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Dans ce texte, nous présentons une recherche 
qui a pour ambition de questionner l’évolution des 
croyances, des connaissances et des pratiques des 
futurs enseignants de français au secondaire infé-
rieur.

1. Naissance et ancrage de  
la recherche

Actuellement, l’enseignement en Belgique fran-
cophone connait de nombreux changements té-
moignant notamment d’une préoccupation pour 
la réussite des élèves. À ce titre, la mise en place 
par le ministère de l’Éducation du « Pacte pour un 
enseignement d’excellence » définit sept domaines 
d’apprentissage dont l’un d’eux est celui « d’ap-
prendre à apprendre et à poser des choix » (Charte 
des référentiels, p.5, 2017). Ce référentiel fait écho 
aux méta-analyses venant du courant Measures of 
Effective Teaching (Ko et al., 2014) qui expliquent que 
les enseignants efficaces enseignent les stratégies 
métacognitives à leurs élèves et leur donnent l’occa-
sion de les maitriser. 

Ce domaine de recherche connait un grand dévelop-
pement et a pris une place majeure dans le champ 
de la psychologie et de l’éducation (Berger & Büchel, 
2012 ; Desoete & Ozsoy, 2017 ; Veenman et al., 
2012). Les premiers travaux de Flavell définissent 
les connaissances métacognitives comme étant « 
des connaissances et des croyances accumulées 
avec l’expérience et stockées en mémoire à long 
terme » (Flavell, 1985, p. 31). Pour sa part, Brown 
(1987) considère deux significations à la métacogni-
tion : la connaissance qu’un individu détient de son 

propre fonctionnement et la manière d’en prendre 
conscience. L’auteur envisage les processus métaco-
gnitifs comme les activités de planification, de prévi-
sion, de pilotage, de guidage et de contrôle des ré-
sultats. Ces derniers renvoient donc au savoir procé-
dural d’un sujet (Veenman, 2006, p. 4). Par ailleurs, 
les études de Veenman (2012) permettent d’identifier 
trois moments durant lesquels la métacognition peut 
être favorisée en situation scolaire : avant, pendant 
et après l’action.

Des travaux ont montré les effets positifs de la 
métacognition sur la réussite scolaire des élèves 
(Focant, Grégoire, & Desoete, 2006 ; Hanin & Van 
Nieuwenhoven, 2018), et notamment sur les com-
pétences lecturales et scripturales (Colognesi et al., 
2020 ; De Croix, Penneman & Wyns, 2018 ; Koster, 
et al., 2015 ; van Weijen & Janssen, 2018). Son utili-
sation encourage les élèves à réfléchir sur ce qu’ils 
savent, à comprendre le raisonnement qu’ils uti-
lisent pour résoudre des tâches, et donc à construire 
de nouvelles connaissances (Veenman, 2012). 
L’engagement dans la métacognition développe éga-
lement un plus grand sens de l’efficacité personnelle 
(Colognesi et al., 2019a) ; elle conduit à une prise 
de conscience des progrès et de la façon dont on 
apprend, mais également à une meilleure relation 
avec les connaissances (Wilson & Bai, 2010). 

Malgré ces bénéfices, il appert que peu d’ensei-
gnants en tiennent compte dans leurs pratiques 
enseignantes (Depaepe et al., 2015). D’une part, 
parce qu’ils ne sont pas nécessairement formés à 
cela et, d’autre part, car ils ne voient pas toujours les 
plus-values directes qu’elle peut apporter (Lafortune 
& Fennema, 2003). Or, la métacognition n’est pas 
automatique, elle nécessite une intervention de l’en-
seignant (Büchel, 2015 ; Schunk, 2001). Et pour que 
les enseignants mettent en place des dispositifs qui 
suscitent la métacognition, il est nécessaire pour 
eux d’en avoir compris les fondements théoriques et 
de disposer d’une variété de façons de la mettre en 
œuvre concrètement dans leurs pratiques (Colognesi 
& Van Nieuwenhoven, 2016 ; Portelance, 2002).

Ce faisant, il semble que c’est dans la formation 
initiale des enseignants que ces aspects doivent 
prendre place, puisque c’est bien au cœur de la for-
mation que les pratiques pédagogiques peuvent évo-
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luer (Ko et al., 2014). D’ailleurs, le cadre actuel de 
la RFIE1 - qui envisage une formation de niveau 7 du 
Cadre européen des certifications (Master) - permet 
d’implanter la métacognition comme objet de for-
mation (Avis de l’ARES n°2017-17). Pourtant, on sait 
qu’implanter un « nouveau » concept en formation 
n’est pas aisé, notamment parce que les étudiants 
ont tendance à estimer que les discours de la forma-
tion (issus de la recherche) ne correspondent pas aux 
réalités de terrain et pensent que la formation pro-
meut des pratiques d’excellence qui les déstabilisent 
(Perez-Roux, 2016). Dès lors, ils voient peu l’utilité 
de ce qui leur est enseigné (Caron & Portelance, 
2017) et le mettent à distance quand ils effectuent 
leur stage (Altet et al., 2013). L’enjeu consiste donc à 
construire des dispositifs de formation qui amènent 
les étudiants à penser que ce qui leur est proposé 
est possiblement transférable dans leurs pratiques 
de classes.

2. Un dispositif de formation et 
de recherche : FEM (Formation à 
l’Enseignement de la Métacognition)

Actuellement, peu de recherches se sont intéressées 
à l’appropriation des aspects relatifs à la métacogni-
tion par les étudiants en formation initiale des ensei-
gnants. C’est l’ambition de notre étude : interroger 
l’évolution des croyances, des connaissances et des 
pratiques des futurs régents en français.

Dès lors, nous avons développé le dispositif FEM 
(Formation à l’Enseignement de la Métacognition) qui 
s’appuie notamment sur les fondements théoriques 
relatifs à l’AECA (Apprentissage et Enseignement 
Contextualisé Authentique, Frenay & Bédard, 2006) 
et aux postures que les étudiants peuvent prendre 
pour développer leurs compétences (Colognesi, 
2017 ; Colognesi, et al. 2019b). Ce dispositif envi-
sage un travail de la métacognition avant, pendant 
et après les deux stages des étudiants tant au bloc 2 
qu’au bloc 32. Il intervient dans le cadre des ateliers 
de formation pratique et comprend 30 heures par an. 
Plusieurs types de tâches sont proposées aux étu-
diants : vivre des situations où ils sont eux-mêmes 
en activité métacognitive ; préparer des activités de 
lecture ou d’écriture intégrant la métacognition ; 
expérimenter ces activités en stage et y recueillir des 
données comme des réponses aux questions méta-
cognitives posées aux élèves ; analyser les données 
recueillies et les pratiques, développer des activités 

1 Réforme de la Formation Initiale des Enseignants
2 La formation des futurs régents est dispensée sur 3 années. 

permettant aux élèves de mieux réagir aux sollicita-
tions métacognitives, etc.

Au fil du processus, plusieurs types de données 
sont récoltées pour répondre à notre ambition 
de recherche. Ainsi, les réponses à un question-
naire (adapté de Braund, 2016), soumis à plusieurs 
reprises, feront l’objet d’analyses statistiques. Les 
propos des étudiants recueillis lors d’entretiens, 
les préparations de leçons, les traces d’observation 
sur le terrain mais aussi les opinions des maitres de 
stage qui accueillent les étudiants sont aussi recueil-
lies, et une analyse de contenu y sera appliquée. Ce 
faisant, ces différentes prises d’informations per-
mettront la triangulation des données pour pouvoir 
comprendre si et comment les connaissances, les 
croyances et les pratiques des étudiants évoluent au 
fil du dispositif FEM, comparativement à un groupe 
contrôle. Notre questionnement est de savoir (1) 
quels sont les effets de ce dispositif sur les connais-
sances et les croyances des étudiants relatives à la 
métacognition ? (2) quelles sont les pratiques rela-
tives à la métacognition qui sont mises en place dans 
les stages et (3) quels sont les leviers et les difficul-
tés du traitement, par les futurs enseignants, des 
réponses métacognitives des élèves ?

Actuellement, nous en sommes à la première année 
de l’étude : le dispositif a été testé pour la première 
fois, de manière exploratoire, avec un groupe de 25 
étudiants de dernière année (bloc 3). Cela a permis 
de recueillir des premières données et d’affiner les 
protocoles. 

Les premières observations montrent tout d’abord 
que la pratique de la métacognition est peu observée 
en stage et que son installation s’opère plus large-
ment lorsque le milieu de stage est intéressé d’en 
apprendre plus dans ce domaine. Ensuite, nos ana-
lyses confirment la difficulté pour les futurs ensei-
gnants de modifier leurs croyances et, qu’un dispo-
sitif adapté à cela est nécessaire. Ces observations 
renforcent également l’importance d’un travail qui 
se déroule dans une perspective intégrative donnant 
sens aux contenus enseignés à la Haute École par le 
terrain et inversement. Ainsi, faire expérimenter une 
activité travaillée en institut, collecter des données 
en classe de stage sur cette base, les analyser en 
formation, et, à partir de là, penser les actions péda-
gogiques et didactiques semblent des étapes pro-
metteuses. Enfin, il ressort de l’analyse des prépara-
tions de leçons de lecture et d’écriture destinées aux 
élèves du secondaire que des questions métacogni-
tives ont pris place dans les planifications des ensei-
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gnements. Reste à investiguer quand et pourquoi 
elles sont proposées aux élèves et à documenter les 
liens entre ce que la formation a mis en évidence par 
le dispositif FEM et ce que les futurs enseignants en 
font dans leurs pratiques.
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PORTRAIT DU MÉTALANGAGE 
UTILISÉ PAR DE FUTURS 
ENSEIGNANTS ET SON 
IMPACT SUR LA FORMATION 
À L’ENSEIGNEMENT DE LA 
GRAMMAIRE
Renée Lemay et Isabelle Gauvin 
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L’intérêt pour le métalangage, c’est-à-dire les 
termes utilisés pour parler de la langue, par exemple 
les termes mots ou complément de phrase (Reuter et 
al., 2013) n’est pas nouveau, des travaux ayant déjà 
abordé cette question (par exemple : Bain et Canelas-
Trevisi, 2009; Fisher et Nadeau, 2014; Lord, 2012 et 
Perreault, 2006). Bien que ces recherches fassent 
état de la faible utilisation du métalangage par les 
enseignants (entre autres Lord, 2012 et Chartrand et 
de Pietro, 2012), aucune ne porte spécifiquement sur 
l’utilisation du métalangage par des enseignants en 
formation. 

Aperçu de la recherche

Notre recherche (Lemay, 2019) s’inscrit dans le 
cadre d’une recherche plus large (Gauvin, Lemay 
et Aubertin, 2016)3 dont l’objectif était de documen-
ter les savoirs en grammaire et en didactique de la 
grammaire de futurs enseignants du secondaire, 
dont leur connaissance du métalangage. Les don-
nées ont été recueillies auprès de huit étudiants en 
troisième année du baccalauréat en enseignement 
du français au secondaire4. Bien que trois outils de 
collecte de données aient été utilisés dans le cadre 
de la recherche (test de connaissances grammati-
cales, captations vidéo de l’enseignement et entre-
vue), seuls les résultats provenant de données issues 
des captations vidéos sont présentés ici. Au cours de 
leur troisième stage de formation, les huit partici-
pants de la recherche ont consenti à enregistrer l’en-
semble de leur prestation d’enseignement. 

L’objectif de la recherche était de documenter non 
seulement l’utilisation du métalangage, mais aussi 
la conformité, ou non, de celui-ci avec la grammaire 
pédagogique moderne, la GPM (par exemple, Boivin 
et Pinsonneault, 2019 et Chartrand, 2016) et avec le 
savoir à enseigner (Chevallard, 1991), tel que pré-

colognesi


colognesi



