
L 'Evaluation des habiletes 
metacognitives chez des eleves du 

primaire plac;es en situation 
de production de texte 

HELENE POISSANT, MICHAEL SCHLEIFER, 
and FRAN<;OIS NEVEU 

Universite de Montreal 

Notre projet s'inscrit dans certaines preoccupations actuelles en 
education notamment, celle du Conseil superieur de ['education 
(1991a, 1991b, 1991c) qui demande d'orienter la demarche 
educative davantage sur le developpement d' «outil de pensee» 
afin de mieux preparer les personnes a s'adapter a une societe 
a ux prises avec des changements technologiques et culturels de 
plus en plus rapides. II devient maintenant primordial, non plus 
de transmettre seulement des savoirs qui deviennent vite 
perimes, mais aussi des «manieres de penser» qui vont favo ri ser 
une meilleure adaptation et un meilleur transfert des 
connaissances dans des situations de plus en plus empreintes de 
nouveaute. Malgre ces recommendations qu i preconisent des 
programmes educatifs plut6t bases sur les «processus» 
d'acquisition des connaissances et s ur les «habiletes» 
d'apprentissage, nous cons ta tons que la plupart des programmes 
actuels ont tendance a promouvoir des modeles statiques du 
savoir. Pour notre part, nous privi legions une dema rche qui met 
plut6t !'accent sur les «processus» que sur la simple 
transmission des connaissances. Le courant de la pensee 
reflexive et celui de la metacognition, nous semblent justement 
bien refleter ce type de conception et d'approche de 
l'apprentissage. 

Our project is based upon r ecently expressed concerns, notably 
by the Quebec Superior Council of Education (1991a, 1991b, 
1991c) that requests educators to place greater emphasis on the 
development of thinking tools which will prepare people to cope 
with a society which is caught up in increasing rapid 
technological and cultural change. It is now essential, not only 
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to transmit knowledge which may quickly become obsolete, but 
also "ways of thinking" which will facilitate a more effective 
adaptation and better transfer of knowledge in situations which 
are more and more novel. In spite of these recommendations 
which prescribe educational programs which are based on the 
processes and competencies of learning, we note that most 
programs which are in place have a tendency to favor static 
models of knowledge. For our part, we favor an approach which 
emphasizes the "process of learning" rather than a simple 
transmission of knowledge . The themes of reflective thinking 
and of metacognition seem to reflect this approach to learning. 

Qu 'est-ce que la m etacognition ? 

On a demande a des enfants d'ecole maternelle et d' ecole 
primaire d 'apprendre une liste de mots jusqu'a ce qu'il s 
soient surs de pouvoir se la rappeler completement. Apres 
avoir etudie un moment la liste les enfants les plus ages ont 
estime qu'ils etaient prets et en general ils l'etaient 
puisqu'ils pouvaient se rappeler entierement la liste de mots . 
Les enfants les plus jeunes apres avoir etudie un certain 
temps la liste ont estime qu'ils etaient prets mais ils ne 
l'etaient pas puisqu'ils ne pouvaient pas se rappeler toute la 
liste de mots . (Flavell, 1985, p. 29) 

Les observations de ces auteurs sont interessantes a plusieurs 
niveaux. Elles nous informent, entre autres, du fait que les enfants 
de maternelle ont une connaissance encore parcellaire de leurs 
propres capacites cognitives a l'egard d'une tache donnee. Par contre, 
les enfants un peu plus ages du primaire arrivent a mieux estimer 
OU a evaluer leurs reelles capacites cognitives par rapport a la meme 
tache de memorisation. En d'autres termes, !'experience de Flavell, 
Friedrich, et Hoyt (1970) indique que les jeunes enfants ne sont pas 
encore capables de bien contr6ler leur propres capacites cognitives. 
Ces notions de contr6le et d'eualuation sont cruciales clans le 
developpement de la metacognition. 

L'activite metacognitive demande done que le sujet ait la 
capacite de s'observer lui-meme et d'identifier ses etats mentaux. 
Nguyen-Xuan (1990) ainsi que Wellman (1983) suggerent que le 
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developpement metacognitif depend de trois types de connaissance 
des phenomenes psychologiques: (1) savoir que des etats internes 
mentaux existent qui different des evenements externes, (2) savoir 
qu'il existe des processus mentaux differents chez des sujets places 
devant un meme etat du monde, (3) savoir que les processus 
mentaux sont relies entre eux d'une certaine maniere. 

La definition la plus simple de la metacognition consiste a dire 
que c'est «la cognition de la cognition» c'est-a-dire l' activite reflexive 
qui porte sur notre activite cognitive. On definit aussi souvent la 
metacognition comme etant une «prise de conscience» de ses propres 
processus cognitifs (Pinard, 1989). C'est done la connaissance ou 
l'activite cognitive qui contr6le un aspect quelconque d'une activite 
cognitive. Elle se distingue ainsi de la simple cognition qui 
n'implique pas necessairement l'idee de conscience ou d'experience 
ressentie par la personne. 

Les processus metacognitifs jouent un role clans plusieurs 
activites cognitives, par exemple, la communication orale, la 
comprehension ou la redaction de texte, la memoire, la resolution de 
problemes , etc. Par ailleurs, la majorite des auteurs s'entendent 
pour reconnaitre au moins deux grandes composantes de la 
metacognition a savoir, d'une part, les connaissances metacognitives 
et d'autre part, les experiences metacognitives . 

On considere generalement (Flavell, 1979, 1985) que les 
connaissances metacognitives portent s ur le savoir que les personnes 
ont par rapport a leurs capacites cognitives. Ces connaissances 
peuvent etre procedural es ( «j e sais comment») ou declaratives ( «je 
sais que»). Ainsi, sije pense ou quej'estime qu'en generalje n'ai pas 
une tres bonne memoire des noms des personnes que je rencontre 
pour la premiere fois, nous dirons qu'il s'agit d'une connaissance 
metacognitive de type declaratif. Si par ailleurs, je sais que pour 
m'aider a mieux me rappeler le nom des personnes, je dois associer 
leur nom avec certaines des caracteristiques physiques des 
personnes, nous dirons alors qu'il s'agit d'une connaissance 
metacognitive de type procedural. 
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Les experiences metacognitives 

L'habilete a deployer et redeployer ses propres forces 
cognitives de fai;on intelligente en fonction de }'evolution des 
besoins et des circonstances semble etre essentielle pour 
s'adapter de fai;on satisfaisante aux situations complexes et 
mouvantes de la vie auxquelles la plupart d'entre nous 
sommes confrontes a la fois a l'ecole et en dehors . (Flavell, 
1985, p. 38) 

Cette autre citation tiree des memes auteurs met l'accent sur 
}'aspect dynamique de la metacognition. En effet, alors que nous 
savons que la metacognition renferme des composantes qui se 
rattachent a des savoirs plus ou moins stables (sur les personnes, les 
taches ou les strategies), on s'interesse ici aux aspects plus 
fluctuants de la metacognition. 

Selon Flavell (1979, 1985 ), les experiences m etacognitives sont 
des experiences cognitives ou affectives liees a une activite cognitive . 
Elles concernent des idees ou des sentiments que nous avons par 
rapport au point ou nous en sommes ou au progres ou nous sommes 
arrives dans notre demarche cognitive. Elles sont sou vent conscientes 
et verbalisables mais le sont aussi parfois moins nettement. De plus, 
elles sont intimement liees a !'action en cours puisqu'elles peuvent 
survenir avant, pendant ou j uste apres une activite cognitive. Elles 
peuvent se produire quand nous exeri;ons un contr6le ou une 
regulation soigneuse de notre activite cognitive ou quand nous 
effectuons une prise de decision importante. Enfin, elles sont utiles 
clans la mesure ou elles rendent possibles certains reajustements au 
niveau de l'activite cognitive que l'on est en train d'effectuer. Par 
exemple, sije viens de realiser queje n'ai pas compris le passage que 
je viens de lire (experience m etacognitive), je peux alors effectuer 
certains reajustements dont celui de relire le passage , de poursuivre 
ma lecture, etc. 

Les recherches citees plus haut demontrent que les jeunes 
enfants ne savent pas toujours bien tirer partie de leurs experiences 
metacognitives. Dans de meilleurs cas, les connaissances 
metacognitives servent a interpreter les experiences metacognitives 
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lesquelles en retour renseignent et alimentent les connaissances 
metacognitives. Les experiences metacognitives permettent, 
lorsqu'elles sont convenablement interpretees, de remettre en cause, 
certains de nos savoirs metacognitifs . Par exemple, un eleve peut se 
considerer personnellement nul dans les taches qui requierent de 
faire des raisonnements logiques de type formel, et se rendre compte 
au moment ou il effectue l'une de ces taches qu'il s'en sort en fait 
plutot bien. Son experience metacognitive viendra dans ce cas 
modifier positivement sa connaissance par rapport a ses propres 
habiletes de raisonnement. 

La difficulte avec les eleves qui experimentent des problemes a 
l'ecole proviendrait peut-etre du fait que ceux-ci ont des savoirs 
metacognitifs deformes OU irrealistes quant a leur aptitude dans un 
domaine ce qui les empeche d'aborder une tache sans prejuges. Par 
ailleurs, il se peut aussi, et cela semble etre le cas, qu'ils ne soient 
pas bien a l'ecoute de ce qui se passe en eux-memes pendant qu'ils 
travaillent a une tache et qu'ils se coupent ainsi d'une source 
d'information importante. 

Les strategies m etacognitives 
Brown (1978, 1987) et Kluwe (1987) ont surtout mis l'accent sur les 
aspects prodeduraux de la metacognition ou sur la gestion des 
processus mentaux. Les strategies mises en branle pour contr6ler et 
gerer notre propre pensee se regroupent, selon Brown, sous les trois 
types suivants: la planification, le contr6le (o u les decisions 
executives reliees au controle d'apres Kluwe, 1987) et la regulation . 
La premiere strategie permet d'organiser la fa<;on dont les 
informations seront traitees a partir d'une analyse de la tache a 
faire, de ses caracteristiques et de ses exigences avant meme 
!'execution de cette tache. 

La strategie de contr6le permet de suivre, d 'examiner et de 
recueillir des informations sur les activites cognitives que nous 
sommes en train de faire. Elle permet done de surveiller ce que l'on 
fait, de verifier nos progres et d' evaluer la conformite OU la 
pertinence des etapes suivies, des strategies employees et des 
resultats obtenus. Selon Kluwe (1987), !es strategies de contr6le se 
divisent en quatre categories: (1) la classification qui permet 
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d'identifier le type d'activite que l'on est en train de faire ( «Que suis­
je en train de faire?»), (2) la verification qui permet de se situer par 
rapport aux progres de ma demarche cognitive («La ou j'en suis, je 
pense avoir maitrise un pourcentage x de la matiere a l'etude»), (3) 
!'evaluation qui permet de qualifier ma demarche cognitive ou 
l'efficacite d'une strategie employee en ayant recours a des criteres 
(«Compte tenu de la ou j'en suis, j'estime avoir maitrise 
suffisamment la matiere pour obtenir une note x a !'examen»), et (4) 
!'anticipation qui permet de recueillir des informations quant aux 
etapes a suivre pour resoudre un probleme et de prevoir les 
resultats. 

Enfin , la troisieme strategie concerne les decisions que nous 
prenons apres avoir effectue un contr6le sur nos activites cognitives. 
Les strategies de regulation se divisent en quatre categories : (1) la 
regulation de la capacite de traitement qui touche a la quantite 
d'efforts que l'on souhaite investir et a la repartition de ces efforts, 
(2) la regulation quant au materiel etudie qui touche a la fa~on 
d'aborder un materiel donne selon sa difficulte ou son importance, 
(3) la regulation de l'intens ite du traitement qui co ncern e la 
persistance quej'ai par rapport a la tache en termes de duree et de 
quantite d'investissements, (4) la regulation de la vitesse de 
traitement qui concerne la rapidite avec laquellej e decide de traiter 
!'information. 

Plusieurs auteurs dont Garofalo et Lester (1985), Sch uell (1988), 
Poissant, Poehlluber, et Falardeau (1994) et Davidson, Deuser, et 
Sternberg (1994) ont rapproche les strategies metacognititves de 
planification, de contr6le et de regulation des etapes de resolution de 
problemes etablies par Polya (1968), etapes qui furent reprises et 
modifiees plus tard par Bransford et Stein (1984). Les cinq etapes 
basees sur la resolution de problemes qui ont servi a elaborer Jes 
differents construits du questionnaire employe clans la presente 
recherche s'enumerent comme suit: (1) formuler l'objectif, (2) definir 
la situation, (3) planifier, (4) executer, et (5) evaluer et surveiller le 
processus. Dans notre modele, l'etape «evaluer et surveiller,» n 'est 
pas simplement une etape finale, mais plut6t un e strategie 
metacognitive qui peut survenir a chacune des etapes selon un mode 
retroactif (voir Poissant et al., 1994). 
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Dans la suite de cet expose, nous aborderons plus 
particulierement les elements methodologiques portant notamment 
sur !'elabor ation de notre instrument pour evaluer les processus 
metacognitifs mis en cause lors d 'une activite de production de texte. 

Methodologie 

Participants 

Deux ecoles de la region montrealaise ont participe a notre 
recherche: une ecole pluriethnique (PLURI) et une ecole francophone 
(FRANCO), toutes deux des ecoles de la CECM. L'experimentation 
s'est effectuee a upres de classes de deuxieme cycle du primaire, soit 
des eleves de 4 e (deux classes PLURI), 5 e (deux classes FRANCO), 
et 6 e (deux classes PL URI et deux classes FRANCO). Au moment de 
!'experimentation, soit en debut d'annee scolaire, notre population 
totale s'elevait a 195 participants repartis de fac;on a peu pres egale 
dans les differentes classes. 

Materiel 
Le questionnaire metacognitif portant sur les productions de texte 
des eleves evalue ce que l'eleve «a fait» OU «pense» avant, pendant et 
apres !'execution de sa tach e d'ecriture . Pour les eleves, il s'agit done 
de decrire, a u meilleur de leur connaissance, ce qui s'est 
effectivement OU «r eellement» deroule pendant leur activite 
d'ecriture. Le questionnaire contient 22 questions de type ferme avec 
des echelles ordinales en cinq points (1 = tout a fait d'accord, 5= pas 
du tout d'accord). Un sixieme point est a ussi prevu pour le cas ou 
l'enfant ne saurait pas (ou ne se souviendrait pas de) ce qu'il a fait 
(6= ne sais pas ). Les questions sont en rapport avec les elements 
generalement relies aux experiences metacognitives de meme qu'aux 
etapes de la resolution de problemes . Les etapes de la resolution de 
problemes couverte par le questionnaire touchent aux aspects deja 
enumeres plus haut, a savoir: la formulation d'un objectif, la 
definition de la tache , la planification de la tache, l'execution de la 
tache et !'evaluation des resultats. Ces differentes etapes se 
rapportent a trois differents moments de !'execution de la tache: 
avant de commencer le travail (formulation d'un objectif, la 
definition de la t ache, la planification de la tache); pendant le travail 
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(!'execution de la tache); et apres le travail (evaluation des 
resultats). 

Deroulement 

Tousles eleves en provenance des deux ecoles et des trois niveaux 
scolaires ont effectue la procedure experimentale de la meme 
maniere en debut d'annee scolaire. Dans un premier temps, les 
enseignants reguliers accompagnes d'assistants de recherche 
demandent aux eleves de produire par ecrit un texte en suivant les 
procedures habituell'es a ce type d'activite . La m eme activite est 
reprise la semaine suivante aupres des memes groupes d'eleves de 
fai;:on a obtenir des mesures r epetees. Les themes imposes pour la 
production de texte varient toutefois d'une semaine a l'autre (1 e 
theme: «Devrait-on r eduire les vacances d'ete de moitie?»; 2 e theme: 
«Les animaux parlent-ils?»). Chacune des activites de production y 
compris la periode allouee pour le travail de revision prend environ 
60 minutes. Peu de temps apres l'activite de production de texte (au 
retour de la pause du midi), les assistants font pass, en le 
questionnaire metacognitif portant precisement sur cette activite . 
Cette fai;:on de faire nous assure, autant que possible, que les eleves 
gardent en memoire les processus metacognitifs impliques avant, 
pendant ou juste a pres leur activite. 

R esultats 

Pour fins d'analyses, nous avons dil clans un premier temps, 
retrancher les participants dont les reponses se situaient de fai;:on 
constante sur une meme cote extreme de l'echelle de reponses du 
questionnaire m etacognitif (cotes 1 ou cotes 5) . Leurs resultats ont 
ete juges «aberrants» et ont done ete rejetes . Trois participants de 
l'ecole pluriethnique de meme que quatre participants de l' ecole 
francophone ont ete elimines de cette maniere . 

L es jugements «ne sais pas» (cotes 6) 

Une des premieres analyses que nous avons effectue concerne les 
jugements «ne sais pas» (cote 6) effectues par les eleves . Au depart , 
l'idee de proposer ce choix venait du fait que nous voulions proposer 
une option aux eleves qui effectivem ent n'auraient pas su ce qu'ils 
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ont fait ou pense avant, pendant ou apres leur activite de production 
de texte afin de ne pas contraindre les sujets a porter un jugement 
metacognitif(positif ou negatif). Lejugement «ne sais pas» demande 
done de faire des analyses separees de celles des autres jugements 
representes par les cotes la 5 et qui portent sur le degre d' accord et 
de desaccord par rapport a ce que les eleves pensent avoir fait ou 
pense avant, pendant ou apres l'activite de production de texte. 

Les resultats de ces analyses ont montre que les deux ecoles 
different quanta la quantite de jugement «ne sais pas». Les eleves 
de l'ecole pluriethnique utilisent significativement plus souvent ce 
jugement que l'ecole francophone, soit dans des rapports qui varient 
de 5 pour 2 (situation test: 5.0% et 2.0%) a 5 pour 1 (situation retest: 
5.2% et 1.1 %) . La difference entre les deux ecoles est sans doute en 
partie attribuable aux limites linguistiques des eleves qui 
proviennent de l'ecole pluriethnique. Cette impression semble 
d'ailleurs corroboree par une moyenne de notes en fran9ais 
inferieure pour l'ecole pluriethnique (73.09%) par rapport a l'ecole 
francophone (79.08%). Les differences peuvent a ussi etre dues au 
niveau scolaire des eleves, lequel se trouve plus eleve pour l'ecole 
francophone constituee de classes de 5 e et de 6 e annees que pour 
l'ecole pluriethnique qui est constituee de classes de 4 e et de 6 e 
annees. Cependant lorsque l 'on considere globalement l'age des 
eleves, on constate que la population de l'ecole pluriethnique est en 
moyenne plus a.gee de 7 mois par rapport a l'ecole francophone. Ainsi 
les eleves de 5 e de l'ecole francophone sont a peu pres du meme age 
(125.6 mois) que ceux de 4 e annee de l 'ecole pluriethnique (123.7 
mois) et les eleves de 6 e annee de l' ecole francophone (136.9 mois) 
ont environ 10 mois de moins que les eleves du meme niveau scolaire 
qui proviennent de l'ecole pluriethnique (146.5 mois). Ces 
indications sur l'age confirment un retard d'environ une annee sur 
le plan academique des eleves provenant du milieu pluriethnique. 

Par ailleurs, nous avons observe que les classes de 4 e utilisent 
plus souvent les jugements «ne sais pas» que les classes de 6 e de la 
meme ecole pluriethnique. La verification des moyennes en frarn;ais 
pour les deux niveaux scolaires de cette ecole indique peu de 
differences, les moyennes s'elevant a 73 . 72% pour la 4 e annee et a 
72 .5% pour la 6 e annee . Ceci attenue done une hypothese formulee 
purement en terme de deficit linguistique et tend a demonter qu'il 
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ya un effet developpemental lie ace type dejugement. L'absence de 
differences dans les taux de jugements pour les classes de 6 e annee 
provenant des deux ecoles tend aussi a eliminer une hypothese de 
type purement linguistique et semble aller dans le sens d'une 
interpretation en terme developpemental. 

Enfin les resultats des eleves francophones , que l'on peut 
considerer ici comme un groupe temoin, fournissent des donnees 
interessantes quant a la proportion de jugements qui denote, a 
premiere vue du moins, une absence d'activite metacognitive pour 
les populations du deuxieme cycle du primaire (5 e et de 6 e annees). 
Rappelons que ces pourcentages sont relativement faibles (entre 1 % 
et 2%). 

Validation du Questionnaire Metacognitif 

Ces derniers renseignements quant aux proportions de reponses «ne 
sais pas» de meme que l'examen des valeurs manquantes, nous ont 
plac;e devant di verses alternatives pour la poursuite de nos analyses. 
Dans un premier temps, nous nous sommes interesses a savoir si 
!'ensemble des eleves en provenance des deux ecoles repondait au 
questionnaire metacognitif selon une distribution dite «normale» qui 
permettrait d'etablir des discriminations entre les eleves. Ensuite, 
nous avons voulu savoir si les differents items de notre 
questionnaire representaient reellement les processus metacognitifs 
impliques dans la resolution de problemes consistant a produire des 
textes . Nous avons aussi voulu connaitre si les differentes categories 
d'items refletant les processus metacognitifs impliques aux di verses 
etapes de la resolution de problemes de production de texte etaient 
suffisamment etanches les unes par rapport aux autres. De meme, 
nous avons voulu savoir si les differents items constitutifs des 
categories postulees etaient en forte correlation les uns par rapport 
aux autres, conferant ainsi une robustesse a nos categories ou a nos 
construits . Les trois indices en cause ici, la distribution des 
resultats, les correlations inter categories et la consistance interne 
pour !'ensemble des items du questionnaire et pour les sous­
ensembles d'items contenus dans chaque categorie postulees 
permettent de verifier la validite du questionnaire. Nous presentons 
clans la section qui suit les principaux resultats de ces analyses. 
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Les resultats globaux faits sur l'ensemble des eleves des deux 
ecoles (N= 186) permettent de discriminer entre les individus . En 
effet, pour la situation test (premiere production de texte), les 
distributions des resultats suivent une courbe relativement normale 
avec une legere tendance vers les cotes inferieures ou vers l'accord 
(«tout a fait d'accord,» «assez d'accord»). La moyenne des cotes 
obtenues est de 42.64 sur 110 (22 questions x 5) avec un intervalle 
de 52. 7 et des resultats minimum et maximum respectivement de 24 
et 76.7. La m ediane est de 41.6, le mode est de 36 tandis que l'ecart­
type est 10 .25. Pour la situation retest (deuxieme production de 
textes), les distributions des resultats suivent aussi une courbe 
relativement normale avec cependant une legere tendance vers les 
cotes inferieures ou vers l'accord. La moyenne des cotes obtenues est 
de 46.51 sur 110 avec un intervalle de 79 et des resultats minimum 
et maximum respectivement de 23 et 102. La mediane est de 45.45, 
le mode est de 43 tandis que l'ecart-type est 12.14. 

Afin d 'evaluer la consistance interne des items du questionnaire 
m etacognitif, nous avons evalue les coefficients alpha de Cronbach 
pour les situations test et retest. Le coefficient alpha pour !'ensemble 
des 22 items du questionnaire dans la situation test est de 0.73 et 
s'eleve dans les m emes conditions pour la situation retest a 0.81. On 
peut conclure de ces premieres analyses que !'ensemble des items de 
notre questionnaire semble mesurer assez fidelement un meme 
construit theorique, celui relie aux processus metacognitifs 
impliques dans la resolution de problemes de production de texte. 
(Les coefficients alpha ont ete effectues a partir des donnees 
obtenues a pres imputation avec la moyenne des valeurs manquantes 
et des cotes 6 ainsi qu'apres !'elimination des donnees extremes). De 
plus, nous avons inverse les echelles pour les items 16 («Je me suis 
sen ti decourage») et 20 ( «C'etait difficile a faire ») du questionnaire 
en raison de leur formulation par la negative contrastant avec celle 
des autres items. 

Par contre, les coefficients alpha des cinq categories (c l-5 ) 
postulees se sont averes relativement fo ibles . Ainsi, pour la situation 
test, les coefficients alpha des cinq facteurs vont comme s uit: 0 .09 
(cl), 0.31 (c2), 0.57 (c3), 0.42 (c4), 0.49 (c5); pour la situation retest, 
les coefficients alpha vont comme suit: 0.43 (cl), 0.64 (c2), 0.59 (c3), 
0.47 (c4), 0.46 (c5). Ces coefficients n'atteignent pas le niveau desire 
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de 0.80 ce qui ne permet pas de conclure que les items representes 
a l'interieur de chaque categorie constituent des entites homogenes. 
Les analyses factorielles presentees plus loin permettront d'eliminer 
ou de deplacer certains des items d'une categorie a l' autre, ce qui 
necessitera de redefinir certains de nos construits theoriques en 
fonction des facteurs retenus . 

Enfin les correlations de Pearson effectuees pour mesurer la 
relative etancheite des cinq categories postulees demontrent d'ass ez 
faibles correlations entre les categories. Dans la situation test les 
correlations varient entre 0.13 et 0.53; clans la situation retest les 
correlations, un peu plus elevees, varient entre 0. 34 et 0.65. Ceci 
indique done que nos facteurs mesurent des construits relativement 
etanches quoique clans une moindre mesure pour les categories 3 et 
4. 

Les analyses de consistance interne demontrent done, clans un 
premier temps que !'ensemble des items du questionnaire semble 
mesurer assez fidelement un se ul et meme construit relie aux 
processus metacognitifs touchant a la ges tion m entale mise en 
branle au cours de la production de texte. Par contre, la consistance 
interne a l'interieur de chacune des cinq categories postulees s'est a 
chaque fois averee inferieure au seui l de 0.80 desire. Neanmoins, les 
differentes categories postulees sont assez etanch es les unes par 
rapport aux autres, les correlations de Pearson etant plutot faibles. 

Analyses factori elles . La faible confirmation des categories postulees, 
nous a amene a effectuer des analyses factorielles afin de voir 
comment les items du questionnaire se retrouveraient distribues a 
l'interieur de differents facte urs (et s' il ya lieu d'eliminer certains 
items). Un premier examen des res ul tats de ces analyses nous 
suggere une sol ution a trois facte urs. La combinaison des donnees 
obtenues clans les deux ecoles permet de retenir 17 items sur les 22 
clans la situation test et tous les items clans la situation retest. 

Le premier facteur et le p l us stable que nous avons de gage 
contient les items 7, 9, 10, 11, 12, 13, 14 . A priori ces items font 
partie d'au moins deux categories inspirees de la theorie de la 
resolution de problemes soit, laplanification et !'execution lesq uelles 
referent a des processus qui s'effect uent a deux moments distincts 
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de la resolution de problemes: avant de commencer le travai l et 
pendant la realisation du travail. 

Tableau 1. Solution a trois facteurs retenue et items constitutifs des 
questionnaires se trouvant a la fois en situation test et retest (a pres 
imputation des moyennes et sans les «outliers») (saturations de .32* 
et DUS 1 ) 

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 
Planification- Contr6le- Definition 

contr6le reg-ula tion -reg-ulation 
AVANT PENDANT AVANT 

7- J'ai fait un plan 13- J'ai modifie mon 1- J' ai ecoute les 
sur papier de ce que plan de depart (36* - explications sur 
je devais faire ( 49*, 35*) ce que je devais 
50*) faire (59*, 59*) 

15- Je pensais 
9- J'ai mis toutes pouvoir terminer 4- Je comprenais 
mes idees en ordre mon travail a temps ce qu'il fallait 
(45*, 39*) (-40*, 43 *) faire (46*, 51 *) 

10- J'ai pense a des 16- Je me suis senti 
trues, des moyens decourage (S 2*, - APRES 
pour faire le mieux 51 *) 18- J'ai relu mon 
possible (57*, 37*) travail (57*, 54*) 

APRES 
11- J'ai pense a 20- J'ai trouve que 19- Je me sentais 
suivre des etapes cela avait ete satisfait (48*, 
(56*, 68*) difficile a faire (62*, 42*) 

-51 *) 
PENDANT 21- Je pensais 

12- J'ai suivi mon 21- Je pensais que que j'avais fait ce 
plan de depart (55*, j'avais fait ce qu'il qu'il fallait faire 
68*) fallait faire (-34*, (42*, 44*) 

46*) 
13- J'ai modifie mon 
plan de depart (32* 
32*) 

14- J'ai suivi mes 
etapes (46* 71 *) 
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A la lumiere des theories metacognitives du type de celles de Kluwe 
(1987) et des presentes donnees, nous avons opte d'inclure sous un 
meme construit ces deux etapes de resolution de probleme et decide 
de nommer ce construit la planification-contr6le. 

Il nous a ete plus difficile de conceptualiser les deux autres 
facteurs en raison de leurs configurations qui s'ecartent davantage 
des categories postulees a partir des theories metacognitives et de 
la resolution de problemes. Un examen attentif des configurations 
a finalement permis de degager deux autres construits, a savoir le 
contr6le-regulation et la definition-regulation. D'apres, les auteurs 
clans le domaine de la resolution de problemes, les strategies 
d'evaluation que l'on peut associer aux strategies de regulation (voir 
Kluwe, 1987) peuvent s'effectuer a diverses etapes de la resolution 
de problemes et non pas seulement a la toute fin du processus, ce qui 
explique que l'on puisse les retrouver a l'etape de !'execution (ou du 
controle) et de la definition du present probleme de production de 
texte (voir le tableau 1). 

Discussion 
Ignorer ignorer ou savoir ignorer? 
La comparaison des differents niveaux scolaires demontre que les 
eleves de 4 e annee de l'ecole pluriethnique utilisent plus souvent le 
jugement «ne sais pas» que ceux de 6 e annee qui proviennent de la 
meme ecole . Les sujets les plus jeunes se servent en effet plus 
souvent de cette categorie de reponse ce qui semble indiquer chez 
eux une plus grande difficulte ajuger ce qu'ils ont effectivement fait 
ou pense au cours de leur tache de production de texte. Nous ne 
retrouvons pas cette difference lorsque l'on compare les groupes de 
sixieme annee provenant des deux ecoles. Nous n'avons pas non plus 
trouve de difference entre les niveaux de 5 e et de 6 e annees de 
l'ecole francophone. Ces resultats convergent done vers une 
interpretation de type developpemental selon laquelle la 
«sensibilite» metacognitive qui implique la prise de conscience de ses 
propres processus cognififs evoluerait avec l'age . 

Parallelement a cette premiere interpretation developpementale, 
nous entrevoyons aussi une seconde interpretation qui s'inspire des 
travaux de Brown (1987) et de Markman (1977, 1979). Ces auteurs 
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degagent une nuance importante entre le fait de «savoir quand on 
sait et quand on ne sait pas» et le fait de «ne pas savoir quand on 
sait et quand on ne sait pas. » Dans le premier cas, les auteurs 
parlent d'autoconscience et dans le second cas d'ignorance 
secondaire. Dans le questionnaire utilise, les cinq premiers points de 
l 'echelle servaient effectivement a evaluer l'autoconscience tandis 
que le sixieme point ( «ne sais pas») devait servir a evaluer 
!'ignorance secondaire. Or, il nous apparait maintenant difficile de 
distinguer ce que signifie reellement le jugement «ne sais pas.» Ce 
jugement signifie-t-il que les eleves ignorent vraiment ce qu'ils ont 
fait (ils ignorent ignorer) ou ne devons-nous pas interpreter ce 
jugement comme etant le reflet d'une autoconscience de ne pas 
savoir (ils savent ignorer). Pour l'instant et en raison des limites 
inherentes a notre questionnaire, il nous parait difficile de trancher 
nettement cette question. 

Avant, pendant, apres ou simultanement? 
Les etudes factorielles effectuees ont demontre des resultats plus OU 

moins conformes aux construits postules a partir de la theorie de la 
resolution de problemes et de la metacognition. Ainsi, le premier 
facteur intitule planification-contr6le, qui se trouve constitue de sept 
items de notre questionnaire, ressort de fac;on relativement conforme 
aux construits postules . De plus, des etudes subsequentes de 
similarite (Cattel' s salient similarity index) demontrent que ce 
facteur (ou les items constitutifs de ce facteur) est fidele en situation 
test et retest, ce qui lui confere une plus grande robustesse. Les deux 
autres facteurs degages contiennent un moins grand nombre d'items 
constitutifs que le premier facteur, soit cinq items pour chacun des 
facteurs, leurs saturations s'etant averees moins sou vent suffisantes 
a la fois en situation test et retest. De plus, les construits degages a 
partir de ces deux autres facteurs s'eloignent davantage des modeles 
theoriques qui ont servi a elaborer nos contruits initiaux. Ces 
resultats des analyses factorielles ressemblent en certains points a 
ceux d'autres chercheurs qui ont tente de valider des questionnaires 
portant sur les processus (et les savoirs) metacognitifs. Dans 
certains cas, les auteurs ont ete amene a considerer des solutions a 
seulement deux facteurs et a reduire en consequence le nombre de 
construits par rapport ace qui avait ete postule au depart (Schraw 
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et Denninson, 1994; Mongeau, Lafortune, Pallascio, et Allaire, 1998). 
Par ailleurs, on peut aussi tenter d'interpreter ces resultats 

comme etant l'indice du type de fonctionnement metacognitif qui a 
eu cours clans les activites de production de texte. Bien qu'on puisse 
s'entendre sur le fait qu'il y ait differents moments d'activites au tour 
de la production de texte (avant, pendant et apres), le traitement de 
ces activites se ferait non pas tant selon des etapes sequentielles 
mais selon un mode «interactif» qui permet }'interpenetration des 
diverses activites a differents moments de la production. Ainsi, nous 
avons trouve clans le facteur 1 qu'il y avait des activites de contr6le 
( «situees» normalement pendant une activite cognitive) 
parallelement a certaines activites de planification, ce qui pourrait, 
par exemple, vouloir dire que le participant qui pense avoir eu 
conscience de suivre son plan de depart pendant qu'il produisait son 
texte (activite de contr6le) a egalement eu clans un temps rapproche 
conscience d'avoir mis toutes ses idees en ordre. 

De meme, clans le facteur 2, nous retrouvons certaines activites 
de contr6le (pendant la tache) conjointement a des activites de 
regulation (apres la tache). Ceci semblerait indiquer, par exemple, 
que le sujet qui n'a pas trouve, apres que sa tache de production fut 
terminee, que celle-ci avait ete difficile a faire et qu'il pensait qu'il 
avait fait ce qu'il fallait faire (activites de regulation) pensait aussi 
(en meme temps?) pouvoir terminer a temps sa tache pendant qu'il 
produisait son texte (activite de contr6le). Enfin, les saturations du 
facteur 3 semblent indiquer que des activites de regulations (apres 
la tache) interviennent au niveau meme des activites de definition 
(avant la tache), de sorte, que par exemple, le sujet qui pense, avant 
de commencer sa tache, avoir ecoute les explications sur ce qu'il 
devait faire et qui pense avoir compris ce qu'il fallait faire (activites 
de definition) se pense aussi satisfait et pense avoir fait ce qu'il 
fallait faire (activite de regulation). 

Conclusion 
Notre programme de recherche porte sur certaines questions deja 
soulevees par de nombreux intervenants du monde de }'education. 
En debut de cet article, nous avons souligne }'existence, clans ces 
milieux, d'un certain consensus a l'idee qu'il devient maintenant de 
plus en plus primordial de transmettre des «manieres de penser» qui 
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vont encourager une meilleure adaptation et un meilleur transfert 
des connaissances. Nous privilegions done une demarche 
pedagogique qui met plutot l'accent sur la «reflexion» que sur la 
simple transmission des connaissances. 

Dans les prochaines phases de notre projet, nous tenterons de 
rapprocher les deux courants disctincts mais apparentes que sont la 
pensee reflexive et la metacognition. Bien qu'etant par tradition 
differentes, l'une philosophique et l'autre psychologique, l'approche 
de la pensee critique et l'approche metacognitive se rejoignent en 
plusieurs points . Ceci semble le cas autant du point de vue de leurs 
visees pedagogiques que d'un point de vue plus theorique . 

QUESTIONNAIRE 

Norn: Classe: 
Date de naissance: Heure: 

Pour chacune des phrases suivantes dis-moi si tu es: 
1 = tout a fait d'accord, 2 = assez accord, 3 = + ou - d'accord, 4 = pas 
vraiment d'accord, 5 = pas du tout d'accord, 6 = ne sais pas . 

1. 

2. 

3. 

AVANT DE COMMENCER 
MON TRAVAIL ... 

J'ai ecoute les explications sur 
ce aue ie devais faire. 
Je me suis repete(e) ce qu'il 
fallait faire . 
J e pensais etre capable de faire 
ce que i'avais a faire . 

·• ., 
' 0 ., 

1 

1 

1 

4. J e comprenais ce qu'il fallait 1 
faire. 

2 

2 

1 

2 

I 
0 
+ 

3 

3 

3 

3 

"t 
0 

" " 1111 

:. 

4 

4 

4 

4 

., • ~ 
- I • 0 ~ ., 

],~ J 
~ • 
~ 

~ 

• ~ ~ 

5 6 

5 6 

5 6 

5 6 
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5. 

6. 

7. 

8 . 

9. 

10. 

11 . 

12 . 
13. 
14. 
15. 

16. 
17. 
18. 

19. 
20. 

21. 

22 . 
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J'aurais pu expliquer a 
quelqu'un d'autre ce que je 
devais faire. 
J e trouvais que les explications 
etaient claires. 

J'ai fait un plan sur pa pier de ce 
aue ie devais faire . 
J'ai fait un plan clans ma tete de 
ce aue ie devais faire . 
J'ai mis toutes mes idees en 
ordre. 
J'ai pense a des trues, des 
moyens pour faire le m1eux 
oossible. 
J'ai oense a suivre des etaoes. 

PENDANT QUE JE FAISAIS 
MON TRAVAIL ... 
J'ai suivi mon olan de deoart. 
J'ai modifie mon olan de deoart . 
J'ai suivi mes etaoes. 
Je pensais pouvoir terminer 
mon travail a temos . 
Je me suis senti(e) decourae-eCe). 
J'ai fait des corrections. 
J'ai relu mon travail. 

TOUT DE SUITE APRES 
MON TRAVAIL ... 
Je me sentais satisfait(e). 
J'ai trouve que cela avait ete 
difficile a faire. 
Je pensais que j'avais fait 
au'il fallait faire. 
Je pensais que j'avais fait 
aue ie voulais faire . 

ce 

ce 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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NOTES 
Le present t exte reprend en partie le contenu d'une conference presentee 
par le premier auteur dans le cadre des Seminaires du Laboratoire de 
«Cognition et Activites mentales finalisees» (Dir. J-F Richard et A. 
Nguyen-Xuan) du CNRS a l'Univers ite de Paris Vlll, en Mai 1997 . 
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