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Selon Vygotsky (1937, 1978), le développement cognitif et métacognitif est un processus graduel d’intériorisation et de personnalisation grâce aux interactions sociales. En effet, la progression de l’élève est basée sur un processus d’intériorisation où des démarches de régulation activées, au départ, par un guide, sont intégrées au fonctionnement autonome de l’élève. Par ailleurs, le processus d’extériorisation de ses stratégies d’action et de ses tentatives de régulation par des échanges avec autrui, est considéré comme essentiel au développement de la métacognition.  Selon Doly (1997), ce processus d’intériorisation passe par quatre étapes : 1) l’enseignant, l’expert offre un modèle; 2) l’expert invite le novice à prendre sa place dans la tâche; 3) le novice est sollicité et encouragé à prendre des initiatives; 4) le novice gère seul son activité. Nous associons la première étape au modelage, les deuxième et troisième étapes sont liées à la pratique guidée, nous ajoutons la pratique coopérative et la quatrième étape rejoint la pratique autonome.
Le modelage
Comme les connaissances et les compétences nécessaires à la gestion sont dans la tête de l’expert, il s’agit de rendre visible ce dialogue intérieur.  Le modelage consiste à se donner en exemple et non à donner un exemple (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996). En quoi le modelage peut-il permettre à l’élève d’évaluer et de faire évoluer consciemment sa démarche?                         
Avant le modelage, il importe que l’enseignant ou l’enseignante active les connaissances antérieures des élèves sur la façon dont ils planifient l’exécution de la tâche. 
Pendant le modelage, l’enseignant ou l’enseignante verbalise sa démarche en prenant grand soin de donner une tâche d’écoute aux élèves afin de les rendre actifs et d ‘être en mesure de comparer cette démarche avec la leur. Cette tâche d’écoute consiste à dégager la séquence d’actions que l’enseignant mène au moment d’exécuter la tâche. Lors de ce modelage, il rend visibles tout le dialogue intérieur, toutes les questions qu’il se pose, tous les mouvements d’aller-retour qu’il effectue pour planifier, surveiller et évaluer sa démarche dans l’exécution de la tâche. L’enseignant cherche à verbaliser toutes ses pensées dans le but de faire mieux voir les différentes étapes de son processus mental (Lafortune et St-Pierre, 1994, 1996). 
Grâce aux discussions qui suivent le modelage, il amène ainsi l’élève à dégager le modèle qu’il a mis en œuvre, à le comparer et à ajuster au besoin leur propre modèle. Comme le précise Barth (1993), un modèle en soi n’a pas de valeur explicite, il ne peut que contribuer à faire évoluer son propre modèle. En les invitant à comparer leur démarche avec celle de leurs pairs, l’enseignant favorise le conflit nécessaire pour que l’élève sente le besoin de  valider sa démarche ou de s’ajuster : Suis-je sur la bonne voie? Les autres procèdent-ils de la même façon que moi? Ont-ils des démarches dont je pourrais tirer profit?
Après avoir synthétisé un texte ou résolu un problème en tentant d’appliquer la démarche ajustée, l’élève est invité par l’enseignant à effectuer un retour évaluatif sur sa démarche : As-tu utilisé la démarche que tu te proposais d’employer? Comment l’as-tu utilisée? As-tu fait des ajustements en cours de route? Était-ce utile de planifier l’exécution de la tâche? Que feras-tu la prochaine fois?
Ce jugement critique que l’élève porte sur sa planification l’amène à se regarder en train d’agir, à justifier ses choix personnels et à comprendre les liens entre la planification et les ajustements que l’on peut apporter en cours de route en regard du résultat obtenu. Il s’agit donc de toujours faire progresser l’élève dans sa capacité à évaluer pour le faire évoluer dans sa capacité à produire.
La pratique guidée 
L’enseignant ou l’enseignante a déjà modelé sa façon de procéder; c’est maintenant l’élève qui est invité à verbaliser sa propre façon de faire. En plus de fournir un autre modèle à ses pairs qui l’observent, l’élève est guidé par l’enseignant dans l’appropriation progressive d’une démarche pour l’inciter à développer une gestion métacognitive. 
Il s’agit alors de maintenir un dialogue de soutien avec l’élève pour le guider dans sa démarche de planification : Que devrais-tu faire? Comprends-tu la tâche? As-tu besoin de la reformuler? Crois-tu que c’est important que tu la reformules en tes propres mots? Crois-tu qu’il te sera facile de réaliser la tâche? De quoi as-tu besoin? 
Il importe aussi pendant la tâche de le guider dans la supervision de sa démarche : Crois-tu que ta compréhension augmente? Es-tu sûr d’être en train de réaliser la tâche demandée? Comment le sais-tu? 
Après la tâche, le processus d’évaluation se poursuit ainsi : Es-tu satisfait de toi? Pourquoi? Feras-tu la même chose la prochaine fois? Que changeras-tu? Que feras-tu si tu avais un texte plus long à synthétiser ou un problème plus complexe à résoudre?
Toutes ces questions ne sont pas nécessairement pertinentes pour chacune des pratiques guidées. Pour l’enseignant, il s’agit plutôt d’anticiper le genre de questions qui permette à l’élève d’ajuster ou de préciser sa démarche afin de la rendre plus métacognitive, c’est-à-dire de voir en quoi et comment il peut la gérer pour qu’il sente croître son sentiment de compétence en s’autoévaluant constamment.
La pratique coopérative
La pratique coopérative rappelle ici les visées de l’enseignement réciproque. Les élèves, placés en dyades, sont appelés chacun à tour de rôle à expliciter à leur partenaire tout leur processus de pensée pour synthétiser leur texte ou pour appliquer une stratégie de résolution de problèmes. Pendant ce temps, l’autre élève observe ou écoute et est invité à porter un regard critique sur la démarche de l’autre, à lui faire ses commentaires et à lui fournir des pistes d’action. Les élèves ont donc accès à des éléments de référence, à des stratégies et procédures. Une intervention comme la suivante peut guider l’élève dans sa connaissance de lui-même : « J ‘aime ta façon de faire, tu as fait un survol et cela t’a permis d’évaluer si tu devais réajuster ta manière de faire. En cours de route, quand tu ne comprenais pas, tu es revenu à tes hypothèses et tu les as revérifiées… ». Non seulement l’élève intériorise et adapte son processus de pensée, mais il est davantage rassuré sur son niveau de compétence. Il dispose de l’évaluation de l’autre et il est muni de pistes d’action concrètes. C’est dans ce sens que Grangeat (1997, p.155) soutient que « le développement de la métacognition est déterminé directement par l’activité cognitive du sujet à condition que celui-ci puisse lui-même la réguler dans une situation de coélaboration avec un petit groupe de pairs ou la conduire progressivement grâce à la médiation de l’enseignant ». 
La pratique autonome
La pratique autonome  permet à l’élève d’appliquer sa façon de faire dans un contexte où il pourra évaluer sa compétence ou son savoir-faire. L’élève est capable de verbaliser ce qu’il sait et pourquoi il le sait, faisant ainsi des liens explicites entre le but qu’il vise, les moyens qu’il a utilisés et le résultat obtenu.
Ces pratiques, qui doivent être comprises dans un processus d’étayage (soutien qui diminue graduellement), sont inscrites dans une démarche d’autoévaluation et de coévaluation de sa propre démarche au regard de la tâche à exécuter. Cette compréhension de la métacognition fait comprendre pourquoi l’autoévaluation est une stratégie d’apprentissage privilégiée pour le développement de la métacognition et du contrôle et de l’autorégulation qui en sont la principale manifestation. . Cela rejoint les propos de Veslin (1992, p.120) qui décrit l’autoévaluation  comme étant « un discours sur sa pratique, c’est-à-dire une verbalisation sur ce qu’on a voulu réaliser, sur ce qu’on est en train d’essayer, sur ce qu’on fait, sur la façon dont on prend conscience, sur ce qu’on remarque en comparant ce qu’on a fait à la norme de référence, sur ce qu’on conservera ou qu’on essaiera de modifier par la suite. Cela revient à s’exprimer explicitement, de façon précise, sur soi en face de la tâche, dans le passé, dans l’action, dans le futur. » 
Développer un processus métacognitif, c’est travailler à ce que l’apprenant comprenne ce que c’est apprendre, comprenne qu’apprendre, c’est gérer le processus de gestion de la pensée, de la réflexion et de l’action et que cela s’enseigne par une construction et une intériorisation progressive guidées, à l’intérieur d’une démarche systématique et rigoureuse.
