre aux questions métacognitives. Cette progression est constatée
parfois en termes de quantité de réponses, les éléves formulent davantage de réponses
a un type de question, parfois en termes de qualité lorsque les ¢éléves formulent des
réponses plus détaillées, plus efficaces ou davantage en lien avec les taches/exercices.
Alors que I’analyse de 1I’évolution des réponses des ¢éleves de niveau bas permet
d’identifier des tendances communes aux trois €léves, I’évolution dans les deux autres
groupes est plus variable. Pour les €éléves de niveau moyen et de niveau haut, nous

constatons des écarts plus importants dans la maniére dont les éléves répondent aux
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questions métacognitives. Certains ¢léves d’un méme niveau éprouvent des difficultés
a répondre a certaines catégories de questions alors que d’autres y parviennent
immédiatement. De méme, certains €éléves progressent dans leur capacité a répondre a

certaines catégories de réponses et d’autres pas.

Néanmoins, certaines tendances sont identifiées pour les trois groupes d’¢leves. En
effet, la catégorie "expliciter son action" contient le plus grand nombre de réponses
des ¢leves. Pour I’ensemble des données, nous constatons que les éleéves justifient peu
leurs actions et le font le plus souvent pendant les taches/exercices. En revanche, il y
a trés peu de progres dans cette catégorie de réponse. Les progres dans la catégorie
"autoévaluation" varient d’un éléve a 1’autre. Lorsque les ¢éléves répondent aux
questions d’autoprojection, ils le font le plus souvent en citant des stratégies qui les
ont aidés, tandis que les €éléves évoquent rarement des stratégies a modifier. Pour les
trois groupes d’éleéves, nous identifions une augmentation du nombre de sentiments
évoqués lors des entrainements. De plus, pour les ¢léves de niveau bas et moyen, cette

augmentation est aussi présente au fil des entretiens.
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Chapitre 6: Résultats de I'analyse pour la QR2: Comment la
modalité de sollicitation de la métacognition (a l'oral, a

I’écrit, ou les deux ensemble) influence-t-elle ces réactions ?

Dans cette partie, les réponses des neuf éléves aux questions métacognitives sont
analysées par modalité. Nous commencons par les ¢leves de la modalité 1’oral, puis
ceux de la modalité a 1’écrit et enfin les ¢éléves de la modalité mixte. Pour chaque
modalité, nous réalisons d’abord une analyse des réponses lors de 1’entrainement,
ensuite nous analysons les traces €crites sur les feuilles des taches complexes et enfin
leurs réponses orales au cours des entretiens. Apres avoir analysé chaque type de
donnée, une synthese est réalisée pour chaque modalité. Pour terminer ce chapitre, une
réponse a la QR2 est proposée en s’appuyant sur I’évolution des réactions des ¢éleves

des différentes modalités.

6.1 Comparaison des éleves de la modalité a I'oral : Benjamin, Marius

et Hélene

Pour rappel, les ¢léves de la modalité a 1’oral sont interrogés oralement par
I’enseignant durant les semaines d’entrainement. La plupart du temps, celui-ci pose
des questions métacognitives aux €léves qui levent le doigt pour répondre. Il arrive
cependant que I’enseignant pose des questions métacognitives a des éléves qui ne

lévent pas le doigt, le plus souvent pendant les taches/exercices.
6.1.1  Analyse de 'entrainement

Le tableau 113 donne a voir le classement des réponses, lors de 1’entrainement, des
trois ¢léves de la modalité a 1’oral selon les semaines, les catégories et les temps

métacognitifs.
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Tableau 113 : Classement des réponses issues de I’entrainement

Entrainement Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Semaine 5 Semaine 6
Themes Catégories Avant Pendant _ |Aprés| Avant |Pendant|Aprés| Avant | Pendant | Aprés Avant Pendant| Aprés | Avant | Pendant| Aprés | Avant | Pendant | Apris
Expliciter son action oo 000000000 xx s000x 000 x wox | woooox | x x| woo

Justifier son action 00X x X X X
Stratégies ;

woévaluation x = X " o

Autprojection
Antérieures X x x x x x
Issues de tiches
antérieurs identifiées x x x

Connaissances

comme identiques

Insécurité x x x
Sécurité x x x o

Légende :

Expliciter son action
x—» Action simple / x — Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x —» conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

La premiere catégorie de réponses concernant les stratégies est 1’explicitation de son
action. C’est la catégorie la plus représentée au sein des stratégies évoquées dans les
réponses des ¢leves de la modalité a I’oral. C’est lors de S1 que nous dénombrons le
plus grand nombre d’actions explicitées dans les réponses des €léves. L’évolution du
nombre de réponses varie selon 1’¢1éve analysé. Ainsi, les réponses orales de Benjamin
aux questions métacognitives de 1’enseignant en explicitant ses actions n’évoluent pas.
Par contre, le nombre de réponses de Marius diminue au cours des trois premiéres
semaines pour ensuite augmenter au cours des trois semaines suivantes. Héléne
explicite de moins en moins ces actions au fil des semaines. Les progres que les éleves
font dans la formulation de leur objectif et de leur planification varient d’un éléve a
I’autre. Pour la deuxiéme catégorie de réponses, nous constatons que les €léves de la
modalit¢ a D’oral justifient peu leurs actions lorsqu’ils répondent aux questions
métacognitives de 1’enseignant et le font toujours pendant les taches/exercices.
Ensuite, les trois ¢léves de la modalité a 1’oral éprouvent des difficultés a répondre aux
questions d’autoévaluation et d’autoprojection, aucun d’entre eux ne progresse pour

ces catégories de réponses au cours des six semaines d’entrainement.

Lorsqu’ils répondent aux questions métacognitives de 1’enseignant, les ¢léves de la
modalité¢ a I’oral évoquent peu de connaissances. Cependant, nous constatons que
Benjamin et Marius évoquent des connaissances issues des taches/exercices

antérieures a partir de S5 alors qu’ils ne ’ont pas fait avant.

Les trois ¢leves de la modalité a 1’oral, lorsqu’ils évoquent des sentiments dans leurs

réponses, le font le plus souvent pendant les taches/exercices. Un plus grand nombre
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de sentiments est comptabilisé durant les trois derniéres semaines (5 sentiments) de

I’expérimentation par rapport aux semaines précédentes (3 sentiments).

6.1.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 114 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois ¢leves de la modalité a 1’oral selon les catégories métacognitives.

Tableau 114 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des taches complexes.

Téaches complexes TC1 TC2 TC3
Expliciter son action 28 11 14
Justifier
Autoévaluation
Autoprojection
Connaissances |Connaissances
Sentiment d'insécurité
Sentiment de sécurité

Stratégies

Sentiments

ocl|jlo|n|O|O|OC
olo|loa|o|o|Nn
=|Oo|& 0|0 |-

Pour les trois ¢léves de la modalité a ’oral, la grande majorité des traces écrites sur les
feuilles des taches complexes sont des actions de résolution. Pour les trois €léves, nous
identifions une diminution du nombre de traces écrites entre la TCI et la TC2. Le
nombre d’actions de résolution est également plus faible pour la TC3 que pour la TC1.
Cependant, Marius a noté un peu plus de traces écrites sur la feuille de la TC3 que
pour les taches précédentes. Pour ce qui est des justifications, elles sont peu présentes
sur les feuilles des ¢leves. Cependant, si aucun des trois éleves de la modalité a 1’oral
ne laisse de trace de justification sur les feuilles de 1a TC1, nous en trouvons chez deux
des trois €léves pour les TC2 et TC3. Le nombre de connaissances présentes sur les
feuilles des trois ¢léves de la modalité a 1’oral est inférieur pour la TC3 par rapport
aux taches précédentes. Un sentiment de sécurité est présent sur la feuille d’Hélene.

Les autres catégories ne sont pas présentes sur les feuilles des trois €léves.

6.1.3  Analyse des entretiens

Le tableau 115 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de la modalité a 1’oral selon les catégories métacognitives.
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Tableau 115 : Classement des réponses formulées lors des entretiens

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant| Pendant| Aprés | Avant| Pendant|Aprés| Avant | Pendant |Aprés
Expliciter son action XXXXXX XXXXXX HOOKXX [ XXXXXXXX
P Justifier son action X X
Stratégies - -
Autoévaluation XX XXX XXX
Autprojection X XX XXX
Antérieures XXXXXX X

Issues de taches antérieurs
identifiées comme identiques

Connaissances

Insécurité XXX XXXXX X
Sécurité X X X X XX

Sentiments

Lors de l'entretien 3, les trois ¢éléves de la modalité a 1’oral présentent une
augmentation significative du nombre de réponses dans lesquelles ils explicitent leurs
actions, principalement avant la tiche. A ce moment, les éléves formulent un objectif
et planifient leur travail. Les trois éléves justifient peu leurs actions et le font
uniquement pendant les taches. Deux des trois €léves de la modalité a 1’oral, Benjamin
et Hélene, ont progressé dans leur capacité a justifier leur autoévaluation lorsque le
chercheur les interroge. Pour les trois éléves, une amélioration est identifiée dans leur
capacité a répondre aux questions d’autoprojection. Lors de 1’entretien 3, ces ¢éleéves

évoquent des stratégies plus efficaces a conserver pour réaliser la tache.

Lorsqu’ils évoquent des connaissances dans leurs réponses, les ¢léves de la modalité
a I’oral ne le font qu’au cours de I’entretien 3, le plus souvent pendant la tache. Les
réponses des trois €léves comptent davantage de sentiments lors de I’entretien 3, le

plus souvent pendant les taches.
6.1.4  Syntheése des résultats pour les éléves de la modalité a I'oral

Alors que pour deux éleéves sur trois nous identifions une diminution du nombre
d’actions explicitées a 1’oral au fil des semaines d’entrainement, tous les éleéves
évoquent davantage d’actions lors de ’entretien 3 par rapport a ’entretien 1. Par
contre, les feuilles de deux éléves de la modalité a 1’oral contiennent moins de traces
écrites de réflexion pour la TC3 que pour la TC1. Pour les trois types de données, les
trois €éléves justifient peu leurs actions et le font toujours pendant les taches/exercices.
Si les trois éléves montrent des difficultés a répondre aux questions d’autoévaluation
lors de I’entrainement, deux d’entre eux progressent dans la maniére de justifier leur
autoévaluation lors des entretiens. Aucune trace d’autoévaluation n’est présente sur

les feuilles des taches complexes. Pour la catégorie "autoprojection", aucun des trois
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¢léves ne progresse dans sa capacité a citer des stratégies efficaces au fil des
entrainements. Cependant, des progres sont identifiés dans les réponses orales des
¢leves lors de I’entretien 3. Il n’y a pas de trace d’autoprojection sur les feuilles des

taches complexes des trois éleves de la modalité a I’oral.

Les connaissances ¢voquées par les éleves de la modalité a I’oral dans leurs réponses
aux questions sont peu nombreuses durant les semaines d’entrainement. Par contre, le
nombre de connaissances dans les réponses orales est plus €levé lors de I’entretien 3
que pour les entretiens précédents. Les feuilles de la TC3 contiennent 1égérement
moins de connaissances que pour les taches précédentes. Lorsque les ¢€léves de la
modalité¢ a I’oral évoquent des sentiments dans leurs réponses, ils le font le plus
souvent pendant les taches/exercices, quel que soit le type de donnée. De plus, le
nombre de sentiments évoqués dans les réponses des trois éléves est en légere

augmentation a partir de S4 pour les entrainements et pour 1’entretien 3.

En résumé, lorsque les éléves de la modalité a I’oral répondent aux sollicitations
métacognitives réguliéres oralement, le nombre d’actions explicitées tend a
diminuer chez deux des trois éléves. Les éleves de la modalité a I’oral justifient le
plus souvent leurs actions oralement pendant les taches/exercices lorsqu’ils
répondent aux sollicitations métacognitives réguliéres. Pour les réponses entrant
dans les catégories "autoévaluation' et "autoprojection", les trois éléeves ne
progressent pas dans la formulation de leurs réponses orales aux sollicitations
métacognitives réguliéres.

Les connaissances évoquées oralement sont peu nombreuses et il n’y a pas
d’évolution pour cette catégorie de réponse.

Enfin, le nombre de sentiments évoqués dans les réponses orales des trois éléves
de la modalité a D’oral est en légére augmentation au fil des 6 semaines de

sollicitation métacognitives.

Lors des taches de controle proposées sous forme de résolutions écrites d’une
tache complexe en semaine 1/6, 3/6 et 6/6, le nombre d’actions écrites est en
diminution. Par contre lors des entretiens entre le chercheur et chacun des trois
éléves, une augmentation des actions explicitées a I’oral est identifiée lors du

troisiéme entretien, en semaine 6/6. Certains de ces éléves laissent des traces
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écrites de justification sur les feuilles des taches complexes 2 et 3 alors qu’ils ne
I’ont pas fait pour la tiche complexe 1. Par contre, les éléves de la modalité orale
justifient peu leurs actions oralement lors des entretiens et il n’y a pas d’évolution
pour ce type de questionnement. Il n’y a pas de trace d’autoévaluation ni
d’autoprojection sur les feuilles des tiches complexes des trois éléves de la
modalité a l'oral. Par contre, pour ces deux catégories de réponses, des progrés
sont identifiés dans les réponses orales de deux éléves au cours des entretiens avec
le chercheur.

Pour les trois éléves de la modalité orale, des connaissances sont présentes dans
leurs traces écrites sur les feuilles des tiches complexes. Ces connaissances sont
légérement moins nombreuses sur la feuille de la troisiéme tache complexe en
semaine 6/6. Par contre, les connaissances présentes dans les réponses orales des
trois éleves augmentent lors de ’entretien 3 en semaine 6/6.

Enfin, il n’y a pas de sentiment dans les traces écrites sur les feuilles des taches
complexes. Cependant, le nombre de sentiments évoqués dans les réponses orales
des trois éléves de 1a modalité a I’oral est en augmentation au cours du troisiéme

entretien en semaine 6/6.

6.2 Comparaison des éleves de la modalité a I"écrit : Bérénice, Manon

et Héloise

Pour rappel, les ¢léves de la modalit¢ a I’écrit doivent répondre par écrit, dans un
cahier, aux questions métacognitives formulées par 1’enseignant durant les semaines
d’entrainement. Ainsi, tous les €éléves sont invités a noter leurs réponses dans leurs
cahiers. Aucun échange oral sur les réponses aux questions métacognitives n’est prévu,

ni entre les €éléves, ni entre 1’enseignant et les éleves.

6.2.1  Analyse de 'entrainement

Le tableau 116 donne a voir le classement des réponses, lors de 1’entrainement, des
trois éléves de la modalit¢ a I’écrit selon les semaines, les catégories et les temps

métacognitifs.
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Tableau 116 : Classement des réponses issues de [’entrainement **

[ Entrairement emaine 1 T Semaine 2 Semaine 3 T Semaine & Semaine S Semaine 6

Expiiciter son action
Justifier son action x oo

Stratégies

Autodaluation

Autprojection

|Antérieures oo x o

Issues de tiches

Connalssances
artériecrs identifides

comme identtiques

Insécurité
Sentienents

Thémes [Catégories Avart Pendant fprés | Avant Pendart
ox
x

1
E|8

Sécurité e x x

Légende :

Aprés. Avant Pendant | Agrés Avant Pendant| Agrés Avart Pendant|  Agrés Avant | Pendant | Aprés.

oo ooocos | _sooox__ewocoooe] soocon

e x ;u x x
T :
................ —
x e = e x = o | = =
x
= oo | ooocona|__
- o x oo | oo | x| _wom
Expliciter son action

x —» Action simple / x —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
x —» éléve insatisfait de son travail / x — éléve satisfait de son travail/ x — justifie son autoévaluation

Autoprojection :
x —» changer ou modifier sa stratégie / x —» conserver sa stratégie/ x —» justifie son autoprojection

Pour tous les ¢éleves de la modalité a 1’écrit, ¢’est la catégorie "expliciter son action"
qui contient le plus de réponses. Au fil des semaines, le nombre d’actions explicitées
dans les réponses des trois ¢éléves est en diminution. Nous constatons également que
les actions décrites dans les réponses des trois éléves, avant et pendant les
taches/exercices, sont de moins en moins détaillées. Lorsque I’enseignant leur pose
des questions métacognitives, les trois €¢léves de la modalité a 1’écrit justifient peu
leurs actions. Lorsqu’ils le font, c’est le plus souvent pendant les taches/exercices. Le
nombre de justifications présentes dans les réponses de ces ¢leves diminue au fil des
semaines. L’analyse des réponses entrant dans la catégorie "autoévaluation' nous
permet de constater des différences entre les éléves. Bérénice est capable de répondre
aux questions d’autoévaluation en se justifiant dés la premiere semaine d’entrainement
a cette stratégie. Elle note le plus souvent son insatisfaction par rapport a la résolution
des taches/exercices. Par contre, Manon et Héloise ne justifient leurs autoévaluations
qu’apres une semaine d’entrainement. Elles notent le plus souvent leur satisfaction par
rapport a la résolution des taches/exercices. Enfin, pour Ila catégorie
"autoprojection', nous constatons que les réponses écrites des €léves contiennent
toujours des stratégies qu’ils ont utilisées pour réaliser les taches/exercices. Les trois
¢léves ne notent jamais leur volonté de changer ou de modifier leurs stratégies. Manon
est la seule des trois ¢éleves chez qui nous constatons une progression. Elle note des

stratégies plus efficaces en fin d’expérimentation que les semaines précédentes.

Le nombre de connaissances apparaissant dans les réponses des trois €léves de la
modalité¢ a 1’écrit diminue au cours de trois premieres semaines d’entrainement.

Ensuite, a partir de S4, le nombre de connaissances présentes dans les réponses

22 Suite a un probléme technique, les éléves de la modalité a 1’écrit n’ont pas répondu aux questions
métacognitives apres la tache durant les trois premiéres semaines.
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augmente pour les trois €éléves. Le plus souvent, ces connaissances sont notées dans

les réponses avant les taches/exercices.

A partir de S4, nous observons dans le tableau 116 que le nombre de réponses avec
des sentiments est en augmentation par rapport aux semaines précédentes. C’est apres
la semaine de congé que chacun des trois éléves de la modalité a I’écrit note davantage
de sentiments dans leurs réponses aux questions métacognitives des enseignants. Le

plus souvent, les sentiments sont évoqués pendant les taches/exercices.
6.2.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 117 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois ¢léves de la modalité a I’écrit selon les catégories métacognitives.

Tableau 117 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des tdches complexes.

Taches complexes TC1 TC2 TCG3

Expliciter son action 22 8 20
Stratégies Justifier : 2 0 2
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0
Connaissances |Connaissances 6 13 9
. Sentiment d'insécurité 0 0 0

Sentiments - -

Sentiment de sécurité 0 0 0

Pour les trois éléves, la grande majorité des traces écrites sur les feuilles des taches
complexes sont des actions de résolution. Nous identifions une diminution du nombre
de traces écrites entre la TC1 et la TC2 pour les trois ¢éleves. Par contre, le nombre
d’actions de résolution est plus €élevé pour la TC3 par rapport a la TC2. Les trois éleéves
de la modalit¢ a D’écrit justifient peu leurs actions sur les feuilles des taches
complexes. Le nombre de connaissances dénombrées dans le tableau 117 est inférieur
pour la TC1 que pour les taches suivantes. Cependant, cette tendance n’est pas
commune aux trois éléves, I’évolution du nombre de connaissances varie d’un éléve a

I’autre. Les autres catégories ne sont pas présentes sur les feuilles des trois éleves.
6.2.3  Analyse des entretiens
Le tableau 118 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de la modalité a 1’écrit selon les catégories métacognitives.
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Tableau 118 : Classement des réponses formulées lors des entretiens

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Thémes Catégories Avant Pendant Aprés |Avant|Pendant|Aprés| Avant Pendant |Aprés
Expliciter son action YOOO0OKXXXXXXX X XXXXX XXXXX | XXOXXXXXXX
. Justifier son action XXX X X XXXXXX
Stratégies
Autoévaluation XXX XXX XXX
Autprojection XXXXX XXXXX YOXX
Antérieures X X XXX XXXX X

Connaissances | Issues de taches antérieurs
identifiées comme identiques

Insécurité XXX
Sécurité X X X XXXX

Sentiments

Le tableau 117 donne a voir que le nombre de réponses pour lesquelles les ¢éleves de
la modalité a I’écrit explicitent leurs actions avant la tache est en augmentation d’un
entretien a I’autre. Cependant, ce constat ne peut étre fait pour Manon. De plus, les
réponses orales de Bérénice et Héloise sont plus détaillées lors de I’entretien 3 que
pour les entretiens précédents. Les trois €leves justifient peu leurs actions et le font le
plus souvent pendant les tiches. De nouveau, le tableau laisse penser que le nombre
de justifications est en augmentation d’une tache a 1’autre, mais seules les réponses de
Manon suivent cette tendance. Deux des trois €éléves de la modalité a I’écrit, Benjamin
et Hélene, ont changé d’objet pour 1’autoévaluation lorsque le chercheur les interroge.
Ainsi, Bérénice et Héloise passent d’une autoévaluation par rapport a leur implication
lors de I’entretien 1, a une autoévaluation de la qualité de leur réponse lors de
I’entretien 3. Notons que Manon s’autoévalue, dés son premier entretien, par rapport
a I’objectif de la tache. Pour les trois éléves, aucune amélioration n’est identifiée dans

leur capacité a répondre aux questions d’autoprojection.

Lorsqu’ils évoquent des connaissances dans leurs réponses, chacun des trois ¢éleéves
de la modalité a I’écrit le fait davantage au cours de I’entretien 3 que pour les entretiens
précédents. Manon et Hélene comptent davantage de sentiments lors de 1’entretien 3
que pour les entretiens précédents. Pour Bérénice, elle évoque le plus de sentiment lors
de I’entretien 2. Nous retenons que pour les trois €léves, ¢’est le premier entretien qui

contient le moins de sentiments évoqués dans les réponses aux questions du chercheur.

6.2.4  Syntheése des résultats pour les éléves de la modalité a I'écrit

L’évolution des réponses pour lesquelles les ¢leves de la modalité a 1’écrit évoquent
des actions différe en fonction du type de donnée et varie d’un €léve a I’autre. De plus,

lorsque les trois €léves justifient leurs actions, ils le font le plus souvent pendant les
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taches/exercices. En ce qui concerne I’autoévaluation, des différences sont également
constatées entre les éléves, sans qu'une convergence ne soit identifiée pour les trois
types de données. Lorsque des questions d’autorégulation leur sont posées, une seule
¢léve progresse dans sa capacit¢ a formuler des réponses, en notant des stratégies
efficaces pendant I’entrainement. Les trois éléves n’évoquent que des stratégies a

conserver.

En termes de connaissances présentes dans les réponses des trois éléves, nous
constatons que leur nombre augmente chez les trois €léves lors des entrainements, sur

les feuilles des taches complexes et lors des entretiens.

Lorsqu’ils évoquent des sentiments dans leurs réponses aux questions métacognitives,
les trois ¢€léves de la modalit¢ a 1’écrit le font le plus souvent pendant les
taches/exercices. Nous constatons, pour les trois ¢léves, une augmentation du nombre
de sentiments présents dans leurs réponses écrites lors de 1I’entrainement et dans leurs

réponses orales lors des entretiens.

En résumé, lorsque les éléves de la modalité a I’écrit répondent aux sollicitations
métacognitives régulieres, ils explicitent de moins en moins leurs actions par écrit
au fil des six semaines et celles-ci sont de moins en moins détaillées. Par écrit,
pour ce méme type de questionnement, les éléves justifient peu leurs actions, le
plus souvent pendant les tiches/exercices et de moins en moins au fil des six
semaines. Les trois éléves de la modalité a I’écrit parviennent a autoévaluer par
écrit leur travail et a se justifier. Lorsqu’ils répondent aux sollicitations
métacognitives réguliéres, les trois éléves évaluent par écrit uniquement les
stratégies qui leur semblent utiles. Seule une éléve évolue dans sa capacité a
rédiger des stratégies efficaces pour résoudre les taches/exercices.

Pour les trois éléves de la modalité a I’écrit, le nombre de connaissances présentes
dans les réponses écrites aux sollicitations métacognitives réguliéres est en
augmentation au fil des semaines pour les trois éléves.

De méme, le nombre de sentiments présents dans les réponses écrites aux
sollicitations métacognitives réguliéres est également en augmentation au fil des

six semaines d’expérimentation.
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Lors des taches de controle proposées sous forme de résolutions écrites d’une
tache complexe en semaine 1/6, 3/6 et 6/6, le nombre d’actions écrites sur les
feuilles sont moins nombreuses pour la tiche complexe 2 en semaine 3/6 que pour
les deux autres tiches complexes. Par contre, alors que ces éléves n’étaient pas
sollicités a I’oral de maniére réguliére, une augmentation du nombre d’actions et
de leur niveau de détail explicités oralement est observée chez deux éléves lors des
entretiens avec le chercheur. Il n’y a pas d’évolution commune aux trois éléves
dans leur capacité a justifier leurs actions, que ce soit par écrit sur les feuilles des
taches complexes ou dans leurs réponses orales lors des entretiens. Ils se justifient
peu, davantage a I’oral que sur les documents et le plus souvent pendant la tache.
Il n’y a pas de trace écrite d’autoévaluation ni d’autoprojection sur les feuilles
des taches complexes. Par contre, lors des entretiens avec le chercheur, les trois
éléves évaluent la qualité de leur réponse de maniére plus détaillée lors du dernier
entretien en semaine 6/6 . Au cours des entretiens, il n’y a pas d’évolution dans
les réponses orales des trois éléves pour la catégorie "autoprojection''.

Sur les feuilles des tiches complexes, les traces écrites contiennent davantage de
connaissances pour les tiches complexes 2 (semaine 3/6) et 3 (semaine 6/6) que
pour la premiére tiche complexe en semaine 1/6. En semaine 6/6, le nombre de
connaissances évoquées oralement est en augmentation lors des entretiens avec le
chercheur.

Les traces écrites sur les feuilles des taches complexes des trois éléves de la
modalité a I’écrit ne contiennent pas de sentiment. Par contre, les trois éléves
évoquent davantage de sentiments dans leurs réponses orales lors du dernier

entretien avec le chercheur en semaine 6/6 que lors des entretiens précédents.

6.3 Comparaison des éleves de la modalité mixte : Bastien, Malek et

Hanna

Pour rappel, les éléves de la modalité mixte doivent répondre parfois par écrit dans un
cahier, parfois oralement aux questions métacognitives formulées par I’enseignant
durant les semaines d’entrainement. Tous les €léves sont invités a répondre par écrit
aux questions de 1’enseignant. Pour les questions orales, le plus souvent, I’enseignant

interroge les éléves qui levent le doigt.
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6.3.1  Analyse de 'entrainement

Le tableau 119 donne a voir le classement des réponses, lors de ’entrainement, des
trois ¢€léves de la modalit¢é mixte selon les semaines, les catégories et les temps

métacognitifs.

Tableau 119 : Classement des réponses issues de I ’entrainement

Entrainement emaine 1 Semaine 2 emaine 3 Semaine 4 Semaine Semaine 6

Themes Catégories Avant | Pendant | Aprés Avant__[Pendant[Aprés| Avant | Pendant |Aprés Avant Pendant] Aprés | Avant | Pendant | Aprés | Avant | Pendant | Aprés
Expliciter son action | EEEEEEEEE | OOEEEEE OEEEEEEE | OFE OEEEEEE | QOOOEEE OOOOOEEEEEEEEEE | OFEEE OOEEEE | 0OQOEEE EEEE | OOOOOOEE
ustifier son action € | OOOEEE € € €000 € 000 00
Autoévaluation EEE £ £ € OF
OOQEEEE E E [ €€ o]
Antérieures 3 OFE 0 € €0 O0OEE € OFE € [ 00
Issues de tiches
antérieurs identifides o o € 3
comme identiques.
Insécurité EEE EEEEE [
[Sécurité 3 OF | EE [ €E

Stratégies

Connaissances.

-]
-]

(3 o OF 3 E 00000E OEEE
EEEEE | EEEEE 3 E EE E

ende :
£ —» Réponse écrite / O —» Réponse orale

Expliciter son action
E ou O —» Action simple / E ou © —» Actions hiérarchisées (plusieurs actions avec des liens entre elles)

Autoévaluation :
E ou O — éléve insatisfait de son travail / £ ou O —» éléve satisfait de son travail/ E ou O —» justifie son autoévaluation

It n:
£ ou O —» changer ou modifier sa stratégie / £ ou O —» conserver sa stratégie/ E ou O —» justifie son autoprojection

Pour les trois ¢léves de la modalité mixte, c’est la catégorie "expliciter son action"
qui contient le plus de réponses. Lorsqu’ils répondent aux questions avant les
taches/exercices, les trois ¢leves le font le plus souvent par écrit (39 réponses) qu’a
I’oral (9 réponses). Une augmentation du nombre de réponses orales avant les
taches/exercices est toutefois observée dans le tableau 119 au fil des semaines. Pendant
les taches/exercices, le rapport entre les réponses orales (20 réponses) et écrites (19
réponses) est plus équilibré. Pour ce qui est de la maniere selon laquelle les éleéves
répondent, des différences interindividuelles sont constatées. Bastien répond plus
facilement avec des phrases détaillées lorsqu’il est interrogé a 1’oral. Pour Malek nous
n'identifions pas de différence entre 1’oral et I’écrit et il formule plus souvent des
réponses hiérarchisées avant les taches/exercices que pendant. De son c6té, Hanna
répond de plus en plus avec des actions simples au fil des semaines. Lorsque les trois
¢léves de la modalit¢ mixte répondent aux questions des enseignants pour justifier
leurs actions, ils le font le plus souvent pendant les tiches/exercices. Les trois éleves
évoluent différemment dans leur maniére de justifier leurs actions. Ainsi, au fil des
semaines, Bastien se justifie de plus en plus a I’oral et le nombre de justifications
écrites diminue. Malek et Hanna se justifient selon les deux modalités, sans évolution.
L’analyse des réponses entrant dans la catégorie "autoévaluation" nous permet de

constater des différences entre les ¢leves. Bastien et Malek répondent aux questions
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d’autoévaluation oralement et par €crit. Leurs réponses sont peu détaillées et peu en
lien avec les taches/exercices, cela n’évolue pas au cours des semaines d’entrainement.
Hanna répond aux questions d’autoévaluation uniquement par écrit, elle passe d’une
autoévaluation centrée sur la réussite des taches/exercices a une autoévaluation liée a
la compréhension de celles-ci. Pour la catégorie "autoprojection", des différences
apparaissent entre les réponses des trois éleves. Bastien développe plus facilement ses
réponses oralement que par €crit, les questions de relance de I’enseignant 1’aident a
développer ses idées. Les réponses de Malek, a 1’oral ou a 1’écrit, sont peu détaillées
et peu efficaces pour réaliser les taches/exercices. Hanna formule des réponses en
évoquant des stratégies efficaces pour résoudre les taches/exercices, oralement des S1
et par écrit deés S2. Au fil des six semaines d’entrainement, nous n’identifions aucune

évolution dans les réponses de ces trois €léves pour la catégorie "autoprojection".

Les connaissances présentes dans les réponses des trois ¢léves de la modalité mixte
sont évoquées différemment d’un €léve a ’autre. Pour Bastien, les connaissances sont
le plus souvent présentes dans ses réponses orales. Pour Malek et Hanna, c’est
principalement a I’écrit qu’ils évoquent des connaissances. Lorsqu’ils évoquent des
connaissances dans leurs réponses, les trois éléves de la modalité mixte le font le plus

souvent pendant les taches/exercices.

Lorsqu’ils répondent aux questions métacognitives pour évoquer des sentiments, les
trois éleves de la modalité mixte le font le plus souvent par écrit (74% des réponses).
Pour Bastien et Malek, le nombre de sentiments évoqués dans leurs réponses augmente

au fil des semaines.

6.3.2  Analyse des résolutions écrites des trois tdches complexes

Le tableau 120 donne a voir le classement des traces écrites, sur les feuilles des taches

complexes, des trois €éléves de la modalité mixtes selon les catégories métacognitives.
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Tableau 120 : Classement des traces de réalisation sur les feuilles des tdches complexes.

Taches complexes TC1 TC2 TC3
Expliciter son action 12 15 31
Stratégies Justlfjer : 0 0 2
Autoévaluation 0 0 0
Autoprojection 0 0 0
Connaissances [Connaissances 3 11 16
. Sentiment d'insécurité 0 0 5
Sentiments - ———
Sentiment de sécurité 0 0

Pour les trois ¢leves de la modalité mixte, nous observons dans le tableau 119, que le
nombre d’actions de résolution est en augmentation d’une tidche a I’autre. Plus
précisément, les feuilles de la TC3 des trois €léves contiennent beaucoup plus de
traces de résolutions que les feuilles des autres taches complexes. Le nombre de
connaissances présentes sur les feuilles des trois €léves est aussi en augmentation
d’une tache a I’autre. Par contre, les traces entrant dans les autres catégories varient
d’un ¢éleve a I’autre. Pour Bastien et Hanna, il n’y a pas de trace entrant dans les autres
catégories. Pour Malek, nous constatons que la feuille de la TC3 contient des traces de
justification et des sentiments, ce qui n’apparaissait pas sur ses feuilles lors des taches

précédentes.

6.3.3  Analyse des entretiens

Le tableau 121 donne a voir le classement des réponses orales, issues des entretiens,

des trois €léves de la modalité mixte selon les catégories métacognitives.

Tableau 121 : Classement des réponses formulées lors des entretiens

Entretiens Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3

Thémes Catégories Avant Pendant Aprés | Avant Pendant Aprés| Avant Pendant Aprés

Expliciter son action XXO00000KXKXXXX XXX | XXXXXXXXXXX XXXX | XXXXXO0XXXXXXX
- Justifier son action XXXXX X XXX
Stratégies -

Autoévaluation YXXXX YOOXXX XXX
Autprojection XXXXX XOOXXX XXX
Antérieures X XX X XX X XXX XXXX X

Issues de taches antérieurs

Connaissances | e . .
identifiées comme identiques

Insécurité XXXXXX XXXXXX XXX
Sécurité XXX X XX X XXXXXX

Durant les entretiens, lorsque les €léves de la modalité mixte répondent aux questions
du chercheur, ils le font le plus souvent pour expliciter les actions qu’ils ont entreprises
pendant la tache. Nous constatons dans le tableau 121, que pour les entretiens 2 et 3
les éléves répondent aux questions en explicitant des actions qui se sont déroulées
avant la tache, alors qu’ils ne le faisaient pas avant. Les ¢léves de la modalité mixte

justifient peu leurs actions. Lorsqu’ils le font, c’est toujours pour justifier des actions
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qui se sont déroulées pendant la tiche. En termes d’autoévaluation, nous n’identifions
pas de similitude entre les trois ¢léves de la modalité¢ mixte. Pour les trois ¢léves de la
modalité mixte, il y a un progrés dans la capacité a formuler des réponses entrant dans
la catégorie "autoprojection'. Les stratégies qu’ils évoquent sont plus détaillées et
efficaces a partir de I’entretien 2. Le plus souvent, il s’agit de stratégies qu’ils ont
utilisées pour réaliser les taches, ils évoquent peu 1’idée de modifier ou de changer de

stratégie.

Les connaissances ¢voquées dans les réponses des ¢léves de la modalité mixte sont
de plus en plus nombreuses au fil des entretiens, le plus souvent pour évoquer ce qu’ils

ont fait pendant la tache.

Les sentiments présents dans les réponses différent d’un éléve 1’autre. Bastien en
évoque peu. Pour Malek, de plus en plus de sentiments sont présents dans ses réponses

au fil des entretiens. Hanna est de plus en plus précise pour expliquer ses sentiments.

6.3.4  Synthese des résultats pour les éleves de la modalité mixte

Pour les réponses orales données par les ¢leéves lors des entrainements et des entretiens,
nous constatons une augmentation des actions évoquées avant les taches/exercices.
De plus, une augmentation importante des actions de résolution est constatée sur les
feuilles des taches complexes des trois ¢éléves. Ensuite, des différences
interindividuelles apparaissent au fil des semaines d’entrainement. Par exemple,
Bastien explicite ses actions de manicre plus détaillée a 1’oral, nous n’identifions pas
de différence entre les actions explicitées a 1’oral ou a I’écrit pour Malek et Hanna
répond en évoquant des actions principalement a 1’écrit. Des différences de
progressions apparaissent ¢galement suivant les modalités de réponses et les €léves.
Les trois ¢éléves de la modalité¢ mixte justifient peu leurs actions dans leurs réponses
aux questions métacognitives. Lorsqu’ils le font, c’est le plus souvent pendant les
taches/exercices. 1l y a peu d’évolution de cette catégorie de réponses au fil des
semaines, cela dépend du type de donnée et varie d’un éleéve a ’autre. Il n’y a pas
d’évolution commune aux trois €¢léves de la modalité mixte concernant les réponses
aux questions d’autoévaluation. Les réponses d’autoprojection des trois ¢leéves de la

modalité mixte évoluent différemment en fonction des éléves lors de ’entrainement.
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Par contre, les trois éléves évoquent davantage de stratégies efficaces et détaillées pour
résoudre les taches complexes dés 1’entretien 2. Pour cette catégorie de réponses, les
¢léves évoquent le plus souvent des stratégies qu’ils ont utilisées, sans les remettre en

question.

Il ressort des trois types de données que les trois €léves de la modalité mixte mobilisent
davantage de connaissances dans leurs réponses lorsqu’ils évoquent ce qu’ils ont fait
pendant les taches/exercices. Si les différences interindividuelles ne permettent pas de
conclure a une évolution commune des connaissances évoquées par les trois éleves
lors de I’entrainement, une tendance est identifiée pour les taches complexes. Ainsi,
pour les trois €léves et a chaque tiche complexe, le nombre de connaissances présentes
sur les feuilles et dans les réponses aux questions lors des entretiens est en

augmentation.

Le nombre de sentiments évoqué dans les réponses a tendance a augmenter durant
I’entrainement pour les trois ¢léves. Cependant, cette tendance varie d’un éléve a
I’autre sur les feuilles des taches complexes et dans les réponses des entretiens. Par
contre, pour les trois types de données et pour les trois éleves, lorsqu’ils évoquent des

sentiments dans leurs réponses, il le font le plus souvent pendant les tiches/exercices.

En résumé, dans la modalité mixte, les éléves alternent entre réponse a ’oral et
réponse a I’écrit durant les sollicitations métacognitives réguliéres. Bien que les
trois éleves sont sollicités a I’oral et a I’écrit, ceux-ci ne montrent pas le méme
niveau d’engagement dans les deux modalités, ni la méme évolution dans les
différentes catégories de réponses. Par exemple Bastien, éléve de niveau bas en
mathématique, prend davantage la parole oralement au fil des semaines lorsque
I’enseignant/ le chercheur pose des questions métacognitives aux éleves dans la
modalité orale. Dans cette modalité, les relances orales de I’enseignant aident
Bastien a détailler davantage ses réponses. Par contre Hanna, éléve de niveau
haut, répond aux questions métacognitives a 1’écrit lorsque I’enseignant/le
chercheur applique cette modalité, mais elle répond peu et de maniére peu
détaillée aux questions métacognitives lorsque les questions lui sont posées a

Poral. Ces différences permettent difficilement de conclure a des tendances
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communes aux trois éléves en ce qui concerne leur évolution lors des sollicitations

métacognitives réguliéres.

Bien que des progrés soient identifiés dans les réponses des trois éléves aux
sollicitations métacognitives réguliéres, ces évolutions varient d’un éléve a
P’autre. Par contre, pour les trois éleves, une augmentation importante du
nombre et de la diversité des traces écrites sur les feuilles des taches complexes,
utilisées comme tiche de contrdle, est identifiée. A partir du deuxiéme entretien
en semaine 3/6 avec I’enseignant/le chercheur, les trois éléves explicitent
également davantage d’actions avant la tiche complexe que lors de I’entretien
précédent. Aucune trace écrite d’autoévaluation ou d’autoprojection n’est
identifiée sur les feuilles des taches complexes. Cependant, ces catégories de
réponses sont présentes dans les réponses orales lors des entretiens avec le
chercheur. Ainsi, lors des entretiens, alors qu’il n’y a pas d’évolution des éléves
concernant leurs réponses orales aux questions d’autoévaluation, ils progressent
dans leur capacité a répondre aux questions d’autoprojection.

Le nombre de connaissances présentes dans les réponses des trois éléves
augmente dans les traces écrites sur les feuilles a chaque nouvelle tache complexe
et dans les réponses orales lors de chaque nouvel entretien.

Enfin, I'évolution du nombre de sentiments évoqués varie dans les réponses orales
lors des entretiens. Pour les traces écrites sur les feuilles des taches complexes, un
seul éleve, Malek, note des sentiments sur la feuille de la troisieme tiche complexe
en semaine 6/6. C’est aussi 1’éléve pour lequel il y a une augmentation des

sentiments évoqués oralement lors des entretiens.

6.4 Réponse a la QR2: Comment la modalité de sollicitation de la
métacognition (a I'oral, a I'écrit, ou les deux ensemble) influence-t-

elle ces réactions ?

Des différences et des similitudes entre les modalités sont constatées. Ainsi, nous
avons identifi¢ que le nombre d’actions explicitées dans les réponses des trois éleves
de la modalité a I’oral a tendance a diminuer au fil des semaines d’entrainement. Par

contre, pour les ¢leves des modalités a 1’écrit et mixte, I’évolution du nombre de
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réponses ¢évoquant des actions varie davantage d’un éléve a Dautre lors de

I’entrainement.

Une autre différence importante concerne les traces écrites sur les feuilles des taches
complexes. Pour les ¢éléves de la modalité a 1’oral, leur nombre diminue apres la TC1
sans remonter pour la TC3. Pour les ¢leves de la modalité a 1’écrit, le nombre de traces
diminue pour la TC2 et remonte pour la TC3. Par contre, les ¢éléves de la modalité
mixte laissent de plus en plus de traces écrites d’une tdche complexe a I’autre. C’est
lors des entretiens que nous constatons que les €léves de la modalité a 1’oral évoquent
de plus en plus d’actions d’un entretien a I’autre, ce qui n’est pas le cas pour les autres

modalités.

Ces différences dans I’évolution des réponses des ¢leves selon les modalités doivent
cependant étre nuancées. En effet, si le nombre d’actions est en augmentation pour les
¢léves de certaines modalités, il faut noter que ces augmentations concernent des
données pour lesquelles le nombre de réponses était inférieur par rapport aux éleves
des autres modalités. Ainsi, si le nombre d’actions augmente pour les €léves de la
modalité mixte sur les feuilles des tdches complexes, nous constatons également que
le nombre de traces de ces ¢€leves était bien inférieur pour la TC1 que pour les éleéves
des deux autres groupes. De méme, pour les €léves de la modalité a I’oral, si le nombre
de réponses augmente au cours des entretiens, il faut noter que les actions explicitées
par ces ¢éleves étaient moins nombreuses pour 1’entretien 1 que pour les €léves des

autres modalités.

Pour les ¢éleéves des modalités a 1’oral et mixte, nous constatons des progres dans leur
capacité a répondre aux questions d’autoprojection, oralement, lors des entretiens.
Nous pouvons ici noter que pour ces deux modalités, les €éléves ont répondu aux
questions oralement durant I’entrainement et ont pu entendre les réponses des autres

¢léves, ce qui n’était pas le cas pour les €léves de la modalité a 1’écrit.

Pour les trois modalités, les ¢léves évoquent davantage de connaissances au fil des
semaines. Cependant, des différences apparaissent entre les modalités. Les éléves de
la modalité a I’oral évoquent davantage de connaissances au fil des entretiens, a I’oral.

Les ¢leves de la modalité a I’écrit évoquent davantage de connaissances au fil des
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semaines, quel que soit le type de données. Pour les ¢éleves de la modalité mixte, le
nombre de connaissances augmente sur les feuilles de chaque nouvelle tache complexe

et a chaque entretien.

Pour les trois modalités, nous constatons une augmentation du nombre de réponses
pour lesquelles les €éléves évoquent des sentiments pendant les entrainements. Le plus
souvent, lorsque les ¢€léves des trois modalités évoquent des sentiments, ils le font

pendant les taches/exercices.

Un autre constat est que les réponses des €léves de la modalité a 1’oral sont moins
nombreuses que les réponses de la modalité a I’écrit. Lorsque 1’enseignant interroge
les éleéves oralement, il ne peut le faire pour tous les éléves, alors que pour la modalité
a I’écrit, chaque éleve est tenu de répondre dans son cahier. Bien que les ¢éléves de la
modalité a 1’écrit ne sont pas obligés de noter leur réponse dans le cahier, nous
constatons qu’ils le font. Pour les ¢léves de la modalité a 1’oral, nous ne savons pas

s’ils répondent intérieurement aux questions alors qu’ils ne sont pas interrogés.

Pour conclure, des progrés sont identifiés dans les réponses orales aux
sollicitations métacognitives réguliéres. Ces progrés varient d’un éléve a ’autre
et selon les catégories de réponses métacognitives (e.g. davantage de sentiments
évoqués au cours des trois derniéres semaines sur les six). Ensuite, les trois éléves
qui bénéficient de sollicitations métacognitives réguliéres a I’oral ne progressent
pas dans leur capacité a laisser des traces écrites sur les feuilles des taches de
controle qui leur sont proposées a trois moments de I’expérimentation, en
semaine 1/6, 3/6 et 6/6 . Par contre, ces trois éleves montrent des progrés dans
leur capacité a répondre oralement aux questions métacognitives du chercheur
lors des entretiens réalisés pour commenter chaque tiche complexe. De plus, il a
été constaté que méme si ces éléves ne progressent pas dans certaines catégories
de réponses a ’oral lors des sollicitations métacognitives réguliéres, des progres
peuvent étre constatés lors des entretiens ponctuels réalisés avec le chercheur.
Pour les éléves de cette modalité, il n’y a pas d’évolution sur les feuilles des taches

complexes.
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Concernant les trois éléves de la modalité a I’écrit, lorsqu’ils répondent aux
sollicitations métacognitives réguliéres a I’écrit, des évolutions communes sont
parfois constatées pour les trois éleves (e.g. diminution du nombre d’actions
explicitées). Cependant, des différences de progressions sont également
identifiées entre les éléves (e.g. autoprojection) et certaines catégories de réponses
n’évoluent pas au fil des six semaines (e.g. justifier son action). Outre ’analyse
des réponses écrites aux sollicitations métacognitives réguliéres, les trois éléves de
la modalité a I’écrit ont également di résoudre par écrit trois tiches complexes
utilisées comme tiaches de controéle et les commenter oralement en présence du
chercheur. Les traces écrites sur les feuilles des tiches complexes n’ont pas
permis d’identifier d’évolution dans les réponses des trois éléves. Par contre, bien
qu’ils ne s’entrainent pas a répondre a I’oral, des progrés sont toutefois constatés
dans certaines catégories de réponses orales au fil des entretiens avec le chercheur

(e.g. connaissances et sentiment).

Pour les éléves de la modalité mixte, I’enseignant change la modalité de réponse
des éléves a chaque séance de cours, en alternant entre les réponses a I’oral et a
I’écrit. Lors des sollicitations métacognitives réguliéres, nous avons pu constater
que pour les éleves de la modalité mixte, certains éléves s’expriment davantage
lorsque les questions sont posées a I’oral alors que d’autres répondent plus
souvent aux questions a I’écrit. Un éléve montre également plus de facilité a
répondre aux questions orales, bénéficiant ainsi de Dinteraction avec
I’enseignant. Les évolutions dans les différentes catégories de réponses lors des
sollicitations métacognitives réguliéres différent d’un éléve a I’autre. Cependant,
les éleves de la modalité mixte sont les seuls pour lesquels les traces écrites sur les
feuilles des taches complexes, utilisées comme tiche de controle, sont plus
nombreuses et plus diversifiées a chaque nouvelle tache. Ces trois éléves
progressent également dans certaines catégories de réponses lors des entretiens
oraux avec le chercheur. C’est la seule modalité pour laquelle les trois éléves
progressent dans les deux modes de questionnement liés a la tache de controle, a

I’écrit sur les feuilles et a I’oral lors des entretiens avec le chercheur.
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Discussion

Dans cette derni¢re partie du travail, nous discutons des résultats présentés dans le
point qui préceéde. Tout d’abord, le cheminement de 1’é¢tude retrace la démarche
méthodologique employée. Ensuite, chacune des questions de recherche est discutée
afin de confronter les résultats aux théories présentées dans le cadre théorique. Enfin,
nous terminons la discussion en évoquant les limites de cette recherche et en proposant

des perspectives pour des ¢tudes ultérieures.

1. Cheminement

L’objectif de la recherche qui vient d’€tre présentée était de comprendre dans quelle
mesure des sollicitations régulicres faisant appel a des réponses métacognitives orales,
écrites ou mixtes des apprenants de premiere secondaire en mathématiques, différent
dans leur capacité a activer et développer les compétences métacognitives. Pour guider

le travail, deux questions de recherche ont été posées :

e QRI1 : Comment peuvent évoluer les réactions d’¢éléves de premicre secondaire
a profils différents a des sollicitations métacognitives réguliéres sur 6 semaines

dans le cadre de I’enseignement des mathématiques ?

e QR2: Comment la modalité¢ de sollicitation de la métacognition (a 1’oral, a

I’€crit, ou les deux ensemble) influence-t-elle ces réactions ?

Pour répondre a ces deux questions, une stratégie de recherche longitudinale de type
qualitative a été choisie. Plus précisément, nous avons adopté une approche par étude
de cas multiples, considérant qu’un cas est constitué¢ de trois éléves d’une méme
modalité. Pour ce faire, trois classes de 1™ secondaire ont été sélectionnées dans un
méme établissement scolaire, pour chaque classe notre analyse s’est concentrée sur

trois ¢leéves de niveau différents en mathématique (bas, moyen et haut).

L’expérimentation s’est déroulée sur une période de six semaines dans le cadre du
cours de mathématique. Trois types de données ont ainsi été récoltées. Tout d’abord

les réponses que les éléves ont formulées a chaque séance de cours et que nous avons
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appelées les données de I’entrainement. Au cours de celui-ci, chaque groupe d’¢éleves
suivait le cours de mathématiques avec un enseignant différent et selon une modalité
de sollicitation métacognitive différente (oral, écrit, mixte). Au fil des semaines
d’expérimentation, les ¢éléves de chaque groupe devaient répondre aux questions
métacognitives des enseignants dans la modalité qui leur était attribuée. Les questions
métacognitives étaient systématiquement posées, lors de chaque séance de cours, dans
le cadre d'un exercice choisi par chaque enseignant. Ces questions suivaient les trois

temps métacognitifs présentés par Colognesi et al. (2020).

Les réponses des ¢€léves ont ¢té collectées de deux manieres. Lorsqu'elles étaient
formulées a 1'oral, I'enseignant les enregistrait a 1'aide de son smartphone. Pour les
réponses écrites, celles-ci ont été recueillies dans des cahiers individuels ou les éleves
notaient leurs réponses. Un deuxieme type de données a été collecté sous forme de
traces écrites des €léves lors de la réalisation de trois taches complexes a trois moments
de l'expérimentation : au début, apres trois semaines et a la fin. Le troisiéme type de
données est constitu¢ des réponses orales formulées par les €léves lors des entretiens

menés par le chercheur aprés chaque tache complexe.

Pour I’analyse des résultats, les réponses de chaque ¢léve ont d’abord été classées dans
trois tableaux composés des catégories créées par Demorsy et al. (2023), des semaines
d’expérimentation et des différents temps métacognitifs. Ensuite, nous avons réalisé
le portrait de chaque €léve, ce qui nous a permis d'aboutir a une synthese de I'évolution
de leurs réponses selon les différents types de données. Apres la réalisation des
portraits, ceux-ci nous ont permis dans un premier temps de comparer I’évolution des
¢léves de méme niveau. Dans un deuxieme temps, nous avons utilis¢ les portraits pour
comparer les éléves dans chaque modalité. Nos résultats ont montré que des évolutions
communes apparaissent pour des ¢éléves de méme niveau mais aussi pour des éleves
de la méme modalité. Cependant, nous constatons également des différences

interindividuelles entre les éléves de méme niveau ou de la méme modalité.

2. Discussion relative a la QR1

Pour la premicre question de recherche, nous souhaitions comprendre comment

évoluent les réactions d’¢leéves, de niveaux mathématiques différents, aux questions
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métacognitives régulieres durant six semaines d’entrainement dans le cadre d’un cours
de mathématiques. Nous discuterons dans un premier temps de 1’évolution des
réponses métacognitives pour les ¢léves de chaque niveau en mathématique. Dans un
deuxiéme temps nous discuterons des différences et des similitudes entre les différents

niveaux.

Premiérement, pour les ¢€léves de niveau bas en début d’expérimentation, nous
retrouvons un des constats de 1’étude de Demorsy et al. (2023). Ainsi, les €éléves du
début du secondaire savent répondre aux questions métacognitives mais leurs réponses
sont pauvres et peu étayées. Par la suite, les résultats pour ce profil d’éléve montrent
que des progrés sont constatés dans leur capacité a répondre aux questions
métacognitives avec des stratégies, mais les progres varient d’un ¢€léve a 1’autre et
selon le type de donnée. De plus, alors que les questions métacognitives visaient a
activer les compétences métacognitives, nous constatons que ce sont les connaissances
et les sentiments pour lesquels nous constatons une augmentation, quel que soit le type
de donnée chez les trois €leéves. Un constat similaire a été fait par Demorsy et al.
(2023), dans leur étude, ils ont relevé que les €leves étaient plus familiers avec le fait
de mettre des mots sur des sentiments ainsi que d’évoquer, dans une moindre mesure,

des connaissances lorsqu’ils résolvent des taches/exercices.

Les ¢leves de niveau moyen en mathématiques présentent des différences plus
marquées dans leur capacité a répondre aux questions métacognitives au début de
I'expérimentation, ainsi que dans I'évolution de leurs réponses au fil du temps. Ceci
rejoint I’idée de Veenman et al., (2004) qui mentionnent que le bagage métacognitif
des enfants peut étre plus ou moins développé selon I’environnement dans lequel ils
évoluent. Ainsi, nous devons rester vigilants par rapport au fait de classer les capacités
métacognitives des ¢léves en fonction de leur niveau scolaire. Néanmoins, les résultats
montrent, comme le soulignent également Veenman et al., (2004), que la stimulation
par ’entourage des compétences et connaissances métacognitives permet aux €léves
d’acquérir et de développer ces compétences et connaissances. Ainsi, les ¢léves de
niveau moyen qui avait des difficultés a répondre aux questions avant les
taches/exercices progressent dans leur capacité a formuler des objectifs et a planifier

leurs actions a la fin de 1’expérimentation.
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De plus, les traces présentes sur les feuilles des taiches complexes sont en augmentation
pour les trois €léves lors de la TC3 et chacun d’entre eux a trouvé la solution. Ce
constat rejoint les conclusions de Hattie (2009) qui préconise de développer les
capacités métacognitives des ¢leves afin d’améliorer leurs performances scolaires,
mais aussi ceux de Berger et al. (2010) qui ont observé des effets positifs d’un
entrainement sur la résolution de problémes mathématiques. Pour cette catégorie
d’¢leve, nous avons observé comme pour les éléves de niveau bas, une augmentation
du nombre de sentiments évoqués dans leurs réponses dans les différents types de

données.

Pour les éleves de niveau haut, nous observons comme pour les ¢éléves des autres
niveaux, des différences dans leur capacité a répondre aux questions métacognitives
en début d’expérimentation. Ce constat est ¢tonnant dans le sens ou Ohtani & Hisasaka
(2018) soulignent que la littérature met en évidence un lien positif entre les stratégies
métacognitives et les performances mathématiques. Nous pensons qu’une réponse
possible a ce constat est a chercher dans le manque de sens que ces €éléves peuvent
trouver dans le fait de répondre aux questions métacognitives. Ainsi, comme le
précisent plusieurs auteurs (Demorsy et al., 2023; Veenman et al., 2006), il est
nécessaire d’amener les €léves a comprendre 1'utilité des questions métacognitives
pour favoriser I’apprentissage, ce qui n’a pas été fait lors de I’expérimentation. Dans
leur recherche, Hanin & Van Nieuwenhoven (2018) ont d’ailleurs constaté qu’un éleve
expert peut trouver [’utilit¢ dans la prise de conscience que les stratégies
métacognitives peuvent ’aider a étre plus efficace dans la résolution de taches

complexes.

Ensuite, nous constatons que les éléves de niveau haut explicitent de moins en moins
d’actions lors des entrainements et parfois des réponses de moins en moins détaillées
au fil des semaines. Ainsi, on peut penser, comme 1’évoquent Berger et al. (2013), que
ces €léves sont soumis a un effet de lassitude. En effet, outre le manque de sens, les
enseignants posaient les questions métacognitives a chaque séance, toujours suivant le
méme rituel et sans qu’aucune exploitation ne soit faite en classe. Il est des lors
nécessaire de s’interroger sur les moyens a mettre en ceuvre pour que les éleves
s’engagent et continuent a s’investir dans la formulation et 1’amélioration de leurs

réponses.
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Globalement, quel que soit le niveau des €léves, nous constatons qu’apres six semaines
d’entrainement aux questions métacognitives, les 9 éléves étudiés sont généralement
capables de répondre aux questions métacognitives, comme 1’ont déja constaté
Demorsy et al. (2023) pour les ¢leves entre 12 et 14 ans. Lorsque les éléves répondent
aux questions métacognitives, ils le font en évoquant des stratégies, des connaissances
et des sentiments. Si des différences apparaissent entre les niveaux d’éléves, nous
observons également des différences, parfois importantes entre les individus, que ce
soit dans 1’évolution du nombre de réponses qu’ils formulent au fil des semaines ou

dans I’évolution de la complexité de celles-ci.

Néanmoins, des tendances communes sont identifiées. Ainsi, les éléves des trois
niveaux justifient peu leurs actions et le plus souvent pendant les taches/exercices. Ce
dernier constat rencontre également les résultats de 1’étude de Demorsy et al. (2023)
dans laquelle cette catégorie de réponses €tait principalement présente avant et pendant
la tache. Notons également que c’est la catégorie de réponses pour laquelle nous
n’identifions pas de progres chez les €léves. Dans notre recherche, a l'instar de 1'é¢tude
menée par Demorsy et al. (2023), nous avons constaté que les éléves rencontrent des
difficultés a envisager des changements de stratégie dans la catégorie "autoprojection".
Par ailleurs, nous avons également relevé que les ¢éléves évoquent relativement peu
I'idée de changer de stratégie. Enfin, pour les trois profils d’éleves, il y a une
augmentation des sentiments évoqués dans leurs réponses. Dans leur étude, Demorsy
et al. (2023) avait déja mentionné que les €léves avaient plus de facilité pour évoquer
des sentiments, nous ajoutons qu’ils semblent également avoir plus de facilité pour en
exprimer davantage au fil des semaines d’expérimentation. Ce constat est
encourageant, car les sentiments métacognitifs sont nécessaires au mécanisme de
surveillance afin d’enclencher les processus de contréles pour aboutir au but fixé

(Efklides, 2008).

3. Discussion relative a la QR2

Pour la deuxiéme question de recherche, nous souhaitions comprendre comment

évoluent les réactions d’¢éleves selon les modalités de sollicitation qui leur sont
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proposées. Nous discuterons de 1’évolution des réponses métacognitives pour les

¢léves de chaque modalité.

Un premier constat que nous pouvons faire pour les éléves de la modalité a I’oral,
c’est que les réponses de ces €léves lors de ’entrainement sont relativement pauvres
et peu étayées, comme le souligne Demorsy et al. (2023). Cependant, d’autres
¢léments sont observés au cours des six semaines de sollicitations métacognitives
régulieres. Ainsi, alors que nous avions demand¢ a I’enseignant d’interroger les éléves
qui levent le doigt, nous constatons que ce dernier a parfois €té contraint d’interroger

les ¢leves sans qu’ils 1’aient demandé.

Les réponses des ¢leves de la modalité a 1’oral sont donc moins nombreuses que pour
les autres modalités. Pourtant, comme nous 1’avions mentionné dans le cadre
théorique, le choix de I’oral était justifié¢ par le fait que certains éléves rencontrent des
difficultés a s’exprimer par écrit (Colognesi, 2015). Cependant, en comparant
I’évolution des réponses orales a I’entrainement et les réponses orales lors des
entretiens, d’autres informations apparaissent. Ainsi, alors que les ¢€léves ne
progressent pas dans les réponses métacognitives lors des entrainements, nous
identifions des progres dans leur capacité a formuler des réponses plus détaillées pour
les trois themes métacognitifs lors des entretiens. De ce constat, nous en tirons deux
questions : pourquoi les ¢léves s’expriment-ils davantage a 1’oral lors des entretiens
que lors de I’entrainement ? Comment se fait-il que les €léves progressent lors des

entretiens et pas lors des entrainements ?

Il est difficile de proposer une réponse étayée a la premiere question, car les facteurs
influengant les réponses des €léves semblent multiples. Cependant, nous pouvons
interroger le climat de classe. Comme le soulignent Sarrazin et al. (2006), un climat
de classe qui favorise des buts de performance ou au contraire des buts de maitrise
peut avoir un effet sur les états émotionnels et donc sur I’engagement des €léves. Or,
selon ces auteurs (2006), des buts de performances ont plus de chance d’étre suscités
dans des activités de groupe, ici les sollicitations métacognitives régulieres, que dans
des situations ou 1’image publique de soi est minimisée, ici les entretiens oraux. De
plus, le manque d'utilité percue de cette modalité peut également Etre pris en compte.

En effet, lever le doigt pour répondre n'est pas nécessaire pour les éléves, ce qui ne les

210



empéche pas de réfléchir mentalement a la question. En revanche, lors des entretiens,
ils sont seuls face a l'enseignant, et personne ne répond a leur place. De plus, aucune
information sur l'utilit¢ des questions métacognitives ne leur a été proposée. Or,
Veenman et al. (2006) préconisent d’informer les apprenants sur ’utilit¢ de la
métacognition. Ensuite, une derniére piste est que 1’enseignant ne peut interroger
qu’un nombre limité d’éleves lorsqu’il pose les questions oralement, cela induit
mécaniquement une diminution du nombre de réponses par rapport aux autres

modalités.

Pour comprendre les raisons pour lesquelles les ¢léves progressent davantage a 1’oral
lors des entretiens que lors des sollicitations métacognitives régulieres, nous pouvons
nous appuyer sur I’étude de Veenman et al. (2006). Ces auteurs suggerent que les pairs
peuvent participer au processus métacognitif en évoquant des stratégies. Ainsi, bien
que les éleves ne répondent pas aux questions a voix haute, il serait intéressant de
comprendre dans quelle mesure ces €léves sont actifs intérieurement et comment les

réponses formulées par les autres ¢léves modifient leurs processus métacognitifs.

Pour les éléves de la modalité a 1’oral, il convient de noter que nous n'avons pas
identifi¢ de progres significatifs dans la résolution des taches complexes. Comme
suggére par Berger et al. (2013), cela peut étre expliqué par le fait que les effets obtenus
par un enseignant peuvent étre moindres que ceux qu'un chercheur aurait pu proposer.
De plus, I'enseignant n'a pas été formé a la métacognition, ce qui pourrait également
avoir un impact sur les résultats. Par ailleurs, la modalité¢ a 1’oral telle qu'elle a été
proposée, de maniére collective, comme le souligne Dignath & Biittner (2008), ne
permet pas de tenir compte des besoins individuels des €léves, ce qui pourrait limiter
les effets sur leurs apprentissages. Enfin, bien que des progres aient été observés lors
du dernier entretien, il est possible que ces changements soient survenus trop tard pour
se refléter pleinement sur les feuilles des taches complexes. Dans cette optique, il
aurait été intéressant de prolonger 1'expérimentation afin de voir si des changements

supplémentaires auraient émerge.

Pour les ¢éleéves de la modalité a I’écrit, nous constatons des disparités entre les éleves
en ce qui concerne I’évolution de leurs réponses aux questions métacognitives,

principalement lorsqu’ils évoquent des stratégies. Cette situation peut étre éclairée par
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divers ¢éléments théoriques. Tout d'abord, il est important de noter que malgré ces
disparités évolutives, les €léves sont généralement capables de répondre aux questions
métacognitives, ce qui rejoint les conclusions de Demorsy et al. (2023). Ainsi, la
présence de compétences métacognitives permet leur activation (Efklides, 2006,
2008), par exemple a l'aide de prompts métacognitifs (Gagniere, 2010), une approche
utilisée lors de notre expérimentation. Cependant, selon Colognesi & Van
Nieuwenhoven (2016), les interactions sociales semblent indispensables pour que
I'apprenant puisse mieux comprendre ses processus internes. Or, dans le cadre de cette
modalité, ces interactions n'ont pas eu lieu. Par conséquent, nous pouvons ainsi
comprendre que certains ¢léves n'ont pas progressé dans certaines catégories de

réponses métacognitives.

En revanche, les connaissances et les sentiments sont en augmentation dans les
réponses des trois €éléves. Cette observation rejoint le constat précédent selon lequel
les ¢éleéves semblent étre plus a I'aise pour évoquer des sentiments et des connaissances
(Demorsy et al., 2023). De plus, cela nous permet de suggérer que ces deux catégories
de réponses pourraient se développer davantage par I'écrit dans une modalité avec peu

d'interaction sociale.

Bien que le manque d'interaction sociale puisse sembler freiner le développement des
stratégies métacognitives chez les ¢éléves de la modalité a I’écrit, il convient de
souligner certains avantages. En effet, comme le soulignent Branigan et Donaldson
(2020), l'utilisation des cahiers permet a chaque ¢leve de réfléchir de maniére
individuelle sur ses propres processus métacognitifs. Dans cette optique, nous avons
remarqué que, malgré I'information donnée aux €léves selon laquelle ils étaient libres
de répondre ou de ne pas répondre aux questions dans le cahier, les trois éléves ont
répondu aux questions métacognitives a chaque séance. Contrairement a la modalité a
I’oral, cette approche assure donc une implication active des éléves dans la réponse

aux questions métacognitives.

Un premier constat important concernant les ¢léves de la modalité mixte réside dans
le fait de s’engager différemment dans les modalités de réponses. Nous avons
remarqué que deés le début de l'expérimentation, les trois éléves se sont engagés

activement dans les réponses écrites dans le cahier. Par la suite, leur engagement varie
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en fonction du type de réponse attendue. L'un des éléves, en particulier, a participé de
plus en plus a I'oral au cours de I'expérimentation. Cette situation suscite un intérét
particulier, car encourager les éléves a participer davantage a 1'oral peut faciliter les
interactions sociales avec l'enseignant. Or, comme nous l'avons déja mentionné, les
interactions sociales semblent indispensables pour permettre a I'apprenant de mieux

comprendre ses processus internes (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016).

Un autre ¢léve au sein de ce groupe présente une trajectoire différente, car il répond
aux questions métacognitives quasiment exclusivement par écrit pendant la phase
d'entrainement. Ces deux exemples illustrent la variabilité des préférences des éleves
en ce qui concerne les modalités de réponse aux questions métacognitives en classe.
Cependant, il est important de noter que les trois éléves ont montré un engagement dés
le début dans les réponses écrites, contrairement a la modalité a 1’oral. L'utilisation de
I'écrit pourrait ainsi constituer un moyen efficace d'encourager l'engagement des

¢léves dans des processus métacognitifs.

Un deuxiéme constat important, pour les ¢léves de la modalité mixte, concerne
I'évolution des notes écrites sur les feuilles des taches complexes. C'est le seul groupe
d'¢leves pour lequel nous identifions une progression aussi marquée a la fois en termes
de nombre et de diversit¢ des notes laissées sur les feuilles. Ce constat n'est pas
surprenant a la lumicre de la recherche existante dans ce domaine. Par exemple, des
travaux tels que ceux de Perry et al. (2019) mettent en évidence une corrélation
croissante entre la métacognition et I'amélioration des résultats d'apprentissage. De
méme, les études menées par Berger et al. (2013) soulignent que l'entrainement

métacognitif peut avoir un impact positif sur les performances des €léves.

Cependant, il reste a ¢lucider les facteurs qui expliquent la progression plus marquée
des ¢leves de la modalité mixte par rapport aux autres groupes. Deux ¢léments nous
semblent essentiels pour appréhender cette disparité. Tout d'abord, le role joué par
I'enseignant pourrait avoir eu une influence importante au sein de ce groupe. En effet,
I'enseignant de ce groupe est également le chercheur responsable de la mise en place
de l'expérimentation. Or, le rdole de l'enseignant est crucial pour instaurer un
environnement de classe propice a la métacognition (Branigan & Donaldson, 2020).

Dans ce contexte, il n'est pas surprenant, comme le soulignent Berger et al. (2013),
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que des variations soient observées entre les effets d'un entrainement dispensé par un
chercheur et celui proposé par des enseignants, d'autant plus que ces derniers n'ont pas
recu de formation spécifique a la métacognition. En second lieu, l'alternance entre les
modalités pourrait également avoir bénéficié aux ¢éléves. Comme nous l'avons
constaté, certains ¢léves semblent plus a l'aise dans une modalité que dans l'autre. La
proposition d'alternance entre 1'écrit et 1'oral pourrait offrir aux ¢€léves davantage
d'occasions pour exercer leur compétence métacognitive. En troisieme lieu, il convient
de noter que les données recueillies aupres des €léves de la modalité mixte sont plus
abondantes que celles des autres modalités. Par conséquent, bien que la période
d’expérimentation ait été identique pour les trois modalités, il est plausible que les
¢léves de la modalité mixte aient été soumis a des sollicitations plus nombreuses que

leurs pairs des deux autres modalités.

4. Limites et perspectives

Au cours de ce processus de recherche, au moins sept limites peuvent étre mises en
évidence. Pour chaque limite identifiée, une perspective pour des recherches
ultérieures est proposée. Enfin, nous terminons ce point en évoquant des pistes de

recherche complémentaires.

4.1.Limites

Premiérement, une limitation majeure de cette étude réside dans 1'absence de formation
métacognitive pour deux des enseignants participants. Malgré leur intérét pour la
recherche, ces enseignants semblaient éprouver par moments des difficultés a
appréhender la signification et l'utilit¢ des questions métacognitives posées aux ¢éleves.
Ces difficultés étaient particuliecrement manifestes dans la modalit¢ a 1’oral, ou
I'enseignant dispose de la liberté de choisir les €léves a interroger et de poser des
questions de clarification. Or des recherches comme celle de Branigan & Donaldson,
(2020) mettent en avant I’importance du discours et de 1’attitude de I’enseignant pour
le développement métacognitif en classe. De plus, une meilleure information et un
accompagnement plus approfondi de ces enseignants quant a 1’expérimentation

auraient probablement contribué a surmonter certaines difficultés rencontrées au début
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de I'étude. A titre d’exemple, pour la modalité a I’oral, I’enseignant aurait pu se sentir
plus a Dl’aise pour interroger les ¢éleéves deés le début de 1’expérimentation, les
encourageant ainsi a fournir des réponses plus détaillées et justifiées au lieu de se
limiter a des réponses simples. Nous aurions pu également éviter des difficultés
rencontrées lors du partage des données de la modalité a I’oral. En effet, des retards
dans la réception des enregistrements, parfois obtenus plus d'une semaine apres les
séances, ce qui a eu pour conséquence de décaler les ajustements proposés par le
chercheur. Dans la modalité a 1’écrit, une coordination plus étroite aurait pu éviter les
problémes techniques qui ont entravé la collecte de données apres les taches/exercices

au cours des trois premicres semaines.

Deuxiemement, des effets de lassitude sont apparus chez un certain nombre d’éléves.
Bien que la recherche souligne I’importance de proposer des sollicitations régulicres a
la métacognition (Doly, 2006), des €léves répondent de moins en moins aux questions
métacognitives au fil des semaines et parfois la qualité de ces réponses diminue. Il est
donc important, comme le préconisent Berger et al. (2013), de réfléchir a des moyens
pour maintenir les éléves engagés dans les réponses aux questions métacognitives. De
plus, si cet engagement peut facilement tre vérifi¢ pour les réponses écrites, il parait
nécessaire de comprendre le niveau d’engagement des éléves de la modalité a I’oral

lorsqu’ils ne sont pas interrogeés.

Troisiémement, suite a notre recherche, nous avons remarqué que les €léves des trois
groupes n’ont probablement pas été sollicités avec la méme intensité durant les six
semaines d’entrainement. Une réflexion en ce sens parait nécessaire pour assurer une
meilleure comparabilité¢ des différents groupes d’éleéves. De plus, un allongement de
la période d’expérimentation pourrait s’avérer nécessaire. En effet, pour un certain
nombre d’éléves, des évolutions dans leur mani¢re de répondre aux questions

métacognitives ne sont apparues qu’a la fin de la période d’expérimentation.

Quatriémement, d’un point de vue méthodologique, certaines limites relévent de la
démarche qualitative alors que d’autres sont liées aux conditions de la recherche. En
premier lieu, il est important de noter que, conformément a l'argumentation de Hanin
et Van Nieuwenhoven (2018), I'approche de 1'étude de cas offre la possibilité¢ de
considérer les nuances des résultats qui ne sont pas toujours perceptibles dans des

analyses globales, permettant ainsi d'observer les ¢évolutions au fil de
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I'expérimentation. Cependant, il convient de souligner que cette méthode ne permet
pas de généraliser les conclusions d'un cas spécifique a l'ensemble de la modalité
¢tudiée. Par conséquent, en complément de notre démarche, il serait intéressant de
procéder a une analyse qualitative des données non exploitées pour tous les éleves de

chaque modalité.

Cinquiémement, nous pouvons nous interroger sur la fiabilit¢é du codage qui a été
effectué. En effet, le chercheur a réalisé seul le codage des réponses des €léves. Bien
que des précautions aient été prises, par exemple en utilisant une grille éprouvée dans
d’autres recherches et en confrontant le codage de la présente recherche a celui des
recherches précédentes, cette limite mérite d’étre mentionnée. Ainsi, Martin (2013)
préconise, pour assurer la fiabilit¢é du codage, que plusieurs chercheurs codent les
mémes données, comparent ces codages et en discutent pour ensuite parvenir a un
accord sur la mani¢re de coder les données. Cette limite est particulieérement
importante pour le codage des traces écrites sur les feuilles des taches complexes,
puisque nous avons construit la grille de codage sans la confronter ni la faire tester par

d’autres chercheurs.

Sixiemement, le mode de passation des entretiens pourrait €tre interrogé a plusieurs
niveaux. Tout d’abord, il faut réfléchir davantage a I'intérét de faire passer des
entretiens a 1’oral avec des ¢leves de la modalité a I’écrit, cette question n’a pas
suffisamment été investiguée en amont de I’expérimentation. Aussi, il n’a pas été
envisagé de demander aux ¢éléves de commenter leurs productions par écrit, cette piste
pourrait étre poursuivie. Enfin, les questions posées a 1’oral au cours des entretiens
permettent d’identifier des progrés dans la capacité des ¢€léves a répondre aux
questions métacognitives, mais ces entretiens permettent difficilement de savoir si les

¢léves se posent ces questions lors de la réalisation des taches de contrdle.

Septiemement, bien que les ¢éléves soient classés par niveau scolaire en
mathématiques, il nous est apparu que ces niveaux ne sont peut-étre pas la meilleure
manicre de classer les ¢€léves selon leur capacité a répondre aux questions
métacognitives. Il aurait été peut-Etre plus facile de comparer 1’évolution d’¢éleves
ayant les mémes capacités a répondre aux questions métacognitives. Cependant, bien

) ‘o . . A A .
qu'un classement plus précis des €leves puisse revétir de 1'intérét pour la recherche, il
est impératif de ne pas perdre de vue la mise en pratique pour les acteurs de terrain.

Ainsi, il est essentiel de considérer cette dimension pratique et de permettre aux
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enseignants de différencier les ¢léves de manicre a la fois simple et efficace, favorisant
leur adaptation aux besoins individuels. Car, comme le soulignent Berger et al. (2013),
si I’on veut que les pratiques d’entrainement intégrent les classes au quotidien, celles-

ci doivent étre réalisable par des enseignants ordinaires.

4.2.Perspectives

Apres avoir analysé les résultats obtenus dans cette étude, il est possible d'identifier
plusieurs suggestions qui pourraient contribuer a prolonger la démarche que nous

avons entreprise.

Premiérement, si la comparaison des €léves des trois modalités a bien été réalisée, nous
n’avons pas exploité les données des ¢leves du groupe controle. Ces données ayant été
collectées, il serait intéressant de les utiliser pour voir si les évolutions présentes sur
les feuilles des taches complexes et lors des entretiens différent entre les groupes avec

entrainement et le groupe contrdle.

Deuxiémement, bien que la comparaison des ¢éléves de niveau similaire en
mathématique nous ait apporté des résultats intéressants, il nous semble pertinent
d’¢largir la recherche a plusieurs éléves de méme niveau au sein d’une méme modalité.
En effet, les données de tous les €¢léves de chaque modalité ont été récoltées mais n’ont
pas ¢été traitées pour cette recherche. Exploiter ces données récoltées permettrait de
comprendre davantage si des différences ou des similitudes existent entre les éleves

de méme niveau dans une méme modalité et entre les modalités.

Troisiémement, comme nous avons suivi une démarche par étude de cas multiples,
cette approche a ’avantage, comme le souligne (Yin, 2018), de suivre un mod¢le de
réplication. De cette maniére, nous pouvons envisager de reproduire plusieurs études
de cas individuelles, cela pourrait permettre de soutenir les propositions initiales, soit

de les réviser.

Quatriémement, il nous semble pertinent d’explorer 1’influence que peuvent avoir
certaines variantes de I’entrainement de la modalité mixte. Par exemple, nous avons

testé, lors d’une séance, de poser les questions métacognitives a 1’écrit aux €léves et
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apres chaque temps métacognitif nous leur avons demandé¢ de partager oralement leurs
réponses. Les ¢léves pouvaient alors prendre des notes dans leur cahier sur la base des
réponses des autres ¢léves. Nous avons constaté que I’écrit permettait a tous les éleves
de s’engager dans une réflexion individuelle, ceci semblait ¢galement favoriser les
échanges oraux. De plus, nous avons constaté, dans les cahiers, que les éléves avaient
pris note d’idées proposées par d’autres €leéves. N’ayant pas analysé ces observations,
il serait intéressant d’envisager cette adaptation de la modalité dans une recherche

ultérieure.

Cinquieémement, notre recherche se penchait sur un entrainement a la métacognition
sans intention de I’enseigner. Une recherche ultérieure, permettant de comprendre
comment évoluent les réponses des éléves aux sollicitations métacognitives avant et
apres une intervention dédiée a un enseignement de la métacognition, pourrait ouvrir
de nouvelles perspectives sur les moyens d’aider les enseignants a développer les

compétences métacognitives des €leves.
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Conclusion

En vue d'améliorer le systéme éducatif, le gouvernement de la Fédération Wallonie
Bruxelles a pris l'initiative de rédiger et de mettre en ceuvre un Pacte pour un
Enseignement d'excellence (avis 3, 2017). Un des trois domaines transversaux de
celui-ci fait référence a la notion d’apprendre a apprendre, c’est-a-dire a une posture
réflexive de 1’¢éléve sur ses propres cognitions (Mannion & Mercer, 2016), cette

thématique reléve du concept de métacognition (Perry et al., 2019).

Les recherches dans le domaine de la métacognition apportent un nombre important
d’arguments qui justifient d’encourager sa mise en ceuvre dans les classes (Colognesi
et al., 2019; Dignath et al., 2008; Escorcia & Fenouillet, 2011; Hanin & Van
Nieuwenhoven, 2018; Mannion & Mercer, 2016; Ozsoy & Ataman, 2009; V. Perry et
al., 2012; Rozencwajg, 2003; Veenman et al., 2006; Zohar & Barzilai, 2013).
Cependant, la métacognition n’est pas mobilisée de fagon spontanée chez les ¢éleves,
et dans les classes, une intervention de 1’enseignant est nécessaire (Biichel 2015 ;
Schunk 2001, cités par Demorsy et al., 2023). Or, différentes représentations de la
métacognition empéchent de nombreux enseignants de mettre en ceuvre des pratiques
favorisant la métacognition (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016 ; Depaepe et al.,

2010; Demorsy et al., 2023).

Afin de permettre aux enseignants de faire évoluer leurs pratiques en intégrant
davantage la métacognition, il semble donc essentiel de répondre a leurs
préoccupations. Pourtant, peu de recherches se penchent sur la compréhension de ce
qui peut faire évoluer les capacités des €léves a répondre aux questions métacognitives,
spécifiquement pour les ¢éléves a 1’entrée du secondaire. En outre, il convient de
souligner les lacunes existantes dans la recherche concernant les modalités d'activation
de la métacognition. En effet, les résultats concernant les différences entre les

activations métacognitives a l'oral et a 1'écrit sont peu nombreux.

C'est dans cette optique que cette recherche a été entreprise, visant a approfondir notre
compréhension des évolutions potentielles dans les réponses des €léves de premicre
année du secondaire, qui présentent des profils distincts, lorsqu'ils sont soumis a des

sollicitations régulieres (a l'oral, a I'écrit ou dans les deux ensemble) sur une période
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de six semaines, dans le contexte de I'enseignement des mathématiques. Dans cette
perspective, deux questions de recherche ont été formulées. Cette étude s'appuie sur
une approche qualitative reposant sur I'analyse de cas multiples, qui vise a répondre a
ces questions. Dans le cadre de cette recherche, le portrait de neuf éleves a été dressé

afin de mener l'analyse requise.

Tout d’abord, 1’analyse permettant de répondre a la premiére question nous a permis
de constater que les six semaines d’entrainement a la métacognition ont permis de faire
progresser les €léves dans leur capacité a répondre aux questions métacognitives. Cette
évolution est plus évidente chez les €léves de niveau bas que chez les éleéves des autres
niveaux. Pour autant, nous retenons que les progres varient selon le niveau des éleéves,
les catégories de réponses et le type de questionnement. Malgré ces nombreuses
différences, nous pouvons €galement conclure que les 9 ¢€leves justifient peu leurs
actions et ne progressent pas dans cette catégorie de réponses. Nous pouvons aussi
constater que les ¢léves remettent peu en question leurs stratégies de résolution, ce qui
n’évolue pas au fil des semaines. Enfin, lors des entrainements, les €léves étudiés
expriment davantage de sentiments dans leurs réponses en fin d’expérimentation qu’au

début.

Ensuite, l'analyse consacrée a la deuxiéme question de recherche révele des
distinctions entre les modalités a 1’oral, a 1’écrit ou mixte. Nous avons constaté que la
modalité a 1’oral pourrait étre favorable aux ¢€léves en permettant des échanges avec
leurs pairs et des interactions avec l'enseignant. En revanche, les ¢éléves de la modalité
a I’écrit ne bénéficient pas de ces interactions, or cela ne les empéche pas de répondre
avec davantage de connaissances et de sentiments au fil des semaines. Nous constatons
également des progres de ces €leves dans les réponses orales durant les entretiens alors
qu’ils n’ont pas été entrainés dans cette modalité. Cette modalité pourrait également
faciliter I’engagement des ¢€léves a répondre aux questions métacognitives. Par
ailleurs, la modalité mixte permet de mettre en évidence des préférences variables des
¢léves en matiere de modalités de réponse aux questions métacognitives, préférences
susceptibles d'évoluer au cours de I'expérimentation. De plus, c’est pour les trois éleéves
de cette modalité que nous avons pu constater I’évolution la plus remarquable des

traces de résolution écrites sur les feuilles des tiches complexes.
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Au terme de ce mémoire, nous pouvons dire que I’entrainement des ¢léves a répondre
aux questions métacognitives permet de faire évoluer leur capacité a répondre aux
questions métacognitives. Cependant, des différences parfois importantes apparaissent
entre les ¢éleves. Il nous semble dés lors essentiel de tenir compte des capacités
métacognitives pour intervenir aupres de ceux-ci. Les sollicitations a 1’oral et a 1’écrit
semblent toutes les deux avoir des avantages comme les interactions sociales a 1’oral
et ’engagement a répondre pour I’écrit. Mais ces deux modalités peuvent aussi avoir
des inconvénients, notamment la difficulté a vérifier I’engagement de tous les ¢éleves
a ’oral ou le manque d’interactions sociales a 1’écrit. Il serait utile de poursuivre les
recherches en ce sens pour mieux en comprendre les mécanismes. Par ailleurs, suite
aux effets de lassitude, il nous parait nécessaire de réfléchir au moyen de diversifier la
manicre de solliciter la métacognition chez les éleéves. Enfin, comme le suggerent
Demorsy et al. (2023), I’enseignement de la métacognition nous semble essentiel pour
donner du sens aux questions proposées lors de 1’entrainement. Ainsi, des recherches

visant a évaluer les effets d'un tel enseignement sont souhaitables.
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Cette recherche vise a mieux comprendre dans quelle mesure des sollicitations métacognitives
régulicres, a 1’oral, a I’écrit ou les deux ensemble, différent dans leur capacité a activer et
développer les compétences métacognitives aupres de 9 €leves de 1™ secondaire générale agés

de 12-14 ans dans un cours de mathématiques.

Pour guider le travail, deux questions de recherche ont été posées :

QR1 : Comment peuvent évoluer les réactions d’¢éleéves de premicre secondaire a profils
différents a des sollicitations métacognitives régulieres sur 6 semaines dans le cadre de

I’enseignement des mathématiques ?

QR2 : Comment la modalité de sollicitation de la métacognition (a 1’oral, a I’écrit, ou les

deux ensemble) influence-t-elle ces réactions ?

Pour répondre a ces deux questions, une approche longitudinale de type qualitative a été réalisée.
Les 9 ¢leves ont été sollicités pour répondre aux questions métacognitives de maniere régulicre
durant 6 semaines dans la modalité qui leur a été attribuée (oral, écrit, les deux ensemble). En
parallele de ces sollicitations régulicres, les 9 éléves ont été invités a résoudre trois taches de
contrdle par €crit a trois moments de 1’expérimentation, en semaine 1/6, 3/6 et 6/6. Suite a la

réalisation de ces taches, le chercheur a mené un entretien individuel avec chacun des éléves

pour qu’ils commentent oralement leurs productions écrites. Pour chaque €léve, un portrait a été

réalisé suite a une analyse de contenu suivant les catégorisations de Demorsy et al. (2023).

Pour la QR1, les résultats ont montré que des sollicitations métacognitives réguliéres permettent
aux ¢€leves de progresser dans leur capacité a répondre aux questions métacognitives. Cependant,
des différences apparaissent entre les éleves de niveau scolaire différents en mathématiques.
Pour la QR2, les résultats indiquent que les ¢€léves de la modalité a 1’oral bénéficient des
interactions avec l’enseignant et les pairs, que la modalité a I’écrit permet de favoriser
I’engagement des ¢€léves a répondre aux questions métacognitives et que la modalité mixte

favorise le transfert des compétences métacognitives lors des taches de contrdle.

Des recherches ultérieures portant sur un 1’analyse des réponses d’un plus grand nombre

d’¢leves par modalité devraient permettre de préciser les résultats de cette étude.

Les apports théoriques significatifs de cette recherche sont issus de Colognesi (2015),
Colognesy et al. (2020), Demorsy et al. (2023), Gagniere (2010) et Veenman et al. (2006).
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