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Connaissances métacognitives et stratégies
d’autorégulation impliquées dans la révision de textes:
construction et validation d’un instrument
autorapporté

Dyanne Escorcia
Université de Poitiers

Fabien Fenouillet
Université Paris Nanterre

Mots clés: révision, autorégulation, connaissances métacognitives, étudiants,
validation

La présente recherche a pour but de construire et de valider le Questionnaire des
composantes métacognitives de la révision de textes (QCMR) en contexte uni-
versitaire. Au total, 451 étudiants de licence (trois premiéres années a ['universi-
té) appartenant a plusieurs domaines d’étude dans une université frangaise ont
participé a l'étude. Aprés une version initiale du questionnaire, qui comportait
41 items, une analyse factorielle exploratoire a révélé 5 facteurs correspondant
aux dimensions théoriques envisagées. Une analyse factorielle confirmatoire a
validé cette structure, qui mesure les variables suivantes: connaissances métaco-
gnitives déclaratives, gestion du temps, autosurveillance, connaissances métaco-
gnitives procédurales et recherche d’aide. Un bon niveau de fiabilité a été consta-
té: des coefficients alpha allant de 0,74 a 0,83 ainsi qu'un degré satisfaisant de
stabilité temporelle. Le QCMR posséde également une bonne validité prédictive.

Key words: revising, self-regulation, metacognitive knowledge, university stu-
dents, validation

The present study aims to construct and validate the Metacognitive Components
of Revising Questionnaire (QCMR) in university context. The participants were
451 students from a French university enrolled in different first to third year pro-
grams. After a first version of the questionnaire including 41 items, an explorato-
ry factor analysis showed 5 factors which correspond to the theoretical dimensions
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considered by the researchers. This structure was confirmed by a confirmatory fac-
tor analysis and can measure the following variables: declarative metacognitive
knowledge, management of time, self-monitoring, procedural metacognitive
knowledge and seeking help. The analysis presents a good internal reliability with
alpha coefficients ranged from .74 to .83. The results of the test-retest reliability
were good. Finally, the QCMR presents a correct predictive validity.

Palavras-chave: revisao, autorregulagao, conhecimentos metacognitivos, estu-
dantes, validagao

O objetivo desta investigacdo é construir e validar o Questionario de componentes
metacognitivos da revisdo de textos (QCMR) no contexto universitario. Partici-
param no estudo 451 estudantes de licenciatura (trés primeiros anos na universi-
dade) de varias dreas de estudo de uma universidade francesa. Apos uma versdo
inicial do questionario, que incluiu 41 itens, uma andlise fatorial exploratoria reve-
lou 5 fatores correspondentes as dimensées teoricas consideradas. Uma andlise
fatorial confirmatoria validou esta estrutura que mede as seguintes varidveis:
conhecimentos metacognitivos declarativos, gestdo do tempo, autovigildncia,
conhecimentos metacognitivos processuais e investigagdo de ajuda. Constatou-se
um bom nivel de fiabilidade: os coeficientes alfa variam de 0,74 a 0,83 e a estabi-
lidade temporal apresenta um grau satisfatorio. QCMR também tem boa valida-
de preditiva.

Note des auteurs: La correspondance liée a cet article peut étre envoyée a [dyanne.escor-
cla@gmail.com] et a [fabienfenouillet@yahoo.fr].
Ce travail a bénéficié d’une aide de I'Etat gérée par I’Agence nationale de la recherche
au titre du Programme des investissements d’Avenir, réf. ANR-11-IDEFI-0028.
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Introduction

Le terme «métacognition» est apparu dans le domaine de la psycho-
logie cognitive. Initialement défini par Flavell (1979) et Flavell, Miller et
Miller (1993), il renvoie a la fois aux connaissances de I'individu a propos
de son fonctionnement cognitif et aux processus permettant a ce dernier
d’autoréguler ses activités intellectuelles. Cette définition, fondée sur I'iden-
tification de deux composantes, a €té progressivement reprise et appro-
fondie par d’autres auteurs (Allal et Saada-Robert, 1992 ; Boekaerts, 1999;
Schraw et Moshman, 1995), constituant ainsi le point de départ de tra-
vaux qui étudient plus précisément le role des processus métacognitifs dans
les performances des individus en plusieurs domaines.

Dans le champ de I’écriture, des liens positifs ont été constatés entre
la qualité des productions réalisées par des scripteurs d’ages différents et
chacune des deux dimensions de la métacognition: les connaissances méta-
cognitives (Escorcia & Fenouillet, 2011 ; Ferrari, Bouffard et Rainville,
1998 ; Raphael, Englert et Kirschner, 1989; Roen et Willey, 1988) et les
stratégies d’autorégulation (Zimmerman et Martinez-Pons, 1986). Ces
recherches montrent que les rédacteurs les plus performants possédent
une connaissance plus aigiie de leurs stratégies d’écriture (Englert, Raphael
et Anderson, 1992) et reconnaissent plus aisément les exigences des écrits
qu’ils ont a produire (Ferrari et al., 1998 ; Roen et Willey, 1988 ; Victori,
1999). Les scripteurs performants controlent davantage leurs processus
de révision (Piolat et Roussey, 1991) et de planification (Bereiter, Burtis
et Scardamalia, 1988), et sont capables de gérer de maniére plus flexible et
récursive les diverses contraintes de la production écrite (Graham, Harris
et Mason, 2005 ; Zimmerman et Risemberg, 1997).

Ces processus que recouvre la notion de métacognition paraissent par-
ticulierement nécessaires a la réussite en contexte universitaire (Romain-
ville, 1993). Concernant les activités de production d’écrits, les étudiants
font face a de nouvelles exigences en matiére d’écriture caractérisées par
I’apprentissage de nouveaux genres textuels et par une pratique plus réflé-
chie de I’écriture (Delcambre, Donahue et Lahanier-Reuter, 2012 ; Pollet,
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2001). Peu de recherches se sont cependant intéressées a ’analyse des par-
ticularités des processus rédactionnels des étudiants, ni se sont dotées d’ou-
tils méthodologiques spécifiques pour mener ces descriptions. Dans ce
contexte, I’objectif de la présente recherche a été de construire et de vali-
der un instrument de mesure pour étudier les connaissances métacognitives
et les stratégies d’autorégulation en lien avec la révision de textes produits
a I'université. Il s’agit d’un instrument qui recueille les réponses des indi-
vidus relativement a leurs processus de révision d’écrits. Ainsi, I’outil pro-
posé répond aux caractéristiques des méthodes dites off-/ine pour étudier
les processus d’autorégulation. Ces méthodes s’intéressent aux croyances
et aux attitudes de I'individu (Schraw, 2010) et considérent ’autorégula-
tion du point de vue des dispositions de I'individu, et non de ses actions
effectives réalisées (Veenman, Van Hout-Wolters et Afflerbach, 2006;
Winne, 2010). Autrement dit, le questionnaire construit permettra de
mettre en lumiére les représentations des étudiants a propos de ce qu’ils
savent et de ce qu’ils font en matiére de révision d’écrits. Ces connaissances
et ces actions revoient aux deux dimensions de la métacognition précé-
demment expliquées.

Avant d’entreprendre la construction du questionnaire, nous avons
réalisé un état de I’art des outils de mesure de la métacognition existants
dans la littérature scientifique en langues frangaise et anglaise. A la suite
de cette revue de travaux, nous avons relevé des traits communs entre les
instruments, mais également des manques et des points de vigilance que
nous devrions observer, le but étant de proposer un instrument qui soit a
la fois original et conforme aux standards dans le domaine. La présenta-
tion synthétique de ces instruments nous permettra par la suite de mettre
en exergue les particularités du questionnaire que nous proposons.

Les outils de mesure de la métacognition

Nous avons recensé 12 instruments qui mesurent la métacognition
(voir Annexe 1). Certains de ces outils portent exclusivement sur la méta-
cognition. D’autres, en revanche, mesurent cette variable parmi un
ensemble d’autres facteurs (p. ex.: motivation, stratégies d’étude, etc.).
Nous allons expliquer les caractéristiques de ces instruments au regard de
trois criteres.
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Premier critére :
le caractere spécifique ou général du domaine concerné

Le mot «domaine» est employé ici en tant que champ couvert par une
expertise ou une technique (selon le dictionnaire Larousse), qu’il s’agisse
de domaine disciplinaire (p. ex.: les mathématiques, I'informatique) ou,
plus largement, de domaine d’activité humaine (p. ex. : la lecture, le sport).
Nous avons fait le constat que tous les questionnaires existants se rap-
portent a un domaine précisément défini. En effet, depuis I'apparition de
I'un des premiers instruments validés pour appréhender la métacognition,
soit le Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) construit
par Pintrich, Smith, Garcia et Mckeachie (1993), les travaux subséquents
se sont principalement intéressés a I’analyse des stratégies d’apprentissa-
ge dans des champs disciplinaires spécifiques tels que les sciences, la phi-
losophie et les mathématiques, interrogeant en particulier des méthodes
d’étude ou de lecture employées par les individus dans ces divers domaines.
Nous inscrivant dans cette tradition, nous proposons un questionnaire
qui visera un domaine spécifique, celui de I’écriture en contexte universi-
taire.

A ce propos, I'originalité de notre outil, le Questionnaire des compo-
santes métacognitives de la révision de textes (QCMR), réside dans le fait
qu’aucun instrument disponible pour appréhender la métacognition ne
s’intéresse particulieérement a I’écriture en contexte universitaire. Bien que
les travaux de Raphael, Englert et Kirschner (1989) rendent compte de
connaissances métacognitives déclaratives et procédurales des scripteurs a
travers un questionnaire, nous n’avons pas connaissance a ce jour de tra-
vaux relatifs a la validation de I'instrument utilisé par ces chercheuses. 1l
est vrai également que deux questionnaires existants, celui de Lavelle
(1993) et celui de Kieft, Rijlaarsdam et van den Bergh (2008), portent sur
le domaine de I’écriture a I'université, mais ils mesurent d’autres types de
représentations, que les auteurs appellent «styles rédactionnels ».

Deuxiéme critére:
les composantes métacognitives mesurées

Les outils répertoriés cherchent a mesurer des variables relatives a
I'une des deux dimensions de la métacognition, en particulier a la com-
posante d’autorégulation. Ainsi, sont principalement étudiées les stratégies
de controle, de planification et d’évaluation dans des situations d’appren-
tissage, d’étude ou de résolution de problémes. Seul un instrument répond



6 DYANNE Escorcia ET FABIEN FENOUILLET

a I'approche bidimensionnelle de la métacognition telle que nous I’avons
définie dans I'introduction. Il s’agit du Metacognitive Awareness Inventory
(MAI), développé par Schraw et Dennison (1994), auteurs qui ont confir-
mé, a travers la validation de leur questionnaire, I’existence de deux dimen-
sions bien distinctes, qu’ils ont appelées les « connaissances de la cogni-
tion» et la «régulation de la cognition », chacune de celles-ci étant déclinée
en des variables spécifiques. Le QCMR s’inscrira dans cette perspective, en
ce sens que les deux dimensions métacognitives seront prises en considé-
ration. Nous sommes ainsi en cohérence avec le cadre théorique dévelop-
pé dans I'introduction, la démarche de validation de I'instrument étant
I’occasion de déterminer si la vision bidimensionnelle de la métacognition
est également valable dans le domaine de la révision d’écrits.

Troisieme critére:
la nature déclarative et décontextualisée des instruments consultés

Au regard de la classification proposée par Huet et Mariné (1998), qui
suggere deux types d’instruments de mesure de la métacognition (dépen-
dants et indépendants), nous avons constaté que les échelles consultées
sont, pour la plupart d’entre elles, de type indépendant. Cela signifie
qu’elles ne font pas référence a une activité particuliére qui a eu lieu a un
moment précis (c’est en ce sens que nous avons employé le mot «décon-
textualisée » ci-dessus), mais plutdt a un fonctionnement général des indi-
vidus dans un domaine circonscrit. En ce sens, les instruments que nous
avons répertoriés apportent plutdt une description de la perception de I'in-
dividu a propos de ses compétences et de ses connaissances relatives a son
fonctionnement cognitif. Cette observation confirme les propos de Tho-
mas, Anderson et Nashon (2008) quant au fait que les échelles de mesure
de la métacognition mettent a jour la capacité de I'individu a reconnaitre
et a juger les variables qui affectent ses processus cognitifs. Il est donc clair
que les instruments consultés n’étudient pas directement la métacognition
a I’ceuvre dans une activité donnée, mais les connaissances de I'individu a
propos de ses processus cognitifs. L’ instrument que nous proposons s’ins-
crira dans cette catégorie d’échelles dite « dépendante» et portera sur les
activités de révision d’écrits a 'université en général, sans faire allusion a
une activité spécifique dans laquelle les répondants auraient €té impliqués.
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Fondements théoriques

La révision des écrits

La révision est sans doute I'une des activités d’écriture les plus exi-
geantes du point de vue de la cognition. Des recherches s’inscrivant dans
le champ de la psychologie cognitive se sont intéressées a la définir, a com-
prendre son fonctionnement et a cerner son role dans les performances en
¢criture. Par la suite, nous évoquerons quelques éléments théoriques clés
qui nous permettront de déterminer la place des processus métacognitifs
dans les activités de révision de textes.

La révision implique un ensemble de connaissances et de stratégies
dont le but est d’examiner le texte produit, ou en cours de production, et
de le perfectionner (Hayes et Flower, 1981). Initialement considérée par ces
auteurs comme I'un des processus de 1’écriture, la révision est plus récem-
ment étudiée en tant qu’activité d’écriture a part entiere (Hayes, 2012).
Quant a son développement, la révision apparait progressivement a par-
tir de I’age de 5 ans, mais elle est encore peu spontanée chez les jeunes
scripteurs de 8 a 9 ans du fait des nombreuses contraintes cognitives que
cette activité implique (Berninger, Cartwright, Yates, Swanson et Abbott,
1994 ; Berninger, Whitaker, Feng, Swanson et Abbott, 1996). Quant a lui,
le rédacteur expert peut jongler plus aisément avec les diverses contraintes
de I’écriture, et se caractérise par une approche réfléchie et critique pendant
la révision (Scardamalia et Bereiter, 1998 ; Piolat et Roussey, 1991).

Le fonctionnement de la révision dépend fondamentalement de deux
processus: (a) la lecture évaluative fait allusion a la détection et au dia-
gnostic des problémes du texte en construction et (b) la correction consis-
te en la transformation du texte grace a la comparaison que fait le scrip-
teur entre ses intentions initiales et 1’écrit produit (Hayes et Nash, 1996).
En d’autres termes, un réviseur met en place un processus de lecture lui
permettant de relever les imperfections de son texte, qu’il pourra par la
suite corriger. Le réviseur examine les divers paramétres de son texte
(Iexique, cohérence du texte, structure globale de construction du discours,
les divers aspects linguistiques) en s’appuyant sur des connaissances
acquises au fur et a mesure de ses expériences en écriture. Une partie de ces
informations, situées sur le plan métacognitif, comporte des modeles de
connaissances et de savoirs stratégiques résultant de la compréhension des
stratégies utiles a la production du texte (Butterfield, Hacker et Albertson,
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1996). Ainsi, la révision apparait comme une activité de gestion de divers
types d’informations, le but étant d’effectuer les meilleurs choix straté-
giques pour répondre aux problémes repérés. Le réviseur a par la suite le
choix de réécrire, d’effacer ou de déplacer des parties, de se concentrer sur
le fond ou sur la forme, ou sur les deux, ou encore d’ignorer les problémes
repérés (Hayes et Nash, 1996). Les processus métacognitifs joueraient
donc un role clé, a la fois en fournissant des connaissances pour effectuer
des choix stratégiques et en régulant le déroulement des taches diverses
de lecture évaluative et de correction.

Il convient d’ajouter que, durant ce fonctionnement, la dimension
affective peut entrer en jeu, notamment lors du processus d’autorégula-
tion. Comme le souligne Boekaerts (1996), au-dela de sa capacité a régu-
ler ses mécanismes cognitifs, I'individu doit gérer ses états affectifs afin de
poursuivre son action malgré des conditions internes telles que la fatigue
ou le stress. Durant le processus de révision de textes, la dimension affec-
tive pourrait intervenir, par exemple lors de la prise en compte des criteres
d’évaluation, ces derniers pouvant générer de I'inquiétude chez le réviseur
au regard d’un réexamen personnel de sa capacité a réussir la tache.

Certaines ¢tudes ont cherché a caractériser le fonctionnement de la
révision chez des individus de niveaux d’expérience différents. Il en res-
sort que les rédacteurs jeunes portent leurs efforts de révision principale-
ment sur les questions de forme, réalisant peu de changements structurels
et de style (Berninger et al., 1996). Dans le cas d’é¢tudiants de premiére
année universitaire, les corrections sont axées fondamentalement sur les
phrases et la mise en forme du texte; peu de changements concernant I’or-
ganisation du texte sont réalisés (Sitko, 1998). Les experts, quant a eux,
sont concentrés sur le contenu, I'identification et la transformation des
idées principales du texte (Bereiter et al., 1988). Ces derniers ont une
approche distanciée vis-a-vis de leur texte pendant la révision, une preu-
ve de capacités de lecture critique (Piolat et Roussey, 1991). Chez les plus
novices feraient donc défaut (a) des connaissances relatives a I’écriture et (b)
des mécanismes efficaces permettant de gérer 'ensemble des contraintes de
la révision. C’est le constat sur lequel s’appuient des programmes d’en-
trainement, fondés sur I'autorégulation des processus, qui cherchent a
enseigner explicitement des connaissances et des routines articulant des
stratégies spécifiques (Sitko, 1998 ; Graham, Harris et Mason, 2005).
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Les processus métacognitifs de écriture

La vision bidimensionnelle de la métacognition que nous avons expo-
sée met en avant ’existence de deux composantes distinctes, mais inter-
dépendantes (Akyol et Garrison, 2011 ; Ciascai et Haiduc, 2011 ; Neuen-
haus, Artelt, Lingel et Schneider, 2010 ; Pihlainen-Bednarik et Keinonen,
2011). Parler de métacognition suppose donc une articulation entre, d’une
part, des connaissances qui fournissent les informations nécessaires a la
tache et, d’autre part, la régulation de I’action a travers la fixation de buts,
le choix de stratégies et la vérification des progrés en cours d’action
(Boekaerts, 1996, 1999).

Dans le domaine de I’écriture, les connaissances métacognitives regrou-
pent des connaissances de type déclaratif (p. ex.: les normes et caracté-
ristiques des écrits, les attentes du lecteur) et procédural (p. ex.: les mé-
thodes de rédaction et I'adaptation des stratégies aux conditions de
réalisation de la tache de production) (Raphael et al., 1989). Une troisi¢-
me catégorie a également été relevée dans la littérature relative aux connais-
sances métacognitives: les connaissances conditionnelles, qui renvoient a
I’adéquation des stratégies au regard du contexte et des objectifs de la
tache (Pintrich, 2002). I1 a été¢ démontré que I’explicitation de ces diverses
catégories de connaissances aupres de scripteurs éléves et étudiants a des
effets sur 'augmentation des performances mesurées en matiére de quali-
té des écrits produits (Graham et al., 2005 ; Raphael et al., 1989 ; Roen et
Willey, 1988).

L’autorégulation de I’écriture, quant a elle, définie sous un angle socio-
cognitif, renvoie a un ensemble de stratégies autodirigées mises en ceuvre
par I'individu afin d’accomplir ses objectifs lors de la production d’un
écrit (Zimmerman et Risemberg, 1997). S’inscrivant dans un modéle socio-
cognitif de 'apprentissage autorégulé, Zimmerman et Martinez-Pons
(1996) définissent des stratégies de régulation des émotions et des cogni-
tions (autorégulation interne), du comportement et du contexte, straté-
gies a travers lesquelles I'individu dirige intentionnellement ses actions en
les surveillant et en les réorientant en cours d’activité au regard des buts.

Quand il produit un texte, le scripteur peut opter pour une planifica-
tion stratégique du temps, se donner des objectifs par période, modifier
ses standards personnels d’évaluation ou, du point de vue de I'autorégu-
lation du comportement, surveiller ses actions en notant sur un registre
ses progres ou ses difficultés, en s’accordant des récompenses ou en se
donnant des instructions par le biais de verbalisations a voix basse
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(Zimmerman et Risemberg, 1997). Le scripteur peut également mettre en
place des stratégies pour gérer I’environnement physique ou il produit son
texte, faire appel a des personnes-ressources ou utiliser des modeles de
textes pour améliorer sa rédaction. Outre I'identification de ces diverses
stratégies d’autorégulation, les recherches sur I’écriture menées selon une
approche sociocognitive ont principalement visé ’entrainement des scrip-
teurs novices ou en difficulté a I'usage des stratégies dans le but de les aider
a améliorer leurs performances (Castelld, Bafiales et Vega, 2010; Roussey
et Piolat, 2005). Dans ce contexte, il parait intéressant de construire un
outil qui permette de mettre en exergue les différences entre les individus
par rapport a leurs processus d’autorégulation. De ce point de vue, I'ou-
til que nous décrivons par la suite peut apporter une base utile a ’adap-
tation de dispositifs d’aide aux étudiants en difficulté d’écriture.

Approche méthodologique

Les participants

Le groupe de participants est constitué¢ de 401 étudiants de grade licen-
ce (trois premicres années a I’'université) inscrits dans une université fran-
caise située au sud-ouest du pays. Les participants intégraient des
domaines d’étude en sciences humaines et sociales (histoire ; psychologie
; droit et administration économique et sociale), en lettres et en technolo-
gies (hygiéne, sécurité et environnement ; génie thermique et énergie) (voir
Tableau 1). Les années d’études, allant de la premicre a la troisiéme année
de licence, et les domaines mentionnés ont été volontairement choisis dans
le but de construire un outil qui puisse étre utilis¢ dans plusieurs contextes
disciplinaires et aupres d’étudiants qui présentent des niveaux d’expérience
différents en écriture a I'université. L’échantillon est cependant composé
principalement d’étudiants inscrits en troisiéme année de licence (80 %)
en psychologie (32%) et en droit (31%). Les participants sont majoritai-
rement des femmes et leur 4ge moyen est de 20,8 ans (écart-type=2,51).

Afin de recruter les participants, nous avons, dans un premier temps,
contacté plusieurs enseignants qui pourraient nous permettre d’accéder a
des groupes d’étudiants. Nous avons ensuite invité ces derniers a partici-
per a I’étude en leur précisant le sujet général de la recherche et le carac-
tere volontaire de leur participation. Les étudiants consentants ont rem-
pli le questionnaire durant une passation collective et ont au préalable été
avertis du traitement anonyme des données.
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Tableau 1
Description de I’échantillon

A

Domaine d’étude Effectif Age Genre Année d’études
N’ ¢  Moyenne Et?;)ret ©F M 1 2 3

Droit et AES 126 31 20,9 1,12 110 16 126

GTE 36 9 19,3 0,87 4 32 36

Histoire 38 9 20,9 1,07 17 21 38

HSE 40 10 18,7 1,01 12 28 40

Lettres 33 8 22 4,66 29 5 34

Psychologie 127 32 21,48 3,1 109 18 1 126

Total 401 100 20,8 2,51 280 120 41 36 324

Note. AES = Administration économique et sociale ; GTE = Génie thermique et énergie;
HSE = Hygiéne, sécurité et environnement.

La procédure
Etape 1: Construction du QCMR en contexte universitaire

Nous devions avant tout nous assurer de la capacité de notre instru-
ment a représenter le comportement étudié. Cette qualité, appelée validi-
té de contenu (Nunnally, 1978), peut s’obtenir par ’examen des écrits
scientifiques dans le domaine afin d’identifier les composantes du concept
et son utilisation dans d’autres travaux. Pour répondre a cette exigence,
nous avons entrepris la démarche d’élaboration des items a partir d’une
identification claire des catégories théoriques, que nous avons tirées des
travaux de Raphael et ses collaborateurs (1989) et de Zimmerman et
Risemberg (1997) sur les composantes métacognitives de 1’écriture. Sur la
base de ces recherches mentionnées dans I'introduction, nous avons congu
des questions pour mesurer trois stratégies d’autorégulation (gestion du
temps, autosurveillance et recherche d’aide) et deux modalités de connais-
sances métacognitives (connaissances déclaratives et procédurales). Ces
types de connaissances et de stratégies ont été plus particulierement choi-
sis, car des recherches ont démontré leur corrélation positive avec les per-
formances dans divers domaines d’apprentissage. Nous partons donc de
I’hypothése selon laquelle les connaissances et stratégies sélectionnées
jouent un role important dans la gestion, par les étudiants de premicre
année, des nouvelles exigences a I'université.
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Nous avons pris soin de respecter trois critéres pendant I’élaboration
des items: (a) I'utilisation de verbes en lien avec la dimension «connaitre»,
tels que «savoir», «€tre conscient de», «reconnaitre» pour faire référen-
ce aux connaissances métacognitives, (b) ’emploi de verbes d’action pour
faire allusion aux stratégies d’autorégulation, et (c) la présence du pro-
nom personnel «je» a chaque question, laquelle nous permettait de rap-
peler qu’il était demandé une description personnelle des processus.

Une premicre version de I’échelle a ainsi été élaborée par les cher-
cheurs, puis examinée au sein d’un groupe de trois experts dans le champ
de I'autorégulation et de la métacognition, le but étant d’analyser la per-
tinence des catégories et des items au regard de notre cadre théorique.
Nous avons également choisi de réduire le champ des possibles en matié-
re d’activités d’écriture en précisant qu’il s’agissait de faire référence a des
écrits autres que des examens écrits réalisés en présentiel selon un temps
contraint. Par la suite sont expliquées les catégories du questionnaire:

* Connaissances métacognitives déclaratives (13 items)

Cette catégorie renvoie aux connaissances relatives a la tache, lesquelles
rendent possible I’adaptation de I'individu aux changements situationnels
liés au contexte d’apprentissage (Schraw, 2001). D’aprés Raphael et ses
collaborateurs (1989), les connaissances sur les aspects déclaratifs de I’ac-
tivité d’écriture peuvent concerner des aspects tels que les attentes de ’au-
dience et la structure des écrits. Ainsi, les questions faisant partie de cette
catégorie dans le cadre du QCMR concernent les connaissances des répon-
dants relatives aux critéres de qualité des écrits.

* Connaissances métacognitives procédurales (9 items)

1l s’agit de connaissances de I'individu a propos des stratégies utilisées
dans des contextes spécifiques (Schraw, 2001 ; Raphael et al., 1989). Le
QCMR prétend mesurer les connaissances des scripteurs concernant les
méthodes de révision qu’ils emploient en fonction des contraintes de la
tache de production.

» Stratégies de gestion du temps (7 items)

Selon Zimmerman et Risemberg (1997), certains scripteurs mettent
en place une gestion stratégique de leurs activités d’écriture en tenant
compte du temps qu’ils ont pour la réalisation. C’est une forme d’autor¢-
gulation du comportement que le QCMR cherche a mesurer.
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» Stratégies d’autosurveillance (7 items)

Cet ensemble de stratégies comprend des comportements qui cher-
chent la vérification du progres de la tache de révision (Zimmerman et
Risemberg, 1997; Graham et al., 2005).

» Stratégies de recherche d’aide (5 items)

L’autorégulation du contexte implique I'identification de personnes-
ressources qui pourraient constituer une aide a la réussite de la tache. Cette
dimension comprend des stratégies telles que la consultation de pairs ou
de scripteurs plus experts durant la révision de textes.

Une étude pilote a enfin été conduite aupres d’environ 12 étudiants
dans le but d’évaluer le niveau d’intelligibilité des items ainsi que la clar-
té et la cohérence de la présentation des questions. Les participants a ce
prétest, qui n’ont pas fait partie de I’échantillon de 1’étude, représentaient
les divers domaines d’étude concernés par la recherche.

Le questionnaire comporte la consigne suivante: « Nous souhaitons
connaitre la fagon dont vous vous y prenez pour rédiger des écrits dans le
cadre de vos études (résumés, fiches de lecture, corpus...) en dehors des
situations d’examen sur table. Lisez attentivement les propositions ci-des-
sous et cochez un chiffre de 1 a 7 selon la réponse qui correspond le mieux
a vos habitudes quand vous entreprenez ces types de devoirs écrits. Suivez
I’échelle suivante: 1: jamais; 2: treés rarement; 3: rarement; 4: parfois; 5:
souvent; 6: trés souvent; 7: tout le temps.» Nous avons fait le choix d’iden-
tifier explicitement certains genres d’écrits dans cette consigne afin de déli-
miter la représentation des activités d’écriture que les répondants devront
mobiliser pour répondre au questionnaire. Nous évitons ainsi le risque
que les répondants ne sachent pas identifier clairement de quels genres il
s’agit ni dans quel contexte ils doivent se représenter leurs activités de révi-
sion d’écrits.

Etape 2: Examen de la validité et de la fiabilité du QCMR

Une fois I’échelle soumise a notre échantillon (n=401 étudiants), une
analyse factorielle exploratoire a été réalisée. Notre but était alors d’iden-
tifier les variables latentes (facteurs) de fagon a assurer la validité de
construit, soit le degré de correspondance entre la structure de I'instru-
ment et sa variable latente (Reise, Waller et Comrey, 2000). En d’autres
termes, il s’agit d’analyser la signification des scores du test par rapport au
concept qu’il est censé mesurer.
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Bien que nous partions d’un modéle théorique bien identifié, il n’exis-
te pas a ce stade d’études qui valident notre mode¢le théorique dans le cadre
de la production de textes au regard des catégories précises que nous étu-
dions. Il nous a donc paru nécessaire de réaliser d’abord une analyse fac-
torielle exploratoire de fagon a vérifier les relations entre les items et leur
pertinence, puis a procéder a une réduction des données (¢limination
d’items qui seraient peu fiables ou ambigus). Une analyse factorielle confir-
matoire a complété cette étape afin de mettre a I’épreuve le modéle que
I’analyse factorielle exploratoire nous a révélé. Cette seconde étape a aussi
permis d’estimer la consistance interne de I’échelle au moyen de I'alpha
de Cronbach. Les détails de ces analyses et les choix statistiques réalisés
sont présentés dans la section Résultats.

Pour terminer cette étape 2, la validité concourante de ’échelle a été
testée en mettant en corrélation les résultats du QCMR avec ceux du ques-
tionnaire sur les stratégies d’écriture élaboré par Kieft et ses collabora-
teurs (2008). Il s’agit d’un instrument validé et composé de deux échelles,
I’'une mesurant la planification et I’autre portant sur la révision. Nous
n’avons utilisé que cette seconde échelle afin de rester cohérents avec la
nature des activités d’écriture décrites dans le QCMR. La validité prédic-
tive a été examinée en déterminant la corrélation (coefficient de Pearson)
entre les résultats du questionnaire et les performances en écriture. Cette
derniére variable correspond ici a I’évaluation de la qualité d’écrits pro-
duits dans le cadre de la présente recherche. En effet, un groupe de 50 étu-
diants en administration économique et sociale parmi les participants a
I’étude a été sollicité pour rédiger un écrit type résumé a partir d’une
consigne (voir Annexe 2). Cette production a eu lieu a la suite de la pas-
sation du questionnaire, tous les participants ayant produit leur écrit en
méme temps. Des juges ont évalué les textes au regard de six critéres pré-
établis (plan, reformulation, structuration, pertinence, orthographe et syn-
taxe) notés sur une échelle de Likert a quatre points.

Enfin, nous avons observé la fiabilité test-retest — autrement dit, la sta-
bilité des résultats dans le temps. Le questionnaire a été€ soumis aux mémes
¢tudiants ayant produit le texte a un intervalle de quatre mois. Le calcul
du coefficient de corrélation intra-classe (CCI) a permis de déterminer la
fiabilité test-retest entre 'ensemble des ¢léments du questionnaire au regard
de la variance pour les deux fois ou le questionnaire a été rempli.
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Résultats

Premiére étape

Apres le retour des experts, la premiére version du questionnaire a
recu un consensus favorable : seuls 6 items ont été modifiés ou supprimés.
Cette premicre version, qui contenait 35 questions, a €té soumise au grou-
pe pilote. Le résultat principal de cet exercice a été de choisir 1'utilisation
du terme «relecture» au lieu de celui de «révision », qui était initialement
prévu. En effet, nous avons constaté que les étudiants utilisent peu ce der-
nier mot pour faire allusion au réexamen ou a la vérification de la quali-
té de leurs textes. Cette étude pilote a également confirmé la clarté des for-
mulations et la non-ambiguité des termes utilisés (notamment le terme
«méthode», qui aurait pu poser probléme par son usage diversifié¢). Aucun
item n’a été supprimé a la suite de ce prétest.

Seconde étape

En accord avec les recommandations de Costello et Osborne (2005),
I’échantillon a été divisé de manicre aléatoire en deux groupes équivalents
dans le but de réaliser, sur des échantillons différents, les analyses explo-
ratoire (n=200) et confirmatoire (n=201). Une analyse de variance univa-
riée (ANOVA) montre que les deux groupes sont équivalents quant au
genre, a 'année d’études et au domaine d’étude. Une analyse de variance
multivariée (MANOVA) indique qu’il n’existe aucune différence signifi-
cative sur les scores des items entre nos deux ¢chantillons. Le logiciel
Mplus, version 7.3 (Muthén et Muthén, 1998-2015) a été utilisé pour
conduire I’analyse factorielle confirmatoire.

Analyse factorielle exploratoire

Pour déterminer le nombre de facteurs a extraire, nous nous sommes
appuyés sur la méthode des analyses paralléles en utilisant la procédure
SPSS mise au point par O’Connor (2000). Cette méthode, basée sur la
simulation de Monte-Carlo, permet d’identifier le nombre de facteurs qui
peuvent étre extraits d’un ensemble de données, tout en respectant deux
conditions: éviter la perte d’informations et ne pas favoriser les données
aléatoires. La procédure consiste a générer une centaine de matrices de
nombres aléatoires de tailles identiques, en termes de nombre d’individus
et de facteurs, a la matrice qui doit étre testée. A partir des valeurs propres
des facteurs extraits de chaque matrice, sont calculés la moyenne et I’écart-
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type de la distribution au hasard qu’il est possible d’extraire aléatoirement
d’une matrice identique a ’ensemble des données considérées. Le seuil
pour le choix des facteurs considérés comme pouvant étre extraits au
hasard est la valeur qui correspond au 95¢ percentile (Cota, Longman,
Holden, Fekken et Xinaris, 1993 ; Turner, 1998). A la suite de cette métho-
de, nous avons retenu cing facteurs dont la valeur propre du sixiéme fac-
teur (0,97) est inférieure a la valeur au 95¢ percentile (1,29).

Cette solution factorielle, qui utilise une méthode de rotation oblique,
explique 57,99 % de variance totale. Nous avons opté pour une rotation
oblique — comme le font la plupart des travaux en sciences sociales et
humaines (Costello et Osborne, 2005) —, car nous postulons que les fac-
teurs sont en interaction. A la suite de ce résultat, 22 items (voir Tableau
2) ont €té retenus, lesquels présentent des saturations supérieures a 0,40
pour un facteur et inférieures ou égales a 0,32 pour les autres facteurs,
comme le recommandent Costello et Osborne (2005). Quant a la consis-
tance interne, nous avons calculé ’alpha de Cronbach qui, comme le
montre le tableau 2, a produit des alphas supérieurs au seuil recomman-
dé de 0,70 pour quatre des cinq dimensions. Pour la dimension stratégies
de recherche d’aide (RAA), 'alpha est 1égerement inférieur, mais il reste
dans les valeurs comprises entre 0,62 et 0,92, considérées comme satisfai-
santes (Nunnally, 1978). Le tableau 3 décrit les items retenus et les fac-
teurs auxquels ils appartiennent.

Les statistiques descriptives des items retenus (voir Tableau 4) réve-
lent que plusieurs d’entre eux présentent des kurtosis (coefficients d’apla-
tissement de la distribution d’une variable) ou des coefficients d’asymé-
trie (skewness) légérement supérieurs a 1, ce qui indique une anormalité
univariée. Nous tiendrons compte de cette donnée pour ’analyse confir-
matoire.
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Tableau 2
Résultats de Panalyse factorielle en composantes principales
avec rotation oblique
Code de 'item CMT GTA Fa:/t:ljsrs CMP  RAA a

emt_1 -0,83 0,73
cmt_2 -0,70 0,63
cmt_4 -0,73 0,62
gta_1 0,58 0,46
gta 3 0,81 0,69
gta_4 0,77 0,61
gta 5 0,79 0,60
gta 6 0,73 0,53
vaa_l 0,73 0,61
vaa 3 0,77 0,62
vaa_4 0,70 0,54
vaa 5 0,52 0,51
vaa 6 0,69 0,52
vaa_ 7 0,78 0,67
cmp_1 -0,63 0,50
cmp_2 -0,60 0,50
cmp_3 -0,76 0,60
cmp_4 -0,74 0,62
raa 1 0,76 0,67
raa_2 0,77 0,60
raa_3 0,69 0,47
raa 4 0,52 0,47
Valeurs propres 232 1,63 537 1,39 2,05

% de variance 10,54 7,40 2439 6,32 9,34

Alpha de Cronbach 0,74 0,80 0,82 0,73 0,66

Note.

Les saturations inférieures ou égales a 0,32 n’ont pas été reportées.
CMT = connaissances métacognitives déclaratives relatives a la tache;
GTA = gestion du temps; VAA = stratégies d’autosurveillance;

CMP = connaissances métacognitives procédurales;

RAA = stratégies de recherche d’aide; #° = communauté de la variable.
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Tableau 3

Items retenus et leur facteur a la suite de Panalyse

factorielle exploratoire

Code de |

Facteur Pitem Enoncé de I’item

Connaissances cmt 1 Je connais a I’avance les critéres que 1’évaluateur prendra

métacognitives en compte pour juger mon écrit.

déclaratives relatives cmt 2 J’ai en téte les critéres d’évaluation de mon écrit tout au

a la tache (CMT) long de la rédaction.

cmt_ 4 Je connais globalement quels seront les critéres sur lesquels
mon devoir sera noté.

Gestion du temps gta 1  Je programme a I’avance la quantité de temps que je vais

(GTA) dédier a la relecture de mon écrit.

gta 3 Pendant que je relis mon texte, je contrdle le temps qui me
reste pour la correction.

gta 4  Je modifie ’organisation de ma relecture en fonction du
temps dont je dispose.

gta 5  Avant de terminer la rédaction, je vérifie le temps qui me
reste pour la relecture.

gta 6 Je me répéte dans ma téte 1’élément le plus important a
vérifier pour ne pas perdre du temps pendant larelecture.

Stratégies vaa_ 1 Jerédige une liste de critéres d’évaluation, en les hiérarchi-

d’autosurveillance sant, avant de me lancer dans la correction de mon écrit.

(VAA) vaa_3  Je coche progressivement sur ma liste de critéres d’évalua-
tion chacun des points que j’estime avoir pris en considé-
ration.

vaa 4  Jutilise machinalement une liste de critéres d’évaluation
a la fin de ma rédaction.

vaa 5 Je vérifie soigneusement que je réponds a chacun des
critéres d’évaluation de ma liste.

vaa 6 Je pense a des écrits que j’ai rédigés auparavant afin de
constituer ma liste de critéres d’évaluation.

vaa_7 Jutilise ma liste de criteéres d’évaluation au fur et & mesure
de I’¢élaboration de mon écrit.

Connaissances cmp 1 Je connais une méthode efficace pour améliorer parall¢le-

métacognitives ment la forme et le fond de mon écrit.

procédurales (CMP) cmp 2 Je connais une méthode particuliére pour relire mon texte.

cmp_3 Je sais évaluer les différentes parties de mon devoir écrit.
cmp_4 Je connais globalement quels seront les critéres sur
lesquels mon devoir sera noté.

Stratégies de raa_ 1 Je demande a I’un de mes pairs de lire mon écrit afin

recherche d’aide d’avoir son avis.

(RAA) raa_ 2  Je donne a lire & une tierce personne 1’ensemble ou une
partie de mon écrit quand je trouve que ce n’est pas trés
compréhensible.

raa_3  Je préfére que personne ne lise mon devoir écrit avant
de le remettre a mon professeur/évaluateur.
raa_4 Je corrige seul(e) mon devoir.
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Tableau 4
Statistiques descriptives des items retenus

Code de ] Coefficient

Pitem Minimum Maximum Moyenne Ecart-type d’asymétrie Kurtosis
cmt_1 7 3,97 1,52 -0,19 -0,55
cmt 2 7 3,63 1,62 -0,03 -0,89
cmt_4 7 4,50 1,53 -0,27 -0,60
gta 1 7 2,75 1,76 0,76 -0,55
gta 3 7 3,44 1,84 0,22 -1,11
gta 4 7 3,78 1,88 0,01 -1,13
gta 5 7 3,65 1,96 0,15 -1,25
gta 6 7 3,78 1,82 -0,08 -1,02
vaa_1 7 2,24 1,54 1,05 -0,08
vaa 3 7 2,39 1,67 1,04 -0,04
vaa 4 7 2,50 1,56 0,85 -0,24
vaa_5 7 3,46 1,84 0,22 -1,05
vaa_ 6 7 3,35 1,77 0,17 -1,13
vaa_7 7 2,83 1,59 0,49 -0,80
cmp 1 7 3,37 1,45 0,13 -0,51
cmp_2 7 3,01 1,60 0,47 -0,54
cmp_3 7 3,94 1,50 -0,16 -0,59
cmp 4 7 4,06 1,47 -0,11 -0,60
raa 1 7 3,44 1,78 0,19 -1,09
raa 2 7 4,01 1,90 -0,21 -1,17
raa_3 7 4,46 1,97 0,25 1,12
raa_4 7 3,50 1,89 0,38 -0,86

Analyse factorielle confirmatoire

Sachant que plusieurs variables ne présentent pas la condition de nor-
malité univariée, nous avons opté pour 'algorithme maximum likelihood
estimation with robust standard errors (MLR), dont dispose le logiciel
Mplus (Muthén et Muthén, 1998-2015). Ce test est plus adapté lorsque

les données ne sont pas normalement distribuées.

Dans le but d’examiner dans quelle mesure le mode¢le observé se rap-
proche du mode¢le théorique, plusieurs indicateurs d’ajustement ont été
retenus. Tout d’abord, le test du khi carré évalue a quel point le modele
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théorique réussit a reproduire les données observées: une valeur du khi
carré non significative révélerait que les données s’ajustent bien au modé-
le; une valeur du khi carré significative révelerait que le modele doit étre
rejeté. 11 est cependant admis que cet indice est affecté par la taille de
I’échantillon. Par conséquent, si I’échantillon est petit, le test est presque
toujours non significatif, méme si le modele s’ajuste mal aux données.
Inversement, lorsque 1’échantillon est grand, le test est presque toujours
significatif, et ce, méme si le modele s’ajuste bien aux données. Complé-
mentairement, d’autres indicateurs ont été utilisés pour vérifier 'adéqua-
tion des données au modele, comme le suggerent différents auteurs (Hu et
Bentler, 1999 ; Hoyle et Panter, 1995; Browne et Cudeck, 1993). 11 s’agit du
comparative fit index (CFI), du Tucker-Lewis index (TLI) et du khi carré rela-
tif (RMSEA ou root mean square error of approximation). Il est générale-
ment accepté par différents auteurs (Bentler, 1992 ; Schumacker et Lomax,
1996) qu’une valeur supérieure a 0,90 pour le CFI et le TLI est suffisan-
te, bien que d’autres auteurs (Hu et Bentler, 1999) estiment qu’une valeur
de 0,95 ou plus est préférable. Un RMSEA inférieur a 0,08 (Browne et
Cudeck, 1993) est admis, mais, pour Hu et Bentler (1999), un RMSEA
inférieur ou égal a 0,06 peut étre considéré comme une valeur acceptable.

En ce qui concerne le QCMR, les indicateurs d’ajustement sont
conformes aux seuils recommandés : x%(198)=314.88 ; p<0,001 ; RMSEA=
0,054 (90%; 0,043-0,065); CFI1=0,92; TLI=0,91. La figure 1 montre les
facteurs ayant été confirmés ainsi que les corrélations des items aux facteurs.

69 69 76 81 81 69 85 67 75 69 74 50 81 83 59 34 7375 70 62 47 64
53 52 A3 34 34 52 27 56 44 53 A5 75 34 31 66 89 A7 A3 51 62 78 59
51

Figure 1. Résultats de I’analyse factorielle confirmatoire
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Pour terminer, comme le tableau 5 le montre, si certaines dimensions
sont significativement corrélées entre elles, d’autres ne le sont pas. Seule la
dimension VAA est significativement corrélée a toutes les autres, tandis
que la dimension RAA n’est pas corrélée aux dimensions CMP et CMT.
Par ailleurs, nous pouvons constater que la consistance interne de toutes
les dimensions est supérieure au seuil de 0,70 (Nunnally, 1978), ce qui
indique une bonne cohérence entre les items pour chaque dimension.

Tableau 5
Corrélations, moyennes, écarts-types
et consistance interne des 5 dimensions (n=201)

Ecart-
Facteur CMP CMT GTA RAA Moyenne type [V}
CMP 1 3,55 1,28 0,83
CMT 0,47 1 4,06 1,44 0,83
GTA 0,40 0,29 1 3,35 1,45 0,80
RAA 0,03 -0,020 0,24" 1 3,80 1,51 0,74
VAA 0,40 0,38" 0,50 0,23" 2,59 1,20 0,82

Note. ¥*=p <0,01.
CMP = connaissances métacognitives procédurales; CMT = connaissances métacognitives
déclaratives relatives a la tiche; GTA = gestion du temps; RAA = stratégies de recherche d’aide;
VAA = stratégies d’autosurveillance.

Validité concourante, validité prédictive et fiabilité test-retest

Le coefficient de corrélation entre le score total obtenu au QCMR
ainsi que les résultats du questionnaire de Kieft et ses collaborateurs
(2008), sous-échelle révision, sont corrélés dans un degré modéré et de
maniére significative (r=0,30; p<0,01). Quant a la stabilité temporelle des
résultats au QCMR, le coefficient du CCI représente 0,70 (0,45-0,82) IC
a 95% pour I'ensemble des items du QCMR (score total obtenu par I’ad-
dition des résultats des cinq variables). Ce résultat général peut ensuite
étre observé en fonction des dimensions évaluées: CMT=0,66 (0,39-0,80);
GTA=0,49 (0,08-0,70); RAA=0,78 (0,60-0,87); VAA=0,64 (0,36-0,79);
CMP=0,60 (0,29-0,77). Enfin, la validité prédictive, étudiée au moyen des
corrélations entre les résultats au QCMR et les notes obtenues a la suite
de la production d’un texte, indique une corrélation positive et significa-
tive pour les différentes dimensions: CMT=(r=0,42; p<0,05); GTA=0,38
(r=0,37; p<0,01); RAA=(r=0,47; p<0,01); VAA=(r=0,32; p<0,05) et
CMP=(r=0,52; p<0,01).
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Discussion

L’objectif de cette recherche était de construire et de valider un ques-
tionnaire pour mesurer les composantes métacognitives de la révision
d’écrits en contexte universitaire. Deux étapes ont €té respectées: un pre-
mier temps d’élaboration des items au regard d’un cadre théorique défini,
puis une phase de mise a I’épreuve de 1’échelle a travers un examen de sa
validité et de sa cohérence interne.

Pour assurer la validité de contenu, lors de la premiére étape, nous
avons observé trois conditions au regard des caractéristiques communes
aux questionnaires consultés lors de notre revue de littérature (voir sec-
tion Introduction). Dans un premier temps, nous avons tenu compte de
la nécessité d’identifier un domaine précis: celui de la révision de textes.
Nous avons également observé le postulat selon lequel deux dimensions
métacognitives distinctes sont susceptibles d’étre mesurées. Enfin, nous
inscrivons le QCMR dans une approche dite indépendante qui, au lieu de
porter sur une action effectivement réalisée par les participants, interroge
les connaissances que les répondants possédent relativement a leur fonc-
tionnement cognitif dans un domaine donné. Outre ces conditions, sur le
plan théorique, I'instrument construit vise fondamentalement I’'un des
deux processus de révision relevés dans la littérature (Hayes et Nash, 1996)
: 1a lecture évaluative. Notre cadre théorique reconnait I’existence de pro-
cessus cognitifs et métacognitifs en lien avec la révision de textes. Quant
aux variables métacognitives, la présente recherche s’appuie sur une double
dimension comprenant a la fois les connaissances sur la cognition et les
stratégies de régulation. Nous avons ainsi défini les catégories théoriques
mesurées a partir notamment des travaux de Zimmerman et Rinsemberg
(1997) et de Raphael et ses colléegues (1989).

Lors de la seconde étape de notre étude, une analyse factorielle explo-
ratoire nous a permis d’identifier cinq dimensions distinctes, tout en nous
conduisant a éliminer un certain nombre d’items. Parmi les questions sup-
primées, certaines avaient €té congues pour mesurer les connaissances
métacognitives déclaratives, mais ces items étaient a I’évidence trop hété-
roclites pour constituer une dimension homogene, car ils concernaient
tantot des connaissances relatives aux critéres d’évaluation, tantdt des
connaissances relatives aux habiletés personnelles dans le domaine de la
révision de textes. Un autre groupe d’items éliminés prétendait mesurer
les connaissances métacognitives procédurales. Nous avons constaté que
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cet autre ensemble manquait d’homogénéité puisque certaines questions
portaient sur la connaissance des méthodes de révision, et d’autres sur
I'utilisation des stratégies en fonction des critéres d’évaluation. Enfin, le
restant des items supprimés appartenait aux catégories relatives aux stra-
tégies d’autorégulation. Ainsi, un item ¢était initialement inclus dans la
famille des stratégies d’autosurveillance, deux autres ont été imaginés pour
mesurer les stratégies de gestion du temps et un dernier item a initiale-
ment été rattaché a la catégorie stratégies de recherche d’aide.

Tout compte fait, I’analyse factorielle exploratoire a permis de mettre
en avant des items présentant la meilleure qualité pour assurer la cohé-
rence de I'instrument. Cette étude a aussi montré que les questions relevant
des connaissances des individus a propos de leurs processus cognitifs
devraient se restreindre a des objets trés spécifiques pour une meilleure
validité. Les cinq facteurs retenus correspondent sans ambiguité aux cinq
catégories théoriques construites dans la premiére partie de la recherche.

Il a fallu ensuite confirmer ce mod¢le a travers une analyse factoriel-
le confirmatoire. Comme résultat, nous avons trouvé que la structure fac-
torielle consistant a distinguer, d’une part, différents types de connais-
sances métacognitives et, d’autre part, diverses stratégies d’autorégulation
en lien avec la révision des écrits est plausible. Nous obtenons ainsi un ins-
trument dont la validité de construit est démontrée, dans la mesure ou les
résultats empiriques correspondent bien au regroupement des facteurs
fondés sur la théorie.

Les variables du QCMR suggerent donc que plusieurs processus méta-
cognitifs peuvent &tre mobilisés pour effectuer la révision des textes a I'uni-
versité. Certains étudiants cherchent a autoréguler leur comportement par
une gestion contrdélée du temps en tenant compte des contraintes globales
de I’activité de rédaction. Il s’agit alors de la stratégie de gestion du
temps (GTA), qui peut étre mise en place dans une optique d’anticipation,
de suivi en cours de ’activité ou de vérification juste avant la fin de la pro-
duction. Elle peut amener également au réajustement de 1’activité de relec-
ture. En outre, I'autorégulation des comportements de révision peut s’ef-
fectuer a travers la stratégie d’autosurveillance (VAA), qui consiste ici a
disposer d’une grille de critéres dont I'utilisation en cours d’activité contri-
buera a un retour réflexif par I'examen des points forts et faibles du texte.
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La conséquence ultime de cette sorte de contrdle est ’autoévaluation de
la démarche et une perception plus aigiie de sa progression (Zimmerman
et Kitsantas, 2002).

Une autre forme d’autorégulation est relative au contexte. En utili-
sant la stratégie de recherche d’aide (RAA), le scripteur fait appel a des
personnes-ressources qui lui apporteront un regard extérieur a propos de
sa production. C’est une forme de controle qui permet de compenser la
difficulté éventuelle de se distancier de son écrit pour y repérer des points
d’amélioration. Le scripteur identifie ainsi dans son environnement les
personnes qui peuvent constituer un appui a ses objectifs de révision.
Risemberg (1996) a montré que les scripteurs qui cherchent spontanément
I’acces a des ressources disponibles dans leur environnement obtiennent les
meilleures performances en production de textes.

Les connaissances métacognitives déclaratives relatives a la tdache (CMT)
¢valuées a travers le QCMR mesurent les connaissances de 'individu rela-
tives aux critéres d’évaluation, connaissances qui participent a la relectu-
re en renseignant le scripteur a propos des attentes du lecteur-évaluateur
(Hayes et Nash, 1996). Les critéres d’évaluation peuvent ainsi agir en tant
qu’objectifs nécessaires a la régulation de I'activité (Bandura, 2001 ;
Zimmerman, 1998) en permettant le maintien d’un niveau de concentra-
tion ¢élevé tout au long de la rédaction et I’évaluation personnelle de I’ef-
ficacité des stratégies employées (Graham, Harris et Mason, 2005).

Enfin, les connaissances métacognitives procédurales (CMP) rensei-
gnent le scripteur sur sa capacité a employer des stratégies efficaces pour
relire et juger son texte. Ce type de connaissance est particuliérement repé-
ré chez des scripteurs experts qui reconnaissent aisément les diverses
contraintes des processus rédactionnels (Raphael et al., 1989). Graham et
ses collégues (2005) constatent, quant a eux, que I’enseignement explicite
des connaissances procédurales rend les scripteurs, méme tres jeunes, plus
aptes a mieux gérer leurs démarches d’écriture et a réussir davantage leurs
écrits.

Compte tenu de cette pluralité de composantes résultant de la valida-
tion du QCMR, la nature complexe et hautement exigeante de la révision
est mise en exergue. Comme le soulignent Hayes et Nash (1996), divers
types de connaissances doivent étre investis par le scripteur, qui aura a
choisir les meilleures stratégies pour corriger les imperfections de son texte.



Connaissances et stratégies impliquées dans la révision de textes 25

En ce sens, le QCMR peut constituer un moyen pertinent d’approfondir
I’étude des processus de révision, sachant qu’il s’agit ici de ce que les indi-
vidus rapportent a propos de leurs processus de lecture évaluative.

Quant a la validité concourante, le QCMR présente une corrélation
modérée avec le questionnaire de Kief et ses collaborateurs (2008).
Rappelons que ce dernier n’interroge pas précisément les dimensions méta-
cognitives qui font partie du QCMR, ce qui peut expliquer la nature modé-
rée de la corrélation entre les deux instruments. L’instrument de Kief et ses
collégues (2008) étudie plus généralement des stratégies a I'ccuvre durant
la relecture et la correction des écrits en contexte universitaire, mais sa
corrélation avec le QCMR montre tout de méme que les deux instruments
¢tudient une base commune de processus qui participent a la révision des
écrits.

Pour ce qui est de la validité prédictive, le calcul du coefficient de
Pearson indique que les résultats au QCMR peuvent constituer un bon
indicateur des performances en écriture. La corrélation positive, méme si
elle est de degré moyen, entre les dimensions métacognitives et les notes
obtenues dans les productions d’écrits confirme les résultats de recherches
précédentes (Escorcia et Fenouillet, 2011 ; Ferrari, Bouffard et Rainville,
1998 ; Raphael, Englert et Kirschner, 1989 ; Roen et Willey, 1988 ; Zimmer-
man et Martinez-Pons, 1986).

Un dernier constat concerne la stabilité des résultats du questionnai-
re. Le calcul du CCI indique une bonne fiabilité test-retest — conformé-
ment aux seuils recommandés par Cicchetti (1994) — pour ’ensemble des
items, si ’on tient compte du score total au questionnaire. Ce résultat se
confirme pour la quasi-totalité des dimensions prises individuellement, ce
qui illustre ainsi la capacité de I’outil a apporter des résultats stables dans
le temps, et ce, malgré I'intervalle relativement important (4 mois) entre les
deux temps de passation. Seule la dimension GTA présente un résultat de
fiabilité test-retest un peu juste, lequel peut étre expliqué par le fait que, a
la suite de leur expérience au cours du premier semestre a I'université, cer-
tains étudiants ont pu sensiblement évoluer quant a ’organisation du
temps dans leurs études. Interrogés en début d’année, les participants ont
certainement vu modifier, au cours du premier semestre, leur maniere de
gérer le temps pour répondre aux exigences de I’enseignement supérieur,
caractéris¢ notamment par une plus grande autonomie que celle propre a
I’enseignement secondaire. De la méme manicre, ces données montrent
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que les autres dimensions mesurées, soit les connaissances métacognitives
déclaratives et procédurales ainsi que les stratégies d’autosurveillance et de
recherche d’aide, sont moins affectées par les premiéres expériences a 1'uni-
versité.

Conclusion

La présente étude montre que le QCMR possede des degrés de fidéli-
té et de validité respectables. Ce questionnaire permet d’appréhender cer-
taines connaissances métacognitives et stratégies d’autorégulation qui par-
ticipent a la révision des écrits. La pertinence du QCMR pour apprécier
certaines variables métacognitives est ainsi démontrée et, du point de vue
de la théorie, les résultats sont assez comparables avec ceux des travaux
qui ont €té répertori¢s (voir section Introduction). L’originalité du ques-
tionnaire consiste en I’étude de la métacognition appliquée au domaine
de la production de textes s’appuyant sur une perspective bidimension-
nelle qui avait déja été testée dans d’autres domaines et aupres de publics
d’ages différents (Akyol et Garrison, 2011 ; Ciascai et Haiduc, 2011 ;
Neuenhaus et al., 2010; Schraw et Dennison, 1994 ; Young et Fry, 2008).
En ce sens, le présent travail de validation apporte, sur la base de données
empiriques, la confirmation d’une approche théorique de la métacogni-
tion selon laquelle cette notion comprend deux dimensions distinctes.

Le QCMR apporte également une contribution du point de vue de la
méthode. En effet, bien que les recherches récentes dans le domaine de la
métacognition développent de plus en plus des méthodes dites on-line (en
temps réel) pour analyser les processus effectivement réalisés dans des
situations concreétes (Azevedo, Moos, Johnson et Chauncey, 2010), il parait
nécessaire de continuer a développer des méthodes off-line (qui n’ont pas
lieu au cours de I'activité cognitive étudiée), car elles apportent un regard
complémentaire et facilitent la triangulation des données, alors méme que
les mesures on-line doivent encore démontrer leur validité (Schraw, 2010).

En outre, le QCMR peut étre particulierement utile pour I’étude des
littératies universitaires et contribuer ainsi au développement de ce domai-
ne, qui s’attache a I’analyse des pratiques et des difficultés des étudiants.
Notre instrument apportera a cette analyse la possibilité d’explorer pré-
cisément les stratégies des étudiants, alors que des recherches dans ce
champ d’études (Delcambre et al., 2012 ; Donahue, 2010) se sont plutot
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concentrées sur I’étude du rapport a I’écriture des étudiants (leurs repré-
sentations de I’écrit et des genres, leurs motivations et blocages, etc.). Le
QCMR constituant un instrument dont nous avons ici fait la preuve de
sa validité, il pourra sans doute concourir a ’approfondissement de ce
champ d’études. Par exemple, les résultats du QCMR pourraient servir a
I’analyse des observations ou représentations des enseignants relatives aux
stratégies des étudiants et aller ainsi dans le sens d’une analyse croisée des
pratiques des étudiants.

Par ailleurs, le fait que le QCMR ait été soumis a un public compre-
nant des étudiants de premiére a troisieme année universitaire dans diffé-
rents domaines d’étude n’a pas eu d’effet négatif sur la validation. Cela
nous confirme que la structure factorielle de ’outil est suffisamment soli-
de et peu sensible aux éventuelles différences (d’année d’études et de
domaine d’étude) entre les étudiants.

Bien que notre recherche ait permis d’aboutir a une validation de ’ou-
til et bien que ’on tienne compte de I’absence d’échelle validée en fran-
gais pour mesurer précisément les processus métacognitifs dans le domaine
de I’écriture, la validité concourante du QCMR ne peut pas €tre com-
pletement démontrée. Des travaux ultérieurs devront réexaminer cette
forme de validité en utilisant un nombre plus important d’échelles qui éva-
luent des sujets proches de celui du QCMR, tels que la métacognition en
lecture ou I'autorégulation en général. Il parait également nécessaire de
réaliser une étude approfondie de la dimension stratégie de recherche d ai-
de (RAA), qui présente le niveau de fiabilité le plus bas, méme si celui-ci
reste convenable. Cette stratégie d’autorégulation, qui rappelle la capaci-
té de I'individu a s’appuyer sur des tierces personnes pour améliorer sa
performance, pourrait étre fortement liée & des compétences en jeu dans
I’autorégulation collective. Des instruments portant sur cette autre forme
d’autorégulation pourraient étre utilisés pour comparer les résultats a ceux
obtenus pour la dimension RAA du QCMR.

Concernant la validité prédictive, les résultats de cet outil indiquent
qu’une corrélation existe entre les performances réelles (notes) et certaines
dimensions métacognitives évaluées. En d’autres termes, le QCMR consti-
tue un bon indicateur des performances des apprenants, ce qui va dans le
sens de travaux relatifs aux rapports entre la métacognition et les résul-
tats scolaires des éléves et des étudiants (Casillas et al., 2012 ; Costabile,
Cornoldi, De Beni, Manfredi et Figliuzzi, 2013 ; Graham, McKeown,
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Kiuhara et Harris, 2012 ; Ibabe et Jauregizar, 2010). Nous devons cepen-
dant rester prudents quant a I'interprétation de ce rapport, car notre étude
n’avait pas pour prétention de déterminer s’il existe une relation de cause
a effet entre ces variables.

L’instrument construit constitue un outil pour la connaissance des
processus métacognitifs des étudiants. Certes, cet outil n’épuise pas I’en-
semble des dimensions métacognitives, mais il peut contribuer a la trian-
gulation des données en fournissant des informations complémentaires a
d’autres mesures possibles, telles que des observations, des entretiens ou
des protocoles on-line. Du point de vue des applications du QCMR en
¢ducation, I'outil QCMR peut permettre a I’enseignant de confirmer, a
partir de données empiriques, ses propres observations réalisées a propos
des compétences ou des difficultés des étudiants en matiere de révision
d’écrits. L’instrument validé peut de plus avoir une valeur pour I’ensei-
gnement supérieur, ou I’on s’intéresse de plus en plus a mieux décrire la
diversité des publics étudiants. Etant donné sa facilité d’utilisation et le
fait qu’il a été validé auprés de domaines d’étude différents, ’outil QCMR
pourra délivrer des informations clés pour cerner ’hétérogénéité des com-
pétences des étudiants, qui se trouvent noyés dans un contexte de plus en
plus massifié. Particuliérement en France, 40% des ¢tudiants seulement
passent en deuxiéme année universitaire (MESR, 2016); les résultats obte-
nus par le biais du QCMR pourraient constituer un outil parmi d’autres
pour mieux comprendre la réussite étudiante. Passé en début d’année, ce
questionnaire pourrait contribuer au repérage des étudiants qui sont sus-
ceptibles d’éprouver des difficultés. Il pourrait également apporter des
connaissances nécessaires a la construction de dispositifs d’accompagne-
ment des étudiants a la réussite de la production d’écrits. Par exemple, un
score faible au QCMR pourrait alerter les équipes pédagogiques, qui
seraient plus vigilantes afin d’offrir du soutien spécifique a certains publics
qui sont plus désarmés devant les exigences de leur métier d’étudiant.
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Annexe 1: Synthése des questionnaires consultés
Echelle Public ciblé Domaine général/Située Contexte d’apprentissage
SEMLI-S Etudiants Général — perception des L’apprentissage dans le domaine des
(Thomas, Anderson et Nashon, 2008) processus dans un domaine  séances
MSLQ Etudiants Général Chimie, anglais, ¢ducation,
(Pintrich, Smith, Garcia et Mckeachie, 1993) philosophie, sociologie et langues

étrangeres, entre autres

State Metacognitive Inventory Eléves de 12¢ Général Non spécifié
(O’Neil et Abedi, 1996)
Metacognitive Awareness Reading Strategy Enfants et adolescents Général Compréhension de textes en anglais
Inventory (MARSY) de 6-12 ans
(Mokhtari et Reichard, 2002)
Meta-cognitive Awareness Inventory (MAI) Etudiants Général Stratégies d’étude en général
(Schraw et Dennison, 1994)
Connaissances métacognitives de 1’écriture Enfants de 5th Général Pas de discipline en particulier
(Raphael, Englert et Kirschner, 1989) et 6th grades
Inventory of Processes in College Etudiants Général Cours général d’éducation
Composition (IPIC)
(Lavelle, 1993)
Questionnaire de savoir métacognitif de Enfants de 3 ans Plusieurs domaines de la vie
jeunes enfants quotidienne des enfants en age
(Bouffard-Bouchard et Gagné-Dupuis, 1994) préscolaire
Evaluation de connaissances métacognitives Adultes et enfants Général Etudiants de psychologie et éléves de

en compréhension
(Eme et Rouet, 2001)

CM2
Domaine: compréhension
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Evaluation de ’autorégulation métacognitive
(Mongeau et Hill, 1998)

Adolescents de
14-16 ans et étudiants

Général

Apprentissage de I’anglais

Connaissances métacognitives et les habiletés
métacognitives
(Pennequin, Sorel, Nanty et Fontaine, 2011)

Enfants et adolescents
(8-15 ans)

Général et située (par rapport
a une activité réalisée)

Résolution de problemes, public avec
déficience intellectuelle

EMSSA
(Kermarrec et Michot, 2007)

Eléves du secondaire

Située

Education physique et sportive (EPS)
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Annexe 2: Consigne de production de texte

Vous devez rédiger un texte de 10 a 15 lignes pour répondre a la ques-
tion suivante:

D’apres D. Cohen, I’ Homo Economicus ne parvient pas a atteindre le
bonheur. Expliquez les causes de cette difficulté. Vous vous appuierez sur
le texte de Daniel Cohen joint a cette consigne. Vous ne devez pas résumer
la totalité du contenu du texte, mais plutot cibler quelques éléments clés
afin de répondre précisément a la question posée ci-dessus.

Vous essaierez de respecter quelques consignes minimales: que le texte
soit lisible, construire des phrases, utiliser une orthographe correcte et évi-
ter les abréviations.

Vous disposez d’une heure maximum pour réaliser cet exercice (lectu-
re et travail d’écriture compris).



