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IMPACT DES STRATEGIES METACOGNITIVES
SUR I’ETUDE DES LOCUTIONS FRANCAISES

La possibilité de voyager a travers la phraséologie offre de multiples.occasions
pour essayer de comprendre, de comparer, d’analyser et de se poser les'questions sur
ses propres mécanismes cognitifs.

Le concept de métacognition introduit par J.H. Flavell au milieu des années 70 du
XX-e siécle a marqué le tournant décisif vers la pédagogie métacognitive. En fait,
le succés ou I’échec académique s’explique non pas par la capacité ou I'impossibilité
de ’apprenant de mémoriser telle ou telle connaissanee; mais par sa capacité ou
’incapacité de bétir son propre batiment de connaissances (le savoir sur ses savoirs) en
réfléchissant sur son activité mentale. Le concept de métacognition permet d’apprécier
en profondeur les mécanismes du fonctionnement cognitif du sujet.

L’apport de la composante métacognitive dans I’organisation des études assure
les interactions des apprenants et du professeur sur la dimension spatiale (dans
la classe/en dehors de la classe) et temporelle (gestion du temps). Les étudiants
s’approprient la capacité de contrdler I’organisation des activités éducatives. Cette
gestion se refle te dans la fixation des finalités, des priorités et de I’emploi du
temps individuel, ainsi que-dans ’harmonisation du rythme éducatif individuel
avec celui du groupe et dans I’évaluation des résultats de 1’activité. La perception
des difficultés incite les apprenants a demander de ’aide bien déterminée de la -
part de I’enseignant!

Conformémént & la classification de J.W. Thomas et W.D. Rohwer, 1’arsénal
métacognitif de 1’apprenant devrait comporter:

1. Les connaissances sur les mécanismes de P’activité cognitive (sélection de
I’information, compréhension, mémorisation). Le sujet doit connaftre les conditions
et les'moyens de réalisation des activités éducatives. Cela lui permet de s’autoévaluer
et;en se basant sur ses acquis antérieurs, de planifier les situations d’apprentissage;

2. Les savoir-faire métacognitifs (recherche des liens entre les éléments de
la matigre & étudier, gestion du temps, appréciation des efforts indispensables pour
la réalisation de la tiche et le contrdle de la gestion) [Wolfs 2001, p. 26];

3. Nous avons cru utile d’y ajouter les compétences métacognitives responsables
de la formation du style éducatif personnel ou du comportement métacognitif.

De nombreux travaux de psychologues et de pédagogues frangais et suisses font
apparaitre le rapport entre métacognition, réussite scolaire et motivation (O. Albanese,
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A.Bazin, A.-M. Doly, P.-A. Doudin, A. Giordan, M. Grangeat, M. Huteau, L. Lafortune,
D. Martin, B. Noél, F. Pons, M. Romainville, G. De Vecchi, J.-L. Wolfs, etc.).

L’étape actuelle de la genése des sciences pédagogiques est marquée par la
pénétration des idées de la théorie de métacognition dans le cursus universitaire
biélorusse, notamment dans la formation linguistique, la métacognition étant le concept
facilitant le transfert des savoirs et des savoir-faire dans de différents domaines et
donc, faisant preuve de son caractére pluridisciplinaire.

Selon le chercheur frangais M. Romainville, I’apprenant qui voudrait gérer ses
activités d’apprentissage, devrait devenir capable d’élucider et de contextualiser son
style d’apprentissage, d’analyser ses stratégies cognitives et les facteurs influengant
leur mise en place, d’adapter les stratégies a ses caractéristiques personnelles et au
contexte éducatif [Romainville 1993, p. 4].

Or, I’aptitude ergonomique serait done de manifester le comportement métacognitif
adéquat & partir de leur travail de déduction. Ledit comportement est défini par un certain
nombre de strategiés éducatives visant ]’objectif bien déterminé (différents aspects de
I’activité mentale: compréhension, analyse, synthése) comparaison, abstraction,
généralisation, etc.). Ces stratégies se trouvent-a-'la base du triade « stratégie
metacognitive — trajectoire éducatif — style individuel des activités professionnelles»
[Métacognition et education 2001]. Leur efficacité¢ est conditionnée par I’expérience
métacognitive du sujet qui prend en considération les succés ou les échecs de leur utilisation
antérieure. Dans le contexte du développement de I’individu on les considérera comme
la nouvelle marge des besoins cognitifs de I’apprenant [Kazrmvupckas 1992, c. 26].

Dans le champ bien déterming du contenu langagier les stratégies métacognitives
seront définies comme moyens itilisés ou utilisables par des apprenants, & un niveau
non initial, pour construire, mettre en oeuvre, développer ou exploiter leurs capacités
d’appropriation (acquisition et apprentissage) de la phraséologie frangaise. D une part,
les stratégies métacognitives et les stratégies de communication, partiellement différentes,
sont souvent complémentaires. De I’ autre, elles comportent les dimensions individuelles
(stratégies de mémorisation, strategies de comparaison) et les dimensions socio-
culturelles (stratégies de travail en groupe, stratégies d’interaction) [Béacco 2004].

Afin d’apprécier les savoir-faire des étudiants, mettre a jour et analyser les erreurs
de I'utilisation des locutions phrasaologiques, nous leur avons présenté le test
comportant 1’énoncé ou il fallait insérer les locutions au choix:

P. ex. Au moins, si elle te dit « non », (les ponts seront jetés, les ponts seront
coupés, le pont sera fait).

Lors de I’entretien réflexif aprés coup, il s’agissait de révéler la nature des erreurs
commises. En général, les scores des étudiants de 5° ont été meilleurs que ceux des
étudiants de 2° (57% contre 21%), ce qui permet de constater que:

1. Les méthodes d’enseignement des unités phraséologiques a I’école secondaire
comume a I’école supérieure, ne sont pas suffisamment efficaces puisque ne possédent

pas le caractére métacognitif;
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2. De bonnes compétences langagiéres ne garantissent pas I’infaillibilité;

3. Cen’est pas tellement la divergence, mais plut6t la ressemblance superficielle
des locutions frangaises et russes (bi¢lorusses) qui provoque les jugements erronés:

«faire la queue de paon» # «se pavaner».

Jusqu’ici il n’existe pas de systéme idéal du classement des unités
phraséologiques. Leur agencement s”effectue soit selon leur soudure, soit d’aprés le
dégre de motivation, soit suivant leurs fonctions communicatives ou leur
fonctionnement syntaxique. Doivent aussi étre prises en considération la structure
grammaticale, I’appartenance a un style, etc.

Les approches de la phraséologie frangaise et russe (biélorusse) se différent
beaucoup, vu la nature divergente de ces langues. Mais les locutions phraséologiques
des langues différentes portent une empreinte particuliére dont la présence s’explique
par les particularités lexico-grammaticales et stylistiques d’une langue, ainsi que par
la spécificité nationale des locutions phraséologiques. La multitude des modéles de
formation des locutions crée beaucoup de difficultés pour ies apprenants qui, afin de
réussir & comprendre une locution dans I’énoncé, auraient di mémoriser des
algorithmes divers et comparer cette méme locution & des modeles appris.

Dans la pratique de ’enseignement de FLE il nous parait logique d’utiliser la
quarte suivante pour détecter les déviations entre les locutions phraséologiques de
différentes langues:

1. Phraséologismes congruents;

2. Phraséologismes déviant au niveau grammatical;

3. Phraséologismes déviant au niveau lexical, quoique congruents au niveau
sémantique;

4. Phraséologismes endémiques existant dans une langue et néants dans Iautre.

Pour détecter la valeur sémantique des phraséologismes du premier groupe, on aura
recours a la stratégie universelle qui consiste 4 traduire la locution frangaise en russe
(biélorusse). Cette stratégie prouve son efficacité en face des locutions issues d’une source
universelle: mythologie ancienne (tomber de Charibge en Scylla), textes bibliques (baiser
de Judas), emprunts (faire son mea culpa) ou néologismes d’auteurs (jouer des harpagons).

Cette stratégie peut étre efficace en cas de présence des phraséologismes du
deuxiéme groupe:

11 a'le dernier mot — Ilocnednee cnogo ocmaemcs 3a HUM.

Jouer un tour de cochon (vache) — Ilodnoocume céurs0.

En guise d’exemple, lors d’un séminaire les étudiants a niveau avancé sont invités
a-étudier en V.O. un extrait du roman «Douze chaises» d’IIf et Petrov ou il s’agit
notamment du classement des phraséologismes associés a I’idée du décés fait par le
Maitre ¢s-pompes funebres Bézentchouk.

Lors du déroulement de I’action métacognitive les apprenants sont entrainés a
rechercher les équivalents des locutions en frangais en essayant toutefois de garder le

style de narration. La tiche proposée permet un investissement personnel immédiat.
245



Vient ensuite I’autocorrection se basant sur la traduction en frangais faite par A. Préchac:

Dieu ait son dme — Ljapcmeue (eil) nebecroe.

Elle sest presentee devant le Seigneur — Ona npecmasunace.

Elles (les vieilles) rendent leur dme & Dieu— Ouu (cmapywicu) 602y Oyusy omoaiom.

Il a sauté dans les planches — On cuiepan 6 awux.

Il nous a souhaité une longue vie — Ilpuxazan 0on20 sicums.

1l a fait la culbute — Ilepexunyncs.

1l a allongé les pattes — Hozu npomanyn.

1l a donne dans le chéne — [lan oy6a.

1l a claqué — 'uxnynca [UIf et Petrov 2002].

L’autocorrection a pour objectif de vérifier, de modifier, de mettre enplace et
de systématiser les hypothéses que les apprenants avaient avancées, ainsi que les
repéres qu’ils s’étaient construits.

Pourtant, la stratégie de traduction complique les choses si 1’on est en présence
des locutions de deux autres groupes. Les apprenants devront envisager le suivi de
toutes les étapes de rajisonnement pour arriver a la compréhension des locutions dont le
sens leur échappe:

En vouloir & qn

— Avant I’activité métacognitive les apprenants anticipent le résultat a obtenir
(hypothéses concernant la valeur sémantique de la locution), élucident la place de ce
devoir dans le cursus (comment les connaissances dans le domaine de phraséologie
vont amener 4 la maitrise du FLE), choisissent la stratégie éducative qui contribuerait
4 Paccomplissement de la tiche (reformuler la locution, trouver les associations
bilingues (formelles et/ou sémantiques, situationnelles, graphiques et/ou sonores),
détecter le signes distinctifs de'la locution, sa ressemblance avec des locutions
contenant les mémes unités. et manifestant les mémes interactions (liens) entre les
¢é1éments de la locution & découvrir, contextualiser, recourir a I’inférence).

— Pendant I’activité_métacognitive les sujets s’approprient de nouvelles stratégies
métacognitives (rechercher les propriétés typiques essentielles de la locution, percevoir la
valeur positive (négative) de la locution, analyser préalablement les résultats des recherches,
prendre en considération leur activité en rapport avec le but, vérifier et corriger les stratégies
utilisées, faire préciser le message émanant de la locution, catégoriser de facon sémantique
et/oumgtalinguistique les données nouvelles & Pintérieur d’autres catégories, expliciter (rendre
conscients) les structures ou les éléments de structures (grammaticales, sémantico-
grammaticales, efc.), envisager et vérifier des différences (sémantiques, grammaticales,
pragmatiques, de registre), confronter des jugements et des intuitions externes a ses propres
Jjugements et intuitions, solliciter d’une fagon autonome des informations et jugements de la
part d’apprenants-pairs, d’enseignants ou d’autres médiateurs). Les étudiants arrivent a la
compréhension des constructions aux pronoms personnels qui ont perdu leur valeur d’ origine
et se sont greffés aux autres locutions d’une fagon parasitive. Leurs acquis cognitifs
les entrainent a la compréhension (juste ou erronnée) de la locution-énigme.
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— Lactivité métacognitive achevée, les apprenants accédent & 1’analyse de
I'influence des stratégies utilisées sur le résultat de 1’action, a 1’évaluation de ’apport
de chacun dans la résolution du probléme éducatif, a I’abstraction (réfléchir sur la
stratégie visant I’appréciation de ses composantes constantes et intérimaires, décider
de retour en arriére (flash-back), de réorientation ou de remaniement; évaluer des
possibilités de transfert de la stratégie dans un autre contexte éducatif) et au transfert
des connaissances (improviser, inventer ou adapter des activités non prévues)).

Les mémes démarches s’averent efficaces pour apprendre la grammaire frangaise &
travers les locutions verbales. En commengant progressivement, on peut illustrer larépartition
des verbes frangais en groupes de conjugaison en recourant aux locutions convenables:

[gr.— Jamais bon chien n'aboie a faux.
C’est un cadet qui ne boude pas.

I gr. — Il commence la ot les autres finissent.
Téte de fou ne blanchit pas.

11 gr. — On fait de bonnes soupes dans un vieux pot.
Le jeu en vaut la chandelle.

On procédera de la méme fagon en expliquant les\modalités de la formation et

de I’utilisation des temps et des modes de temps frangais:

1l en est sorti les braies nettes;
Il me le paiera plus cher qu’au marché;
1l serait bon & aller chercher la mort;

ou encore la négation:
Un bon coq n’engraisse jamais;
N’avoir plus d’as dans son jeu,

tout comme les degrés de comparaison des adverbes et des adjectifs:
Les cordonniers sont les plus mal chaussés;
C’est plus fort que du Roquefort.

Les stratégies d’envisagement et de vérification des différences sémantiques,
allant avec la stratégie’de conversion, seront utiles pour trouver et composer les
séries de synonymes faisant part d’une locution:

Marteler la téte (le cerveau);
Donner (fournir, préter) matiére a qch.

Les‘moyens similaires peuvent anticiper les succés académiques du sujet en
I’entrainant dans la recherche des antonymes:

A bonne faim il n’a pas de mauvais pain;
Les petites mesures ne reviennent pas aux grandes.

Comme certains noms entrent dans un grand nombre de diverses locutions (p.ex.,
les substantifs désignant une partie du corps), on peut proposer aux apprenants d’en
trouver le nombre le plus grand possible pour tel ou tel substantif.

Ceci dit, nous avons établi le schéma de construction des stratégies metacognitives
suivant les étapes de ’activité métacognitive:
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— Avant "activité métacognitive

1) Elucidation de la tache éducative (choix de la stratégie métacognitive);

— Paralléllement a I’activité métacognitive

2) Gestion de I’activité éducative (révisement et modification de la stratégie choisie);

3) Contr6le (évaluation de I’efficacité de la stratégie appliquée);

— Aprés I’activité métacognitive

4) Analyse (influence de la stratégie appliquée sur les résultats obtenus);

5) Abstraction (réflexion sur la stratégie visant ’appréciation de ses composantes
constantes et intermédiaires; évaluation des possibilités de transfert de la stratégie
dans un autre contexte éducatif).

Ainsi, aprés avoir déterminé les caractéristiques que le sujet doit posséder pour
effectuer le travail d’étude des phraséologismes efficace, nous avons'établi la liste de
stratégies métacognitives qui aident & identifier le noyau sémantiquedes locutions selon
les étapes de I’activité métacognitive. Plus encore, il devient possible de conclure que
I’approche métacognitive non seulement confribue a 1’autonoemie de I’apprenant, mais
aussi & une interaction du professeur et des étudiants ayant pour but I’élaboration du
style métacognitif individuel.

Le professeur ne se limite plus 4 transmetire Jes connaissances. En planifiant les
finalités et les moyens de la construction des métacognitions par les apprenarits,
I’enseignant devient désormais |’intermédiaire entre le savoir et les sujets. Les étudiants
apprennent a s autorégulariser et a s’autoévaluer, voire & devenir autonomes dans
leurs activités éducatives. Le professeur, & son tour, fait évoluer ses compétences
métacognitives en atteignant le niveau «méta», conformément au principe de formation
des nouvelles compétences, et en.évolnant d’une fagon continue.
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