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Des stratégies d'apprentissage
à un enseignement métacognitif

Les stratégies d'apprentissage: un thème commun
à la psychologie et à la pédagogie

Fredi P. Büchel

Après une courte justification du thème, le concept de stratégies d'apprentissage
est défini et intégré dans l'ensemble de l'apprentissage, sous le point de vue de la
psychologie cognitive. On soutient la thèse que les stratégies d'apprentissage
devraient être discutées dans le cadre de la théorie métacognitive. Après une
présentation critique de la systématique et de quelques aspects théoriques de la
métacognition, des propositions pour une intégration de celle-ci dans
l'enseignement scolaire sont présentées.

Dans la recherche sur l'apprentissage et l'enseignement scolaire, on constate
avec un certain étonnement un manque important d'interaction entre les
approches psychologiques et les approches pédagogiques. Nombre de publications

de psychologie cognitive se lisent comme si l'apprentissage n'avait rien à
faire avec l'enseignement. Du côté pédagogique, on trouve, d'autre part, des
conseils didactiques qui ne s'orientent qu'à la pratique ou qu'à une psychologie
d'apprentissage surannée, par exemple à l'ancienne psychophysique allemande
ou au behaviorisme. Une telle séparation des deux disciplines ne serait pas
nécessaire. Elle s'explique plutôt par un souci d'identité que par un manque de
thèmes communs. Les stratégies d'apprentissage sont l'un de ces thèmes
intéressant les chercheurs de la psychologie cognitive (par ex. Bower, 1970;
Norman, 1969) ainsi que ceux de la pédagogie, particulièrement de l'éducation
spéciale (par ex. Borkowski & Büchel, 1983; Borkowski & Cavanaugh, 1979) et
de l'éducation professionnelle (par ex. Büchel, 1983a; 1987; sous presse,
O'Neil, 1978).

J'aimerais montrer dans cet article que l'enseignement des stratégies
d'apprentissage dans le cadre de différentes branches scolaires constitue un
enrichissement de l'enseignement et que l'étude des stratégies d'apprentissage nous
permet de tirer des éléments intéressants pour une didactique générale.

Education et recherche 12° Année 3/90 297



Le concept de stratégies d'apprentissage

Le concept de stratégies d'apprentissage est fondé sur différentes sources
théoriques et s'est développé historiquement dans différentes périodes et dans le
cadre de différentes disciplines scientifiques. Quand on parle de stratégies
d'apprentissage, il s'agit toujours d'assurer et de contrôler la compréhension et
la mémorisation d'un contenu, et cela sous le point de vue des faits et des
relations (Fig. 1). Une systématique plus détaillée est présentée chez Büchel
(1983a; 1989b) et Levin (1982).

Figure 1. Dimensions de l'apprentissage stratégique

Compréhension

Relations

Etablissement

Contrôle

Faits

Nous définissons donc les stratégies d'apprentissage comme des activités
planifiées entreprises par celui qui apprend afin d'établir des relations entre des
informations nouvelles et la structure des connaissances déjà acquises. Cette
définition ne se distingue pas de n'importe quelle définition de l'apprentissage
intentionnel mis à part l'élément de planification. C'est pourquoi les stratégies
d'apprentissage doivent être discutées dans le cadre de la théorie de la méta-
cognition.

La théorie de la métacognition

Flavell 1971 a introduit le concept de la métamémoire qui a été élargi dans les
années suivantes au concept de «psychological cognitions» ou «métacogni-
tions» (Flavell, 1978). D'après Flavell, les métacognitions comprennent les
connaissances du sujet sur son propre fonctionnement cognitif et sur celui
d'autrui. Flavell & Wellman (1977) distinguent un sentiment général concer-
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nant la nécessité d'un investissement supplémentaire, dit métacognitif, des
métaconnaissances quant à sa façon d'apprendre, les caractéristiques de la
tâche et les stratégies possibles (Fig. 2).

Figure 2: Les variables métacognitives d'après Flavell & Wellman (1977)

A. Sentir si une tâche demande un investissement métacognitif
B. Les variables métacognitives

1. Connaissance de soi-même (variables de la personne)
2. Connaissance des caractéristiques de la tâche

- Connaissance des difficultés typiques des domaines
- Connaissance des difficultés de reproduction

3. Connaissance des stratégies
- Stratégies de la mémorisation
- Stratégies du rappel

Il a été remarqué qu'il n'existait aucun critère justifiant la distinction des
métaconnaissances du reste de la structure des connaissances (Kluwe, 1980) et
que par conséquent le préfixe «méta» pourrait être supprimé. Une critique plus
fondamentale a été émise par des chercheurs étudiant plutôt les processus
d'apprentissage sous le point de vue de solution de problème. A.L. Brown et
J. Campione (par ex. Brown, 1975; 1978; Campione & Brown, 1977) ainsi que
Belmont et Butterfield (par ex. Belmont, Butterfield & Ferretti, 1982) ont
proposé de compléter le concept de métacognition par les activités de planification

et de supervision de ses propres activités cognitives (executive routines)
et de ne pas le limiter aux métaconnaissances qui ne forment que la base des
activités exécutives (voir aussi Sternberg, 1979; 1984). Cavanaugh & Perlmutter

(1982) proposent enfin une définition de la métacognition réunissant les
deux aspects des métaconnaissances et du contrôle exécutif (Fig. 3).

Figure 3: Les deux aspects de la métacognition

Métacognition

Métaconnaissances: Les connaissances que le
sujet a de son propre fonctionnement cognitif et
de celui d'autrui (Flavell)

Contrôle exécutif: Activités de régulation du
fonctionnement cognitif: planifier, diriger,
contrôler, transférer, généraliser (Brown,
Campione, Belmont, Butterfield, Sternberg)
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Le développement décrit ci-avant montre que le concept de stratégies
d'apprentissage est intégré dans le concept plus large de la métacognition. Une telle
compréhension globale n'a pas toujours été adoptée. Historiquement, la
discussion relative aux stratégies d'apprentissage se limitait aux stratégies de
mémorisation. Les Romains avaient développé des recettes permettant de
mémoriser une assez grande masse d'information verbale et l'art de la mémoire
a été enseigné dans des écoles de rhétorique (voir Yates, 1975). Plusieurs
savants du Moyen Age et de la Renaissance nous ont transmis ces vieilles
connaissances mnémotechniques et les ont complétées par de nouvelles
techniques (voir Lieury, 1980). Une grande part des conseils donnés dans des cours
et livres populaires du type «apprendre à apprendre» ou «mémoire prodigieuse»

se base - et souvent se limite - aux vieilles recettes mnémotechniques.

L'apprentissage de la métacognition

Ces dernières années, un manque de fondation génétique a été reproché à la
théorie de la métacognition. En 1978 déjà, Wertsch avait posé la question
concernant les sources de la métacognition (Wertsch, 1978; 1979). On avait
observé que le développement des connaissances métacognitives suivait à peu
près le même cours que celui des autres connaissances; avant l'âge de trois ans,
on ne peut pratiquement pas observer de métacognitions (Paris, 1978) et leur
développement se poursuit pendant l'âge scolaire (Kreutzer, Leonard & Flavell,
1975; Markman, 1979). On avait cependant négligé de poser la question de la
genèse des métacognitions comme Piaget l'avait fait pour les autres connaissances.

Une réponse pourrait se trouver dans la recherche de l'apprentissage socio-
cognitif. Feuerstein (1970; 1980) postule que la capacité d'apprentissage représente

le résultat d'une transmission culturelle. De premières tentatives de
description détaillée de cette transmission ont été faites par Wood, Bruner & Ross
(1976) et Wertsch (1979a; 1979b). Il semble même être possible de décrire
l'interaction tuteur-élève en terme des super- et supra-structures ressemblant à

une grammaire de récit (Büchel, 1989a).
Afin de tirer des conclusions didactiques, il fallait cependant mieux connaître

le mécanisme de cette transmission. Nous avons donc proposé que chaque
activité de solution de problème soit guidée d'une part par des indices se

trouvant dans la tâche et d'autre part par des représentations mentales
correspondant plus ou moins bien à la structure de la tâche (Büchel, 1985). Le
comportement idéal dans une situation de solution de problème serait un
mouvement pendulaire entre le guidage par les indices de la tâche et les
représentations mentales. C'est pourquoi nous avons postulé un modèle «top-down-
bottom-up» pour la régulation métacognitive dans une situation d'apprentissage

(Büchel & Scharnhorst, 1988; 1989a). Un enseignement métacognitif
essaie donc de sensibiliser les élèves aux indices contenus dans les tâches et de
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comparer régulièrement ceux-ci à leurs représentations mentales. Il semble que
les indices guidant l'apprentissage se trouvent sur deux niveaux de spécificité:

a) Sur un niveau de haute spécificité. Dans ce cas, une bonne connaissance du
domaine est un prérequis de la découverte des indices (Chi, 1987; Chi,
Feltovich & Glaser, 1981; Chi, Glaser & Rees, 1981).

b) Sur un niveau de haute généralité. Différents chercheurs ont identifié des
indices spécifiques pour les modalités, mais probablement assez généraux
en ce qui concerne les domaines. Feuerstein a fait des propositions pour la
modalité du figuratif-abstrait (Feuerstein & Hoffman, 1980). Pour les
informations verbales, j'ai postulé que les indices se trouvaient dans les concepts
et qu'un enseignement métacognitif se devait d'investir beaucoup d'efforts
dans la formation de concepts (Büchel, 1990a; voir aussi Gentner, 1975).

Pour les élèves des classes d'appui et les élèves handicapés mentaux, nous
avons pu montrer qu'un enseignement d'après le modèle top-down-bottom-up
aboutissait à un meilleur contrôle métacognitif (Büchel & Scharnhorst, 1989b;
Mendelowitsch, 1986; Scharnhorst. 1987; Scharnhorst & Büchel, e.p.).

Eléments d'un enseignement métacognitif

Il est devenu suffisamment clair que les conclusions didactiques tirées de la
recherche des stratégies d'apprentissage nous mènent à un enseignement
métacognitif. Un tel enseignement comprend donc les éléments suivants:

1. Les métaconnaissances
1.1. Connaissance de soi-même en situation d'apprentissage

1.1.1. Connaissance générale du fonctionnement cognitif
1.1.2. Connaissance de ses côtés forts et côtés faibles individuels

1.2. Connaissance des caractéristiques de la tâche spécifiques au do¬
maine
1.2.1. Connaissances techniques (domain specific knowledge)
1.2.2. Connaissance des difficultés typiques des domaines
1.2.3. Connaissance des difficultés de compréhension et de reproduc¬

tion
1.3. Connaissance spécifique de la modalité
1.4. Connaissance des stratégies

1.4.1. Stratégies de solution de problème et de compréhension
1.4.2. Stratégies de mémorisation et de rappel

2. Le contrôle exécutif
2.1. Planification

2.1.1. Décodage de l'instruction
2.1.2. Adaptation de l'instruction à ses objectifs individuels
2.1.3. Régulation de l'intensité de l'investissement
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2.1.4. Régulation de l'investissement de temps
2.1.5. Etablissement d'un ordre d'exécution

2.2. Contrôle continu
2.2.1. Contrôle de la compréhension (relations)
2.2.2. Contrôle de la mémorisation (faits et relations)

2.3. Correction
2.4. Evaluation finale (avant de répondre)

2.4.1. Evaluation de la compréhension
2.4.2. Evaluation de la mémorisation

3. Généralisation
3.1. Généralisation à l'intérieur de la branche
2.3. Généralisation aux autres branches
3.3. Généralisation extrascolaire

3.3.1. au travail
3.3.2. aux loisirs
3.3.3. à la vie privée

Comment et en quelle occasion tous ces éléments métacognitifs sont-ils
enseignés? Je vois trois modèles possibles:

(a) Un enseignement direct. On crée des leçons de type «apprendre à apprendre»

où l'on enseigne les contenus métacognitifs comme l'on enseigne d'autres
branches. Dans le domaine de la formation professionnelle, nous avons
pratiqué ce modèle avec assez de succès. Dans plusieurs classes de laborantins et
d'ouvriers de chimie, les leçons ont été données par les collaborateurs du projet
de recherche (Büchel, 1983a; 1983b; 1988) et dans plusieurs classes techniques
et commerciales, les leçons ont été données par les enseignants sous supervision

des chercheurs (Büchel, 1986). Nous avons appris dans ces recherches qu'il
était possible de créer des leçons avec le contenu «métacognition» et que ces
leçons pouvaient être confiées aux enseignants. Mais nous avons aussi appris
que dans un tel enseignement, il était souvent difficile de motiver les élèves à

une application de ce qu'ils avaient appris.
(b) Une intégration des éléments métacognitifs dans l'enseignement des
branches. Dans ce modèle, l'enseignement ordinaire est enrichi par des
éléments métacognitifs. Nous avons testé ce modèle dans deux classes d'apprentissage

bancaire. La branche enseignée était «connaissances bancaires». Une
leçon type se déroulait comme suit:
- Présentation d'un problème et justification de sa pertinence
- Confrontation des élèves avec leurs métaconnaissances à l'aide de petits

questionnaires et de discussions enseignant-élève ainsi que de discussions en
groupe

- Motivation des élèves à un contrôle exécutif
- Analyse de l'instruction et comparaison avec les métaconnaissances: La

tâche est-elle facile ou difficile pour moi?
- Etablissement des objectifs individualisés (par ex. niveau d'ambition, temps

à investir)
- Exécution de la tâche
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- Correction commune
- Comparaison de son résultat avec les estimations - Adaptation des méta-

connaissances aux nouvelles expériences.
Ce type d'enseignement a été très apprécié par les élèves. Le temps de

préparation était cependant assez important. Il est aussi devenu clair qu'un tel
enseignement devait se limiter à des leçons choisies.
(c) L'enseignement de la métacognition à l'aide des programmes spécialisés. Ce
modèle est souvent adopté dans l'enseignement spécialisé. Les élèves moins
doués ont besoin de plus de temps, d'application et de répétition. Ces conditions

sont plus faciles à réaliser dans un programme spécialisé que dans le cadre
de l'enseignement ordinaire. Différents programmes adaptés à l'enseignement
de la métacognition sont à disposition. Le plus connu est l'Enrichissement
Instrumental de Feuerstein (Feuerstein, 1980; Feuerstein, Rand & Rynders,
1988). Une vue générale de ces programmes se trouve dans Büchel (1983a;
1987; 1989b; 1990b; sous presse; en préparation), Büchel & Paour (1990),
Nickerson, Perkins & Smith (1985) et Siegel, Chpiman & Glaser (1985).
Adresse des auteurs: FPSE, rue Général-Dufour 24, 1211 Genève
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Von den Lernstrategien zu metakognitiven Lehrformen

Zusammenfassung

Einleitend wird das Konzept der Lernstrategien definiert und in einen
systematischen Zusammenhang gestellt. Es wird gezeigt, dass Lernstrategien sinnvoll

im Rahmen der metakognitiven Theorie diskutiert werden sollten. Nach
einer kritischen Darstellung der Systematik und einiger theoretischer Grundlagen

der Metakognition werden Vorschläge zur Integration der Metakognition
in den schulischen Unterricht vorgelegt.

From learning strategies to metacognitive teaching

Summary

To start out with the concept of learning strategies is defined and placed in a
systematic context. It is demonstrated, that learning strategies should be
discussed in connection with metacognitive theories. After a critical presentation
of the taxonomy as well as a theoretical basis of metacognition, proposals are
presented for the integration of metacognition in the practice of teaching.
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