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Résumé : La métacognition et plus spécifiquement la méta-mémoire provoquant un systeme
d’auto-évaluation pourraient améliorer I’apprentissage a distance et permettre une évaluation
des « métamorphoses cognitives » de I’apprenant, tout en réduisant I’opposition entre
évaluation formative (par le contact humain) et évaluation sommative (le présentiel). Nous
passerons en revue et proposerons ici des outils métacognitifs d’auto-évaluation qui
pourraient étre opérationnels et nous essaierons de transférer un modéle de questionnaire
permettant d’évaluer la méta-mémoire des apprenants dans la formation a distance.

Summary : Metacognition and more specifically the meta-memory causing a system of self-
evaluation could improve remote education and allow an evaluation of the “cognitive
metamorphoses” in learning process, while reducing the opposition between formative
evaluation (by human contact) and sommative evaluation (in presence). We will review and
propose here some metacognitive tools of self-evaluation which could be operational and we
will try to transfer a questionnaire allowing to evaluate meta-memory of learning in the
distance education.

Mots clés : Métacognition, méta-mémoire, auto-évaluation, formation a distance, stratégies
cognitives, outils métacognitifs.

Key-words : Meta-cognition, meta-memory, self-evaluation, distance learning, cognitive
strategies, meta-cognitive tools.



Lombardo_Dumas_Meétacognition_060505.doc

Page 2 sur 2

LA METACOGNITION DANS L’EVALUATION DE LA FORMATION A DISTANCE

INTRODUCTION

L’évaluation d’une formation & distance doit
étre a la fois formative puisqu’elle vise a
évaluer des compétences d’autonomie et
d’épanouissement de I’individu (fonction
humaine) et sommative puisqu’elle a pour
objectif une certification (fonction diplémante,
assessment en anglais) (Giaufret ). Dans la
plupart des cas, I’évaluation d’une formation a
distance se pratique en fin de formation, et en
présentiel (évaluation sommative, uniguement)
(Giaufret). Les changements cognitifs que la
formation a provoqués chez I’apprenant et leur
correspondance avec les objectifs du
programme, toutes les « métamorphoses
cognitives » (Tardiff,1993) de I’apprenant ne
sont pas visibles dans ce type d’évaluation. La
présente communication se propose d’explorer
comment I’évaluation des processus cognitifs,
par I’intermédiaire de la métacognition,
pourrait contribuer & mettre & jour ces
transformations cognitives et a prendre en
compte la dimension formative et humaine de
I’évaluation.

Notre hypothése de recherche

Nous partirons de [I’hypothése que Ila
métacognition provoquant un systéme d’auto-
évaluation cognitive peut améliorer
I’apprentissage a distance des apprenants, et
plus  particulierement  peut aider la
mémorisation par I’utilisation d’une « méta-
mémoire ». Pour confirmer notre hypothése
nous commencerons par identifier le role de la
métacognition dans I’apprentissage
constructiviste, (Tardiff, 1993) puis nous
évaluerons les besoins spécifiques en terme de
métacognition dans I’apprentissage a distance
en proposant des outils métacognitifs d’auto-
évaluation qui seraient opérationnels (Romero,
2004). Enfin, nous évoquerons plus
particulierement les stratégies cognitives de
mémorisation en introduisant le concept de
méta-mémoire et en essayant de transférer un
modele de questionnaire validé en terme
d’évaluation issu de la psychologie cognitive.
(Le Metamemory In Adulthood (MIA) de
Dixon et Hultsh (1983 ;1984)

Exposition de notre problématique

Dans tout apprentissage, |’évaluation est
« multipolaire » (Giaufret) en ce sens qu’elle
peut porter sur plusieurs éléments: 1) les
objectifs de I’évaluation (le pourquoi), 2) les
auteurs de cette évaluation (le qui évalue) 3)
sur les objets de I’évaluation (le quoi évaluer)
4) sur les moyens de I’évaluation (le comment
évaluer).

Dans I’enseignement a distance la mutipolarité
de [I’évaluation se retrouve au travers des
objectifs de cette évaluation qui sont doubles :
I’évaluation d’une formation & distance vise a
la fois a évaluer des compétences d’autonomie
et d’épanouissement de I’individu (fonction
humaine de I’évaluation et formative) et une
certification de diplome (fonction diplémante
de [I’évaluation). Dans la plupart des cas,
I’évaluation d’une formation & distance se
pratique en fin de formation, et en présentiel
(évaluation sommative, uniguement)
(Giaufret).

Dés lors, une premiere question se pose:
«comment tenir compte de I’évaluation
formative et du monitorage portant sur le
travail fourni par I’apprenant au cours de son
apprentissage ? » (Giaufret) dans I’évaluation
d’un cours & distance, lorsque I’évaluation
d’un cours a distance se fait par une épreuve
finale et en présentiel ? En d’autres termes
comment établir les changements que la
formation a provoqués chez I’apprenant et
évaluer leur ampleur ainsi que leur
correspondance avec les objectifs du
programme ?  Comment les pratiques
évaluatives peuvent-elles rendre compte des
« métamorphoses cognitives » de I’apprenant.
Ces questions soulignent la complexité de la
question de I’évaluation dans le cheminement
cognitif de I’apprenant. La problématique de
I’évaluation, quant a elle suppose toujours un
soubassement contextuel et théorique dans la
conception de I’évaluation par les évaluateurs :
on ne peut faire abstraction de cette conception
spécifique  de  I’apprentissage et du
développement de I’expertise cognitive, méme
si cette conception est trés souvent implicite.
Nous partons de différentes définitions de
I’évaluation pour mieux identifier notre propre
conception de [I’évaluation au sein de
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I’enseignement a distance qui se situe dans une
posture constructiviste et qui prend en compte
la métacognition. Pour cela nous reprenons les
positions de Jacques Tardiff (1993).

LE CADRE THEORIQUE : LA
METACOGNITION DANS L’APPREN-
TISSAGE CONSTRUCTIVISTE

Deux définitions et deux conceptions de
I’évaluation

Dans le Dictionnaire actuel de I’éducation,
Legendre (1988) définit I’évaluation comme :
« I’appréciation des connaissances, des
habiletés ou des attitudes d’un éléve qui a pour
objet de déterminer dans quelle mesure des
objectifs éducatifs ont été atteints» (p.259).
Cette définition, méme si elle est restée tres
importante dans les établissements scolaires ne
permet en aucun cas de prendre en compte le
cheminement  cognitif de  I’apprenant
puisqu’elle est centrée sur I’atteinte d’objectifs
éducatifs. Elle ne permet pas de définir les
étapes de I’apprentissage, les métamorphoses
cognitives que I’apprenant a pu ou di traversé
durant son apprentissage.

Gardner (1992) définit I’évaluation comme le
processus par lequel des informations sont
obtenues au sujet des connaissances (skills) et
des capacités (potentials) d’une personne et il
ajoute, que ce processus de recueil
d’informations vise a fournir une rétroaction
significative a la personne évaluée et a
transmettre des données utiles a la
communauté dans laquelle elle vit. Nous
retiendrons dans cette communication cette
conception de I’évaluation qui permet de
prendre en compte les métamorphoses
cognitives de I’apprenant : en effet,
contrairement a la définition de Legendre dans
laquelle I’évaluation était considérée comme
une maniére d’apprécier des connaissances
dans le but de déterminer dans quelle mesure
les objectifs éducatifs étaient atteints, la
définition de Gardner met I’accent sur les
connaissances que I’apprenant a développées,
sur les étapes de ce développement et sur les
capacités de I’apprenant. L’évaluation dans
cette deuxiéme définition s’appuie sur la base
de connaissances que I’apprenant a intégrées
en mémoire a long terme au lieu d’étre centrée
sur des lacunes a combler ou des objectifs a
atteindre.
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Nous allons a présent décrire briévement les
trois grandes conceptions de I’apprentissage (le
paradigme associationniste, le paradigme
humaniste et le paradigme constructiviste) afin
d’établir les retombées que ces trois
paradigmes ont pu avoir sur les pratiques
évaluatives et afin de définir dans quel
paradigme nous souhaitons nous situer dans
cette communication concernant
I’enseignement & distance.

Trois paradigmes d’apprentissage et
leurs effets sur les pratiques évaluatives

Dans le domaine de [|’apprentissage trois
grands paradigmes psychologiques ont eu des
retombées  importantes: le  paradigme
associationniste, le paradigme humaniste et le
paradigme constructiviste.

Selon le paradigme associationniste, toutes
les connaissances se développent par
association  automatique; ce  principe
d’association a conduit & la hiérarchisation des
connaissances et & la détermination de
préalables : certaines connaissances sont
nécessairement préalables a d’autres, certains
répertoires de comportement sont antérieurs a
d’autres. Cette conception behavioriste de
I’apprentissage a conduit au morcellement du
contenu  didactique et des pratiques
évaluatives. L’enseignant ne prend en compte
que la performance de I’apprenant et le produit
de ses démarches, directement observable et
mesurable dans les pratiques évaluatives. Dans
le paradigme associationniste le produit est
retenu au détriment du processus.

Selon le paradigme humaniste,
I’apprentissage se fait par I’exploration et la
découverte. L’enseignant assiste I’apprenant
dans ses propres démarches mais il ne peut
intervenir directement dans ses motivations
personnelles. L’enseignant a pour rdle de créer
un environnement susceptible de favoriser
I’apprentissage. Le paradigme s’oppose a
I’évaluation formelle et sommative.
L’observation directe de I’apprenant lors de la
réalisation de tdches permet d’estimer ses
apprentissages.

Le paradigme constructiviste s’oppose a la
hiérarchisation et au morcellement du contenu
didactique du paradigme associationniste, et il
estime, contrairement au paradigme humaniste,
que le savoir se construit, grace aux
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interventions directes, explicites et fréquentes
de [I’enseignant. Lors du traitement de
Iinformation, I’apprenant construit des lois,
des régles ou des principes auxquels il octroie
rapidement un caractére de permanence dans
sa base de connaissances en mémoire a long
terme. L’apprentissage est considéré comme
I’établissement de liens entre de nouvelles
informations et les connaissances antérieures.
La psychologie cognitive s’inscrit dans ce
paradigme qui permet [I’instauration de la
métacognition au sein de I’évaluation. Il est
intéressant de noter que c’est aussi le
paradigme dominant en SIC. C’est la raison
pour laquelle nous aborderons notre
communication selon ce paradigme qui
suppose cing grands principes d’apprentissage
que nous décrivons ici :

Le premier principe du paradigme
constructiviste concerne le fait que
I’apprentissage est un processus actif et
constructif: en situation d’apprentissage,
I’apprenant  agit  directement  sur les
informations présentées, il sélectionne les
informations, ce qui exige [I’utilisation de
stratégies qui permettent non seulement
d’interagir  significativement  avec  ces
informations, mais également de rejeter celles
qui lui semblent secondaires.

Le second principe du paradigme
constructiviste est le fait que I’apprentissage
est considéré comme I’établissement de liens
entre des connaissances antérieures et de
nouvelles connaissances.

Le troisitme principe du paradigme
constructiviste considere que
I’apprentissage  requiert  I’organisation
constante des connaissances. Le fait que les
connaissances soient organisées et
hiérarchisées en mémoire a long terme est
reconnu comme un fait caractéristique de
I’expertise et augmente les probabilités que la
personne integre de nouvelles informations de
facon significative et qu’elle puisse réutiliser
ses connaissances.

Le quatrieme principe du paradigme
constructiviste a trait au fait que
I’apprentissage concerne tout autant les
stratégies cognitives et métacognitives
(connaissances « pratiques » ou dynamiques)
que les connaissances théoriques
(connaissances « statiques »).
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Le cinquiéme principe du paradigme
constructiviste indique que I’apprentissage
concerne  autant les  connaissances
déclaratives que les connaissances
conditionnelles et procédurales.

Les retombées de ces principes sur I’évaluation
sont les suivants :

1) L’évaluation doit reposer sur des
tdches complexes, complétes et
signifiantes.

2) L’évaluation doit prendre en compte
les stratégies  cognitives et
métacognitives des apprenants. Celles-
ci permettant de déterminer I’usage
que I’apprenant peut faire de ses
connaissances déclaratives et
procédurales ainsi que leur degré de
transférabilité.

3) Le contenu retenu lors de la pratique
évaluative doit étre suffisamment
familier pour I’apprenant afin que
celui-ci puisse établir des liens avec
ses connaissances en mémoire & long
terme.

4) L’évaluation doit porter sur les
différents types de connaissances de
I’apprenant : connaissances
déclaratives et procédurales.

5) L’évaluation doit rendre compte de
I’état d’organisation et de
hiérarchisation des connaissances de
I’apprenant et de I’évolution de la
construction du savoir.

6) L’évaluation  doit  décrire  les
métamorphoses cognitives de
I’apprenant.

7) L’évaluation doit tenir compte de la
contextualisation des compétences et
de I’interactivité des composantes dans
les compétences.

Nous venons d’identifier le role de Ia
métacognition dans le paradigme
constructiviste de I’apprentissage et de
I’évaluation. A présent, nous nous intéressons
plus particuliérement & la métacognition pour
la situer au sein de I’enseignement a distance
dans une perspective constructiviste.
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Le concept de métacognition et les

processus métacognitifs

Le concept de métacognition fait référence a la
capacité spécifiguement humaine de pouvoir
connaitre ses propres actes de connaissances
(Maturana et Varela, 1992); Morin, 1986 ;
Nguyen-Xuan , 1990).

C’est a Flavell (1971, 1976, 1981, 1987,
Flavell et Wellman, 1977) que revient la
premiére conceptualisation de la
métacognition. Cette derniére « se rapporte a
la connaissance qu’on a de ses propres
processus cognitifs, de leurs produits et de tout
ce qui y touche, par exemple, les propriétés
pertinentes pour I’apprentissage d’information
ou de données (...). La métacognition se
rapporte entre autres choses, a la surveillance
active, a la régulation et a I’orchestration de
ces processus en fonction des objets cognitifs
ou des données sur lesquels ils portent,
habituellement pour servir un but ou un
objectif concret » (1976, p.232).

Dans son modeéle du contrdle cognitif de 1979,
Flavell congoit I’existence de quatre classes de
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déclenchent et maintiennent les activités, les
actions cognitives, ou moyens mis en ceuvre
pour atteindre les buts (stratégies), les
connaissances métacognitives, portant sur
I’ensemble des facteurs qui influencent le
fonctionnement cognitif et sur leur mode
d’accomplissement, et les  expériences
métacognitives, qui émergent au cours de la
réalisation des taches, une réaction aux actions
effectuées. Ces derniéres sont des expériences
cognitives et affectives conscientes. Parmi les
connaissances métacognitives relatives aux
variables qui influencent la performance
cognitive, on distingue classiquement celles
qui ont trait au « sujet », celles qui ont trait aux
« taches et matériel » et celles qui ont trait aux
« stratégies » (Flavell et Welleman, 1977).

Noél (1997) s’est attachée a préciser la
définition de la métacognition en distinguant
les connaissances portant sur les processus de
mémoire (métamémoire), de compréhension
(métacompréhension) ou de résolution de
probleme (métarésolution de probléme). La
définition originale de Flavell devrait
s’appliquer indépendamment a chacun de ces
domaines et aboutir ainsi a plusieurs types de
métacognition. (Tableau 1).

phénoménes: les buts cognitifs, qui

Objet 1. 2. 3.
Modalité Mémoire Compréhension Résolution de

probléme

a.Activités cognitives sur son propre 1. 2. 3.
processus mental et sur les produits de
son propre processus mental
b.Activités cognitives sur les propriétés 4, 5 6
de I’information ou des données de
I’apprentissage
c. Régulation 7. 8. 9.

Tableau 1 : Les types de métacognition (d’aprés Noél, 1997, p.9).

Cependant, Noé&l (1995/1999; 1997) ne
considere pas que les connaissances générales
sur les processus mentaux, sur les stratégies,
sur les facteurs influencant ces processus, ou
les jugements émis sur les caractéristiques du
matériel a traiter relévent du domaine de la
métacognition (cases 1, 2, et 3): la

métacognition est un processus mental dont
I’objet est soit une activité cognitive, soit un
ensemble d’activités cognitives que le sujet
vient d’effectuer ou est en train d’effectuer,
soit un produit mental de ces activités
cognitives. La métacognition peut aboutir a un
jugement (habituellement non exprimé) sur la
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qualité des activités mentales en question ou de
leur produit ou méme la situation qui I'a
suscitée » (p.19). Son modéle préconise trois
étapes dans le processus de métacognition
(figure 2) :

-le processus métacognitif ou la conscience des
activités en cours ou de leur produit mental (le
produit n’est pas I’équivalent a la réponse du
sujet mais lui est antérieur; c’est une
représentation ou un opérateur),

-le jugement métacognitif (exprimé ou non) sur
I’activité ou son produit,
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-la décision métacognitive de modifier ou non
les activités cognitives, leurs produits ou les
éléments situationnels en fonction du résultat
du jugement. Si le processus comporte les trois
étapes, on parle de métacognition régulatrice.
Aprés la régulation, le sujet peut encore
émettre un jugement métacognitif sur le
résultat de son action (confiance dans la
réponse). La métacognition est donc a I’origine
des activités régulatrices (cases 7, 8 et 9 du
tableau) mais ne les englobe pas. Elle se
caractérise par sa dimension mentale et n’est
jamais comportementale.

Situation présentée

Activité(s)

au sujet Vi
cognitive(s)

Produit mental

Meétacognition

] ] Jugement metacognitif
Prise de conscience,

Décision MC, régulation
explication MC

Figure 2 : Processus métacognitif (d’apres B. Noél, 1997, p.19).

Certains auteurs accordent une place non -une composante affective  associée
négligeable aux facteurs affectifs dans la globalement aux évaluations et une
métacognition (Lafortune et Saint-Pierre, composante motivationnelle associée a

1998 ; Noél, 1997).

Les éléments essentiels du concept de
métacognition qui émergent de cet ensemble
de définitions, parfois divergentes, peuvent
étre résumées ainsi :

-une composante de connaissance ou modeéle
de fonctionnement du systeme,

-une composante de surveillance des activités
en cours et de leurs produits,

-une composante de décision et de contréle
exercé sur les processus cognitifs,

I’atteinte des objectifs cognitifs.

La métacognition dans I’enseignement a
distance

L’apprentissage au sein d’un enseignement a
distance présuppose de la part de I’apprenant
un ensemble de compétences d’ordres
cognitives, socio-cognitives et métacognitives
trés importantes étant donné le contexte
d’enseignement.

Etymologiquement le concept de
métacognition désigne une « connaissance de
la cognition», de la méme maniere que le
méta-langage désigne «la connaissance du
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langage ». Le préfixe méta-, du grec, a
plusieurs significations (changé d’état, au-dela
de, supérieur, transcendant, qui vient apres...)
et indique un niveau supérieur ou plus global
de référence.

A partir des différentes définitions de la
métacognition, Flavell et Brown ont distingué
deux  composantes principales: 1) les
connaissance  métacognitives et 2) les
processus autour de la surveillance, le controle
et la régulation de la cognition (Romero,
2004). « Les connaissances métacognitives
renvoient au quoi tandis que les habiletés
métacognitives de contrle renvoient au
comment » (Mongeau, 1998).

Les connaissances métacognitives (le
quoi)
a) Les connaissances stratégiques

Les stratégies métacognitives portent sur
différentes stratégies d’apprentissage, de
raisonnement et de résolution de probléme. Ce
type de stratégies métacognitives sont
applicables de maniéere générique a un large
ensemble de disciplines et permettent de
réguler et d’auto évaluer son apprentissage,
contrairement aux stratégies cognitives qui
sont plus spécifiques a un domaine. Par
exemple, apprendre a rédiger un compte-rendu
est une stratégie métacognitive puisqu’elle est
transférable a d’autres domaines, tandis qu’
apprendre a référencer les données d’une page
Web est une connaissance liée au domaine, qui
ne sera pas forcement transférable, et qui est
donc appelée stratégie cognitive.

b) Les connaissances sur les taches
cognitives

Les connaissances sur les taches cognitives
permettent a I’apprenant d’identifier le type de
tiche et d’adopter une stratégie pour
I’affronter. Cette connaissance permet a
I’apprenant de distinguer les taches difficiles
de celles qui le sont moins. Par exemple, une
tiche de mémorisation est plus complexe
qu’une tache de reconnaissance, parce que
I’apprenant doit utiliser activement sa mémoire
pour récupérer les informations, tandis que
dans la tdche de reconnaissance, ce qui est en
jeu est la discrimination permettant la sélection
de la réponse correcte (Printich, 2002).
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c) Les connaissances personnelles ou
reflexives

Flavell (1979) considere la connaissance de
soi, Ou auto connaissance comme une
composante  trés  importante de la
métacognition. En effet, la connaissance de soi
implique la prise de conscience de ses points
forts et de ses points faibles et leur prise en
compte dans le choix des stratégies
d’apprentissage, le développement d’un savoir
métacognitif sur ses habiletés dans différents
types d’évaluation et la possibilité d’agir en
fonction de ce savoir. La connaissance de sa
propre motivation est également essentielle
dans la réussite, celle-ci incluant la prise de
conscience de sa propre efficacité (self-
efficacy) dans la réalisation d’une tache, sur
ses  objectifs personnels  (apprentissage
personnel, obtention d’un dipléme) et I’intérét
et la valeur de la tdche pour I’apprenant
(Printich et Scunk, 2002).

La régulation métacognitive

Les mécanismes de régulation ou d’ajustement
dans la réalisation d’une tache permettent de
contrbler et de corriger un procédé. Ces
mécanismes  sont  essentiels pour les
métacognitivistes qui accordent une place
prépondérante a ces mécanismes et pour qui
« le développement de I’intelligence est congu
comme le passage progressif de mécanismes
hétérorégulateurs (dont I’activation dépendrait
du réle joué par un tiers, tel I’enseignant) a des
mécanismes autorégulateurs (dont I’activation
dépendrait de I’apprenant lui-méme » (Doudin
et Martin, 1998).

Allal, Rouiller et Saada-Robert (1992) ont
distingué quatre types différents de régulations
selon le degré de conscience du sujet :

-les régulations implicites, intégrées au
fonctionnement cognitif que le sujet ne
pergoit pas.

-les régulations explicitables, c’est-a-dire
celles que le sujet serait capable
d’expliciter & condition qu’on lui pose des
questions ou si la tAche le nécessite.

-les régulations explicitées sont celles
dont le sujet parle spontanément avec les
autres et celles dont il controle
I’intentionnalite.

-Les régulations instrumentées par des
supports externes a la pensée et qui
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peuvent donner aux processus mentaux de
régulation une puissance accrue.

La métacognition peut se construire et se
modifier a partir des régulations explicitées
et instrumentées car le sujet est capable
d’expliciter sa stratégie. Il est donc important,
lors d’un apprentissage a distance de permettre
le passage d’une régulation implicite
(I’apprenant adopte des stratégies sans en étre
conscient) a une régulation instrumentée
(I’apprenant sait quelles sont ses stratégies et il
utilise  celle qui convient le mieux a un
probléme.

Nous nous sommes attachés a identifier les
différents processus métacognitifs, nous
essayons a présent d’expliciter les outils et les
actions métacognitifs qui pourraient é&tre
opérationnels dans un enseignement a distance.

LE CONTEXTE : LES OUTILS ET LES
ACTIONS FAVORISANT LA
METACOGNITION AU SEIN DE
L’ENSEIGNEMENT A DISTANCE

Romero (2004) distingue quatre outils
cognitifs (Jonassen (1990), constructiviste,
définit I’outil cognitif comme un dispositif qui
permet de construire des connaissances et
d’activer des stratégies  cognitives et
métacognitives d’apprentissage) qui
favoriseraient la métacognition au sein de
I’enseignement & distance. Nous les reprenons
ici.

1) Le journal de formation : Blakey et
Spence (1990) proposent de développer la
métacognition par le moyen d’un journal de
formation ou I’apprenant note sa pensée, sa
prise de conscience sur les ambiguités et
contradictions et présente les actions qu’il a
mené pour dépasser les difficultés. Par
exemple, les apprenants du campus virtuel de
I’Université Louis Pasteur utilisent ce journal
de formation dans leur apprentissage.

2) Les outils de modélisation : dans un
environnement de modélisation, I’apprenant
doit pouvoir exprimer ses connaissances au
travers de la création de modéles et les
contraster avec la communauté a I’aide d’outils
de travail collaboratif. Par exemple
I’environnement de modélisation Models
Creator (Komis et al., 1998) est un outil
permettant I’apprentissage expressif par la
modélisation d’un domaine de connaissances.
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1) La fonctionnalité historique : parmi
les aides métacognitives, I’historique est I’une
des fonctionnalités qui est le plus souvent
utilisée dans les logiciels de simulation et de
modélisation.  L’historiqgue conserve les
actions, et parfois des notes et des
raisonnements,  permettant de  retracer
I’acheminement lors de la résolution d’un
probleme. Par exemple, [I’environnement
ESSAIM (Després et Leroux, 2003) permet a
I’apprenant un suivi détaillé de ses actions.

2) Les outils d’auto-évaluation: par
exemple [I’utilisation de QCM et d’autres
exercices d’autoévaluation peuvent aider
I’apprenant dans la prise de conscience de son
activité et son niveau de connaissances. Labat
(2000) propose des QCM améliorés permettant
a I’apprenant de réfléchir sur son niveau de
cognition et ses erreurs, par le biais de méta
informations rajoutées au questionnaire.

Ensuite, Romero (2004) distingue également 5
actions ou pratiqgues pédagogiques qui
favoriseraient la métacognition :

1) les échanges communicatifs sur les
stratégies d’apprentissage

2) le tuteur comme moteur de
I’apprentissage métacognitif

3) les actions permettant la résolution de
probléme

4) I’environnement ergonomique
5) les aides métacognitives spécifiques

Sans entrer dans le détail de chacun de ces
outils et de ces actions favorisant la
métacognition au sein d’un apprentissage a
distance, nous aimerions proposer ici un autre
outil qui serait susceptible d’améliorer cette
métacognition, et en particulier la méta-
mémoire des apprenants. Il nous faut pour cela
commencer par définir le concept de méta-
mémoire.
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LES STRATEGIES COGNITIVES DE

MEMORISATION : LA META-
MEMOIRE, ESSAI DE DEFINITION ET
PROPOSITION D’UN OUTIL
TRANSFERABLE

Métamémoire, définition, modele de
base

Circonscrite au domaine de la mémoire, la
métacognition prend le nom de métamémoire
(Flavell, 1971).

Flavell et Wellman, (1977) propose un modeéle
de la métamémoire qui doit étre vu comme une
description statique des phénomeénes ne
cherchant pas a préciser comment les
connaissances sont utilisées dans des situations
spécifiques de mémoire (Noél, 1977). lls
distinguent la sensibilité et les variables de la
métamémoire. La sensibilité se réféere a la
capacité de détecter les situations qui
nécessitent une utilisation de la mémoire et de
choisir les moyens les plus adaptées pour une
performance maximale.

Les « variables » de la connaissance porte sur
I’ensemble  des  facteurs  susceptibles
d’influencer la performance de mémoire.
L’effet de chaque variable est généralement
évalué selon son efficacité relative sur la
performance en termes qualitatifs
(facilitation/détérioration). 1l existe au moins
trois types variables :

-la variable « sujet » touche a la connaissance
de son propre systéme de mémorisation, de ses
propres capacités et de celles d’autrui, de leur
évolution temporelle éventuelle
(changement/constance), des différences inter
et intra individuelles dans la mémoire (Flavell,
1987)...

-la variable «tache» s’adresse a toutes les
caractéristiques des situations de mémoire
auxquelles le sujet peut faire face (e.g., les
noms, les visages...), des conditions
d’encodage et de récupération...

-la  variable «stratégie» concerne la
connaissance des procédures disponibles et
utiles pour augmenter la chance de
mémorisation (e.g., classer ou répéter les
éléments d’une liste...).

Nous avons opté pour une définition plus large
que celle de Noél (1997) et plus proche de
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celle de Flavell ou Nelson et Narens (1994) en
incluant I’ensemble des connaissances et des
représentations de la mémoire et de ce qui s’y
rapporte sous le terme de métamémoire. Il faut
préciser que cette acception est de loin la plus
répandue dans la littérature. Cependant, il
convient de distinguer avec Flavell (1981) les
connaissances métacognitives sur la mémoire
des expériences métacognitives associées a la
mémoire : les premiéres sont stockées en
mémoire et éventuellement activées lors d’une
tdiche mnésique alors que les secondes
émergent d’une réflexion consciente sur les
processus en cours ou sur I’état du contenu
mnésique a un instant donné. Cette distinction
est importante car elle débouche sur plusieurs
types d’étude des phénomenes métamnésiques,
notamment I’examen des connaissances du
fonctionnement de la mémoire situées « hors
du temps» (Wellman, 1977), I’étude de
I’utilisation de ces connaissances a travers les
comportements observables, et [I’étude de
gestion et de contrdle des opérations
mnésiques en cours (contréle de I’exécution
d’aprés le terme plus général de Richard et
Hoc, 1990 ou encore memory monitoring
d’aprés Brown, 1978, Hart, 1965, 1967 ou
Nelson et Narens, 1994).

Les outils permettant d’évaluer la
métamémoire

A l’origine les questionnaires d’auto-
évaluation de la mémoire ont été congu pour
tester I’efficacité mnésique individuelle dans
une perspective de mesure de la mémoire qui
se voulait écologique. On supposait que
I’individu était capable d’évaluer ses propres
compétences de mémoire  naturelle. On
supposait également par une hypothése forte
qu’il pouvait y avoir une corrélation entre la
connaissance de la mémoire et les
performances mnésiques: a savoir que la
connaissance de la mémoire détermine le
niveau de performance, I’utilisation effective
des stratégies et les décisions d’actions
régulatrices. Cette hypothese a été infirmée par
certains chercheurs qui ne trouvent aucune
corrélation entre connaissance sur la mémoire
et performance, notamment chez les enfants
(Cavanaugh et Borkowski, 1980), et confirmée
par certains autres, chez des sujets adultes
(Pressley, Levin et Ghatala, 1984). Les
recherches mettant en relation la performance
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mnésique et la connaissance de la mémoire ont
généralement aboutit a la conclusion que
métamémoire et performance ne sont pas liées
par une relation de causalité unidirectionnelle.
La métamémoire n’est pas une condition
suffisante pour une performance optimale. Des
études ont néanmoins réussi a prouver que la
connaissance du systéme mnésique peut, sous
certaines conditions, é&tre associée aux
comportements  stratégiques et a la
performance qui en résulte. Wang (1990)
conclue son article en disant que «la
performance mnésique doit étre considérée
comme le juste reflet de la métamémoire
uniquement lorsqu’il existe une interaction
dynamique entre une tache, la métamémoire et
une stratégie» (p.17). Un des facteurs
principaux  entrant en compte  dans
I’établissement  de  cette  relation  est
I’expérience du sujet avec la tache et la
possibilité qu’il a d’observer ses propres
opérations cognitives (Schneider, 1985).

Les outils d’évaluation de la métamémoire
quotidienne sont le plus souvent des
questionnaires. D’aprés I’analyse de Hermann
(1984), la plupart du temps six types de
phénoménes de mémoire sont appréhendés
dans les questionnaires de métamémoire : le
performance de mémoire normale (auto-
évaluation), la performance en condition
stressante, les exigences environnementales sur
I’utilisation de la mémoire (par exemple, liées
a la profession), I’utilisation de stratégies, les
changements de performance dus a I’age, et la
connaissance de la mémoire (lois et principes
de fonctionnement).

Les 8 questionnaires les plus souvent utilisés
sont: 1) le Inventory of Memory Experiences
(IME) de Hermann et Neisser (1978), 2) le
Memory Questionnaire (MQ) utilisé par
Perlmutter (1978), 3) le Subjective Memory
Questionnaire (SMQ) de Bennett-Levy et
Powell  (1980), 4) le  Metamemory
Questionnaire (MQ) de Zelinski, Gilewski et
Thompson (1980), 5) le Cognitive Failure
Questionnaire (CFQ) de Broadbent, Cooper,
Fitzgerald et Parkes (1982) 6) Le Metamemory
In Adulthood (MIA) de Dixon et Hultsh
(1983;1984), 7) Le Everyday Memory
Questionnaire (EMQ) de Sunderland, Harris et
Baddeley (1983 ;1984) et 8) Le Questionnaire
d’Auto-évaluation de la Mémoire (QAM) de
Van der Linden, Wyns, Coyette, von Frenckell
et Seron (1989). En ce qui concerne les
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apprentissages, le test qui semblerait le plus
adapté serait le MIA de Dixon et Hultsh, c’est
pourquoi nous le décrivons plus en détail ci-
apres.

Le Metamemory In Adulthood (MIA) de
Dixon et Hultsh (1983 :1984)

Description du Mia

Le Metamemory In Adulthood (MIA) de Dixon
et Hultsh (1983 ;1984) compte 8 échelles :
utilisation de  stratégies (18  items),
connaissance des taches (16), connaissance de
ses propres capacités (17), perception des
changements (18), mémoire et anxiété (14),
motivation d’accomplissement (16), locus de
contrble (9) et activités soutenant la mémoire
(12). Les réponses sont données sur chaque
échelle en 5 points (fréquence ou accord). Il a
été traduit et étalonné par Baillargeon et Neault
(1989) et par Boucheron (1995) sur des
populations francophones. Il vise au départ a
évaluer le degré de plainte et de perception du
changement de la fonction mnésique chez les
sujets ages.

Discussion

Pour tester véritablement notre hypothese
initiale il faudrait administrer ce questionnaire
a des étudiants soumis a |’apprentissage a
distance (par exemple, les étudiants
d’Ingémédia a I’Université du Sud a Toulon)
afin d’évaluer si celui-ci permettrait une
amélioration de leur propre connaissances des
processus métacognitifs qu’ils mettent en
ceuvre au sein de leur propre apprentissage.
Pour cela un pré-test et un post-test traduisant
ces processus métacognitifs pourraient étre mis
en place.

Une interrogation que souléve notre recherche
est sans doute celle la transférabilité d’un test
au départ prévu pour les personnes agées, issu
des sciences cognitives et non des sciences de
I’éducation ou de I’information. En tout état de
cause, il serait nécessaire d’adapter ce test a la
situation particuliére de I’enseignement a
distance. Mais les techniques de I’observation
participante, elles mémes issues de
I’ethnologie, et adoptées par les sciences de
Iinformation communication, peuvent fournir
des indications précieuses pour la mise en
ceuvre d’une auto-évaluation chez les
apprenants a distance.
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Le test lui-méme présuppose des processus
métacognitifs qui soient de I’ordre du verbal
uniquement. Les rapports verbaux ou
verbalisations constituent le moyen principal
d’acces aux connaissances des sujets sur leur
propre mémoire, et de maniere générale, a la
connaissance de soi. lls traduisent des analyses
introspectives faites par un sujet, ce qui lui
conféere d’emblée un certain nombre de
limites : le test peut changer en fonction de
I’état interne du sujet aussi bien psychique que
physique, sa disposition a se conformer aux
instructions...

Les échelles du test sont qualitatives, d’opinion
(pas du tout d’accord...tout a fait d’accord) ou
de fréquence (toujours...jamais). La difficulté
majeure de ce type d’échelle est leur caractére
général et les différences d’interprétations
individuelles (différences entre individus et
différences entre items) sur la signification des
points de I’échelle (Huteau, 1995).

L’auto-évaluation de la mémoire est soumise
aux problémes spécifiques d’accés aux
souvenirs  (paradoxe de  I’introspection
mnésique, Hermann, 1979; Morris, 1984).

CONCLUSION

En conclusion de cette revue des principes et
des moyens d’accés aux réseaux opérationnels
de la mémoire chez I’apprenant a distance,
notre proposition est d’utiliser le questionnaire
Mia pour améliorer la métacognition des
apprenants et en particulier pour leur faire
prendre en compte les processus métacognitifs
en ceuvre dans la métamémoire.

Pour des raisons principalement historiques,
les études sur les propriétés de la mémoire ont
été conduites dans le cadre d’études cliniques
dans le monde médical. Ensuite la mémoire est
devenue un sujet privilégié des sciences
cognitives. Son impact dans les processus
d’apprentissage est maintenant reconnu par les
sciences de I’éducation. On se rend compte par
I’examen de ces différents travaux qu’il existe
un modéle général sous-jacent qui permet
d’envisager des transpositions non seulement
d’une discipline a I’autre, mais aussi d’un
champ d’application & [I'autre: malades
mentaux, vieillards, jeunes enfants, apprenants
en formation permanente, etc. Ce modele est
fondé sur les concepts d’information et de
communication dont le paradigme systémique
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de I’information-communication peut
représenter lui aussi le méta-modéle.
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