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Introduction 

Ces dernières années, l’enseignement connait de nombreux changements témoignant notamment d’une préoccupation accentuée pour la réussite des élèves. C’est le cas dans notre contexte de la Belgique francophone où le ministère de l’Éducation a mis en place le « Pacte pour un enseignement d’excellence ». La réforme définit sept domaines d’apprentissage dont l’un d’eux est celui « d’apprendre à apprendre et à poser des choix » (Charte des référentiels, p. 5, 2017). Ce domaine du référentiel s’appuie sur les travaux de recherche venant du courant Measures of Effective Teaching (Ko et al., 2014) qui montrent l’importance d’enseigner, notamment, les stratégies métacognitives aux élèves et de leur donner l’occasion de les maitriser. Effectivement, de nombreux travaux ont montré les effets positifs des stratégies métacognitives sur la réussite scolaire des élèves (par exemples Avargil et al., 2018 ; Colognesi et al., 2020 ; Hanin & Van Nieuwenhoven, 2018 ; Rérat & Berger, 2020 ; Wilson & Bai, 2010). Notamment car elles permettent aux élèves de prendre conscience de ce qu’ils font, de ce qu’ils pensent, d’évaluer l’efficacité de leurs actions (Romainville, 2007) et de mettre en place des stratégies de changement (Noël & Cartier, 2016).

C’est pour cela que ce domaine de recherche connait un grand développement et a pris une place majeure dans les champs de la psychologie et de l’éducation (Berger & Büchel, 2013 ; Cartier & Berger, 2020 ; Cartier & Mottier Lopez, 2017 ; Desoete & Ozsoy, 2017 ; Noël & Cartier, 2016 ; Veenman, 2012), sous les appellations de mécognition et/ou d’apprentissage autorégulé. Comme l’explique Escorcia dans son chapitre de cet ouvrage, on trouve des travaux prenant comme « objet central » la métacognition, dans lesquels les processus d’autorégulation sont une dimension de la métacognition ; et d’autres où l’autorégulation englobe les aspects cognitifs, motivationnels et émotionnels. Dans ce cas, l’apprentissage autorégulé est plus large et les aspects cognitifs n’en sont qu’une partie (voir le chapitre de Fagnant et Lonhay dans cet ouvrage pour les composantes de l’autorégulation). Notre texte porte spécifiquement sur les aspects cognitifs de l’apprentissage autorégulé. C’est dans ce cadre que nous utilisons le concept de métacognition.
Dans ce sens, la métacognition amène la personne à réfléchir sur sa propre action, à prendre conscience du cheminement l’ayant conduit aux résultats obtenus, de constater par elle-même ses erreurs, de découvrir les raisonnements qu'ils l’ont conduite à ses erreurs, à chercher des solutions adéquates (Veenman, 2006, 2012). En plus, elle joue positivement sur le sentiment d’efficacité personnelle des élèves (Colognesi et al. 2019).
Mais malgré ces bénéfices, il appert qu’encore actuellement peu d’enseignants tiennent compte de la métacognition dans leurs pratiques enseignantes (Depaepe et al., 2015 ; Dignath-van Ewijk, 2016). Nous tentons dans cette contribution, d’expliquer ce phénomène en établissant une recension d’écrits présentant une grande diversité aux niveaux géographiques et des ordres d’enseignement relativement aux croyances des enseignants concernant la métacognition et de son soutien dans les classes.

Définir « métacognition » et « croyances des enseignants »

Métacognition
Plusieurs auteurs mentionnent que le concept de métacognition n’est pas simple à définir et qu’il est polysémique (Veenman et al., 2006 ; Veenman, 2012 ; Zohar & Barzilai, 2013). De plus, Veenman et al. (2006) ont montré que des groupes de chercheurs différents mobilisent le concept dans des champs distincts et pour différents types de travaux. Da Rosa et al. (2021) estiment que cela montre la puissance du concept. Vosniadou et al. (2021) précisent que toutes les théories s’accordent néanmoins à dire que la métacognition renvoie au fait que les personnes sont capables d’améliorer leur apprentissage et leurs résultats scolaires grâce à l'utilisation de stratégies permettant de planifier, gérer et contrôler leurs apprentissages.

À la suite des travaux de Proust (2013), Da Rosa et al. (2021), dans leur texte qui présente l’évolution du concept de la métacognition sur les 50 dernières années, retiennent que « la métacognition représente la connaissance de la connaissance et la régulation de la cognition (ou le contrôle exécutif et la régulation), en particulier lorsqu'il s'agit de processus éducatifs » (trad. libre, p. 705). 

La compréhension partagée par Flavell et Brown est que la métacognition repose sur deux composantes. D’une part, les connaissances métacognitives qui se réfèrent à la prise de conscience de ses propres processus cognitifs, à savoir les connaissances sur les tâches et les stratégies et les connaissances de son propre fonctionnement. D’autre part, les stratégies métacognitives, c’est-à-dire la gestion des ces processus cognitifs en relation avec la tâche d'apprentissage. Ces stratégies sont de l’ordre de la planification, du monitorage et de la régulation (Berger & Karabenick, 2019), tout au long de la réalisation d’une tâche (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2018). À cela s’ajoutent les expériences métacognitives (Flavell 1985 ; Efklides, 2006) qui sont entendues comme « les jugements et les sentiments qu'un individu porte sur son apprentissage et sa pensée » (Braund & Soleas, 2019, p. 107). Elles comprennent les sentiments de confiance, de contentement ou de difficulté et des jugements de nature affective ou motivationnelle sur l’activité en cours (Ben-David & Orion, 2013 ; Efklides, 2006). Ces écrits amènent à penser la métacognition comme un concept multifacettes (Efklides, 2009), rassemblant les connaissances métacognitives, les expériences métacognitives et les stratégies métacognitives (Colognesi et al., 2020 ; Desoete & Ozsoy, 2017 ; Efklides, 2009 ; Jiang et al., 2016 ; Zohar & Barzilai, 2013). 


Croyances des enseignants
Parmi les différents vocables utilisés dans la littérature, comme conceptions, préoccupations, représentations, nous avons, à l’instar de plusieurs auteurs comme Altet (2010), Berry et al. (2016), Kappeler et Genoud (2019) ou Vause (2010), retenu celui de croyances. Dans leur texte sur l’évolution des croyances et les pratiques d’enseignement, Sauli et al. (2021) retiennent la définition de Durant (2002) : « les croyances constituent « [des] opinions, de[s] convictions, associées à des émotions et des valeurs morales, ayant un caractère personnel, et définissant l’attitude de l’acteur à l’égard des contenus et de lui-même » (p. 197). Vause (2010) distingue deux types de croyances : d’une part, les croyances personnelles qui sont développées par les expériences marquantes des individus et, d’autre part, les croyances partagées qui sont communes à des collectifs et qui « tirent leur légitimité du fait qu’elles sont répandues et non contestées » (Hanin et al., 2020, p. 49).

Vosniadou (2020) ajoute que les croyances des enseignants (tant en formation initiale qu’en cours de carrière) sont à conceptualiser comme étant des systèmes, c’est-à-dire des structures dynamiques qui recouvrent un domaine de connaissances. Elle explique, d’une part, que ces structures sont souvent utilisées de manière implicite pour traiter les informations et influencer les actions ; et, d’autre part, en s’appuyant sur Lombaerts et al. (2009), que ces systèmes de croyances évoluent et peuvent créer des contradictions et des incohérences dans les actions pédagogiques. 

Pourtant, plusieurs études ont montré que les croyances des enseignants sur l’éducation, tant personnelles que professionnelles, ainsi que les connaissances formelles qu’ils possèdent, ont une influence sur leurs choix pédagogiques (Hanin et al., soumis ; Safrudiannur & Rott, 2020 ; Voss & Kunter, 2019). Avec les connaissances, ces croyances fonctionnent comme un prisme à travers lequel les praticiens sélectionnent, interprètent et évaluent toutes les informations de nature professionnelle (Goldin et al., 2016 ; Voss & Kunter, 2019). En somme, les enseignants s’appuient majoritairement sur leurs expériences pratiques et leur histoire personnelle pour guider leur agir professionnel (Altet, 2013 ; Perez-Roux, 2016). Ce qui est également le cas des futurs enseignants. Hanin et al. (2020), dans une étude centrée sur les pratiques évaluatives des futurs enseignants du primaire, ont montré que, tous profils d’étudiants confondus, ce sont les expériences vécues durant le primaire et le secondaire mais aussi pendant la formation initiale qui façonnent leur réflexion et leur agir. Ces constats ont également été montrés par Deprit et Van Nieuwenhoven (2021) qui précisent que les étudiants-enseignants s’appuient effectivement sur leurs expériences d’élèves pour planifier et justifier leurs activités d’enseignement. 

Contributions of empirical studies on teachers' beliefs about metacognition
Wilson et Bai (2010) ont examiné la compréhension du concept de métacognition par les enseignants et leur appréhension des actions pédagogiques en classe y compris ce que signifie le fait d'enseigner aux élèves des stratégies métacognitives . Les auteurs partent du postulat que (1) la métacognition influe sur la réussite des élèves et (2) les enseignants doivent en être conscients sinon ils ne soutiendront pas les élèves à la mettre en œuvre. Ainsi, l’étude examine la compréhension du concept et le soutien à la métacognition chez 500 enseignants du préscolaire à la fin du secondaire qui préparent une maitrise en éducation aux États-Unis. Il en ressort qu’il semblait y avoir des contradictions dans la compréhension du concept par les enseignants (par exemple, le fait de penser que l'enseignement de la métacognition est à la fois implicite et explicite). 

L’étude montre aussi que si des enseignants savent ce qui est « bon de faire » relativement au soutien de la métacognition en classe, ils ne le font pas nécessairement, parce que ce n’est pas encouragé par le programme ou parce qu’ils estiment que la quantité de matière à couvrir ne leur permet pas de consacrer du temps à encourager la métacognition. Wilson et Bai (2010) précisent que « l'idée de fournir à un élève le temps et l'espace nécessaires pour discuter de ses réflexions semble bonne en théorie, mais peut ne pas refléter ce qu'ils font réellement » (p. 286, trad. libre). Au final, la recherche met en avant que pour qu’un enseignant mette en œuvre des pratiques de soutien à la métacognition dans ses classes, il doit avoir conscience que son action pédagogique pourra développer des connaissances et stratégies métacognitives auprès des apprenants ; et avoir les outils pour le faire. 

Les instituteurs interrogés par Ben-David et Orion (2013) sur l'intégration de la métacognition dans le cadre des leçons de sciences ont montré des croyances généralement négatives et sceptiques quant à l'intégration de la métacognition dans ce contexte. L’étude met en évidence que les connaissances initiales de la métacognition des participants présentaient des erreurs et des idées fausses, comme le fait de penser que l’accès à la métacognition n’est possible qu’aux élèves très performants.

On aurait pu imaginer qu’avec le temps ces problèmes conceptuels repérés par Wilson et Bai (2010) et Ben-David et Orion (2013) allaient s’amenuir, notamment avec l’idée que la formation des enseignants, au fait de la recherche, allait prendre en charge plus assurément le concept de métacognition et son déploiement dans les pratiques de terrain. Pourtant, d’autres études, comme celles de Spruce et Bol (2015) aux États-Unis ou plus récemment de Braund (2019) au Canada, montrent que les difficultés conceptuelles des enseignants par rapport au concept de métacognition sont toujours présentes. Pour les participants de l’étude de Braund (2019), enseignants au primaire, la connaissance du concept de métacognition se résume à des éléments de réflexion, de prise de conscience de son cheminement et de compréhension de ses forces. Par ailleurs, Spruce et Bol (2015) ont constaté que malgré un manque de connaissances sur la métacognition des enseignants qu’ils ont observés, ceux-ci pouvaient néanmoins avoir des croyances positives et promouvoir sa mise en place par les apprenants.

Braund (2019) a aussi examiné la relation qui existe entre les croyances des enseignants sur la métacognition et leurs pratiques en classe. Elle a travaillé avec 44 enseignants canadiens du primaire. Comme Ben-David et Orion (2013), la focale a été portée sur le cours de sciences. Il ressort de cette recherche plusieurs résultats intéressants. Tout d’abord, si les enseignants de l’étude pensent tous que la métacognition n’est pas spécifique à une discipline ou à un domaine, leurs avis divergent à la fois sur le fait que la métacognition soit seulement appropriée pour les élèves très performants, mais aussi sur l’âge où il serait possible de solliciter leur métacognition. En effet, comme les participants de l’étude de Ben-David et Orion (2013), certains participants de l’étude de Braund (2019) estiment que les élèves plus jeunes n’ont pas les possibilités de répondre aux questions métacognitives et ne comprendraient pas ce qu’on leur demande. De plus, si les enseignants pensent que la métacognition peut se développer grâce à un enseignement explicite et à la condition que les élèves aient la possibilité de mettre ces compétences en pratique, ils estiment que la métacognition doit être réfléchie de manière évolutive. Ils pensent qu’il doit s’agir d’un projet d’école, où le soutien de la métacognition est activé par tous les enseignants, dès les petites classes. 

Ensuite, il ressort de l’étude que les actions mêmes des enseignants varient avec les années d’expériences. En effet, les enseignants expérimentés ont mentionné mobiliser davantage les aspects relatifs aux stratégies métacognitives (stratégies de planification, de monitoring et d’évaluation) que leurs jeunes collègues. Nous avons corroboré ce constat dans une étude récente dans le contexte belge (Colognesi et al., soumis).

Concernant les futurs enseignants, Vosniadou et al. (2021) ont interrogé par questionnaire 366 futurs enseignants australiens en fin de première année d’étude sur leurs croyances relatives à l'apprentissage et l'enseignement y compris les croyances relatives à la métacognition. Il ressort de cette étude que certaines croyances peuvent entraver la compréhension correcte du concept de métacognition. Premièrement, la croyance la plus ancrée - pour la moitié des participants - est que la tâche la plus importante des enseignants est de fournir des connaissances disciplinaires sur la matière. Dans ce sens, il semble que cela soit plus important pour eux de transmettre des connaissances sur les matières que de promouvoir les stratégies métacognitives. D’après les auteurs, c’est le facteur critique qui nuit à l’utilisation des stratégies métacognitives par les enseignants en formation initiale. Ce constat va dans le sens de nombreux travaux qui mettent en évidence que la préoccupation dominante des enseignants est de transmettre des connaissances sur le contenu (Dunlosky et al. 2013 ; Ioannidou-Koutselini & Patsalidou, 2015). Deuxièmement, les croyances selon lesquelles l'intelligence/l’apprentissage est inné, c’est-à-dire, comme le soutien Dweck (1999) dans son approche dichotomique de l’intelligence, fixé à la naissance, ont prédit les croyances que la métacognition n'est pas nécessaire à la réussite des élèves. 

Les résultats de Vosniadou et al. (2021) suggèrent que les interventions en matière de métacognition peuvent être plus efficaces si les enseignants sont formés eux-mêmes à avoir recours à la métacognition pendant leurs études. D’ailleurs, outre les croyances que peuvent avoir les futurs enseignants sur la métacognition et leur stade de carrière qui leur permettrait un soutien plus « aisé », des recherches ont aussi montré que la métacognition de l'enseignant lui-même affecte ses choix en matière d'enseignement et d'apprentissage des élèves. Dès lors, les stratégies  qu’utilise l’enseignant face une tâche pourraient être davantage proposées aux apprenants (Jiang et al., 2016 ; Prytula, 2012 ; Taylor & Ntoumanis, 2007).

Au final, il semble que, quel que soit le contexte géographique, le niveau d’enseignement (au primaire ou au secondaire) ou la discipline enseignée, les résultats concernant les connaissances, les croyances et le soutien à la métacognition en classe soient relativement les mêmes. Il y a donc un enjeu, tant pour la recherche que pour la formation des enseignants.

Pistes de recherches actuelles : implications pédagogiques, éducatives ou de formation 

Eu égard aux différents aspects soulevés supra, il semble qu’un enjeu majeur soit de placer la métacognition au cœur de la formation initiale des enseignants, à la fois en termes d’actualisation des connaissances des étudiants, mais aussi d’évolution des croyances. Relativement à cela, nous épinglons ici deux recherches en cours qui se donnent l’ambition d’apporter des éléments de réponse à cette problématique. 

La première recherche (Barbier & Colognesi, 2020), a débuté en 2018. Elle a pour objectif d’interroger l’évolution des connaissances, des croyances et des pratiques relatives à la métacognitions des futurs enseignants de français au fil des trois années de leur formation. Plus précisément, la recherche tente de mettre au jour (1) comment évoluent les connaissances, croyances et pratiques de la métacognition chez les futurs enseignants quand un dispositif de formation y est consacré ; (2) quels sont les effets de la formation sur l’ajustement des connaissances et des croyances des étudiants relatives à la métacognition ; (3) quelles pratiques relatives à la métacognition sont mises en place dans les stages et (4) quels sont les leviers et les difficultés du traitement, par les futurs enseignants, des réponses des élèves aux questions sollicitant leur métacognition.

Un questionnaire, inspiré de Braund et Solea (2016)  a été proposé aux étudiants plusieurs fois par année académique et une formation à la métacognition est dispensée en deuxième et troisième année, adossée aux unités d’enseignement relative à la psychologie des apprentissages et aux ateliers de formation pratique, permettant un travail en alternance avec le milieu professionnel (Chaubet et al., 2018). Le dispositif de formation, baptisé Formation à l’Enseignement de la Métacognition (FEM : Barbier & Colognesi, 2020) s’inscrit dans le champ des recherches collaboratives en formation (Vinatier & Morrissette, 2015). FEM s’appuie sur des fondements théoriques tels que les principes d’authenticité du contexte et de compagnonnages cognitifs, repris du modèle de l’Apprentissage et Enseignement Contextualisé Authentique (Frenay & Bédard, 2006) et les postures que les étudiants peuvent prendre pour développer leurs compétences (Colognesi, 2017 ; Colognesi, et al. 2019b). FEM envisage un travail de la métacognition avant, pendant et après les deux stages des étudiants de 2e et 3e année. Il comprend 30 heures par an. Plusieurs types de tâches sont proposées aux étudiants : vivre des situations complexes qui sollicitent des processus métacognitifs ; planifier des activités de lecture ou d’écriture pour le stage intégrant la métacognition ; expérimenter ces activités en stage et y recueillir des données comme des réponses aux questions métacognitives posées aux élèves ; analyser les données recueillies pour identifier la manière dont les élèves ont répondu aux questions métacognitives et analyser les stratégies (en termes de retombées, difficultés, etc.) ; développer des activités permettant aux élèves de mieux réagir aux questions métacognitives. 

Au fil du processus, plusieurs types de données sont récoltées pour répondre à notre ambition de recherche. Ainsi, en plus des réponses au questionnaire repris de Braund et Soleas (2016), qui font l’objet d’analyses statistiques, d’autres données sont collectées : les réactions des étudiants au fil du dispositif, leurs préparations de leçons, les traces d’observation lors des stages, les opinions des maitres de stage qui accueillent les étudiants. Ce faisant, ces différentes prises d’informations permettront la triangulation des données (Van der Maren, 2016) dans le but « de dresser un portrait plus complet des croyances, des connaissances et des pratiques » (Spruce & Bol, 2015, p. 270, trad. libre) relativement à la métacognition, comparativement à un groupe contrôle qui n’a pas vécu le dispositif de formation. 

Les premières observations montrent tout d’abord que le soutien à la métacognition est peu observée en stage et que son installation s’opère plus largement lorsque le milieu de stage est intéressé d’en apprendre plus dans ce domaine. Ensuite, nos analyses confirment la difficulté pour les futurs enseignants de modifier leurs croyances et, qu’un dispositif adapté 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 pédagogiques et didactiques semblent des étapes prometteuses. 

En parallèle, pour nourrir la réflexion sur les capacités des élèves du secondaire à mobiliser des stratégies métacognitives, mais aussi à répondre aux questions métacognitives qu’on leur pose une deuxième recherche a été mise en place. Son enjeu est d’amener des connaissances nouvelles relativement aux élèves du secondaire en français, mathématiques, sciences et géographie : que sont-ils capables de répondre aux questions métacognitives de leurs enseignants, ces réponses sont-elles inhérentes à la discipline d’enseignement et comment aider les élèves à « mieux » prendre en charge la mobilisation des stratégies métacognitives. Les premiers résultats (Demorsy, Hanin & Colognesi, soumis) relatifs aux mathématiques et aux sciences montrent que si les élèves sont capables de répondre aux questions métacognitives, leurs propos sont confus et simplistes lorsqu'ils parlent de leurs stratégies. Cette source de connaissances sur ce que les élèves du début de l’enseignement secondaire[footnoteRef:1] sont capables de répondre en matière de métacognition permettra d’outiller les étudiants et les enseignants à proposer des interventions adaptées. En effet, le rôle de l'enseignant est fondamental dans sa mise en place car « l'accès au raisonnement métacognitif dépend en grande partie de la manière dont l'enseignant conçoit les activités d'apprentissage » (Doly, 1997), puisque la métacognition ne se fait pas de manière automatique (Büchel, 1995 ; Schunk, 2001). L’ambition est donc d’outiller davantage les enseignants à soutenir la métacognition chez leurs élèves, puisque c’est ce qui ressort des études de Wilson et Bai (2010) présentées supra, tout en montrant les possibilités des élèves, en lien avec les croyances que seuls certains apprenants sont capables de développer des stratégies métacognitives comme cela a été mis en évidence dans les travaux de Ben-David et Orion (2013) et Braund (2019). Et ce, de manière transversale mais aussi directement liée à la discipline à enseigner, comme le suggèrent par exemple Scheen et Fagnant (2019) pour les mathématiques, Cartier pour le français et Lepareur pour les sciences dans leur chapitre de cet ouvrage. [1:  Apprenants de 12-14 ans] 

 
Implications pédagogiques, éducatives ou formatives 

Comme cela a été mis en évidence dans les recherches présentées supra, pour que les enseignants soutiennent la métacognition, il est nécessaire pour eux d’en avoir compris les fondements théoriques et de disposer d’une variété de façons de favoriser la mise en œuvre de la métacognition par l’apprenant. Il semble que ce soit dès la formation initiale des enseignants que ces aspects doivent prendre place, puisque c’est bien au cœur de la formation que les pratiques pédagogiques peuvent évoluer (Ko et al., 2014 ; Moos & Ringdal, 2012 ; Kramarski, 2018).

Pourtant, on sait qu’implanter un « nouveau » concept en formation n’est pas aisé : nombre d’étudiants estiment que les discours de la formation, issus de la recherche, ne correspondent pas aux réalités de terrain et que la formation promeut des pratiques d’excellence qui les déstabilisent (Perez-Roux, 2016). Partant, ils mettent à distance ces contenus et tendent à retenir avant tout ce qui confirme leurs propres croyances et conceptions relativement à l’enseignement / apprentissage (Kagan, 1992 ; Vinatier & Morrissette, 2015).

Nous voyons deux pistes de travail. La première est de travailler sur la métacognition des étudiants eux-mêmes. Ainsi, avoir un regard sur l'enseignement aux étudiants en formation initiale et sur leur façon d'être eux-mêmes des apprenants plus efficaces. En comprenant comment l'apprentissage se produit et comment ils peuvent devenir plus capables d’autoréguler  leur apprentissage, les enseignants en formation peuvent constater les résultats positifs de l'apprentissage stratégique sur leurs propres résultats scolaires (Vosniadou, 2021). Dès lors, sans établir de lien direct entre utiliser soi-même des stratégies métacognitives et les enseigner, il nous semble intéressant de proposer régulièrement aux futurs enseignants des dispositifs de formation qui intègrent la mobilisation des stratégies métacognitives. 

La deuxième piste, en lien avec ce qui est présenté supra, est de travailler la métacognition dans une perspective de recherche collaborative en formation pour préparer les futurs professionnels (Vinatier & Morrissette, 2015). Les nombreuses études rapportées dans ce texte mettent en évidence l’impact des croyances sur les pratiques effectives des (futurs) enseignants. Dès lors, il semble nécessaire d’y accorder une attention toute particulière dès l’entrée en formation initiale : informer les futurs praticiens sur le fait que seule l’action pédagogique peut mener l’élève à développer des stratégies métacognitives et les outiller pour soutenir la métacognition dans les classes (Wilson et Bai, 2010). Pour ce faire, il nous semble qu’un contrat de collaboration entre étudiants, maitre de stage, formateurs et chercheurs sur cette thématique, directement liée à ces questions, permettrait l’arrimage entre les croyances et les pratiques effectives dans les classes, tant pour les étudiants que pour les praticiens de terrain. Aussi, travailler de concert avec ces différents acteurs, dont les maitres de stage, est une manière de réduire l'écart entre les objets de la formation et ce qui est vécu pendant le stage (Hernandez & Ducrey-Monnier, 2020) et d’assurer à la fois la formation des étudiants et des enseignants, sur une problématique qui, nous l’avons vu, le nécessite.

Dans une perspective intégrative (Pentecouteau, 2012) et de recherche collaborative en formation, l’étudiant, dans l’ingénierie de formation, peut prendre différentes postures (Colognesi, 2017) : la posture d’apprenant (vivre une activité métacognitive « dans la peau de l’élève »), d’ingénieur (concevoir des activités pour favoriser la métacognition pour les classes), d’enseignant (mettre en œuvre les activités développées au préalable), d’observateur (être dans la classe et observer l’activité en cours avec une « mission » d’observation), d’analyste réflexif (prendre du recul sur sa pratique après l’action), et de chercheur (récolter des données et les analyser). La possibilité de prendre ces différentes de postures, dont celle de chercheur, semble prometteur pour la modification des croyances et le développement des compétences professionnelles (Colognesi & März, à paraître). 

Ces propositions de formation semblent porteuses de sens et nécessaires si nous souhaitons voir les pratiques enseignantes tournées davantage vers l’acquisition par les élèves de stratégies métacognitives favorisant l’apprentissage et in fine la réussite des apprenants. 
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Goldin, G., Hannula, M., Heyd, E., Jansen, A., Kaasila, R., Lutovac, S., Di Martino, P., Morselli, F., Middeleton, J., Pantziara, M., & Zhang, Q. (2016). Attitudes, beliefs, motivation and identity in mathematics education. ICME-13 Topical Surveys. New York: Springer.

Hanin, V., Colognesi, S., Cambier, A-C., Bury, C., & Van Nieuwenhoven, C. (2020). Décris- moi ta conception de l’intelligence et je te dirai quelle(s) pratique(s) évaluative(s) tu as tendance à préconiser. Évaluer. Journal international de recherche en éducation et formation, 6(2), 45-71. 
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Lepareur, C. (soumis). L’apprentissage autorégulé en classe de sciences : implications pratiques et revue des stratégies d’enseignement efficaces. In Berger, J.-L. & Cartier, S. C., (Dir.). L’apprentissage autorégulé : état des lieux. 
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Pentecouteau, H. (2012). L’alternance dans une formation professionnelle universitaire. De l’idéal épistémologique aux contradictions pédagogiques. Revue internationale de pédagogie de l’enseignement universitaire, 28(1), 1-12. 

Perez-Roux, T. (2016). Formation des enseignants et mobilisation des savoirs. La formation des enseignants du secondaire en France : entre universitarisation et professionnalisation, quelle mobilisation des savoirs en fonction des contextes ? Education & Formation (en ligne), e-305, 11-22. 

Proust, J. (2013). The philosophy of metacognition: mental agency and self-awareness. OUP Oxford.

Rérat, O., & Berger, J.-L. (2020). Influence d’une intervention métacognitive sur le processus de révision de productions écrites d’élèves en formation professionnelle initiale. La recherche en éducation, 20, 1-25.
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