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RESUME

L'objet de la présente recherche réalisée auprés d'éléves "doués et talentueux"
est d'essayer de cerner dans quelle mesure peut étre stimulé 'avénement d'un savoir
métacognitif relatif 4 la pensée divergente. Cette recherche de type exploratoire
tente également de vérifier I'existence d'un lien direct entre savoir métacognitif et
performance en créativité. L'étude porte aussi sur la relation possible entre I'in-
trospection des ressources cognitives et du concept de soi "académique”.

Les éléments théoriques autour desquels s'articule cette étude relévent en par-
tie de la théorie triarchique de l'intelligence de Sternberg (1985) et des distinctions
faites par Flavell (1977), Lefebvre-Pinard et Pinard (1983) relatives au modéle
de prise en charge par un individu de son propre fonctionnement. Nous référons
également a des éléments théoriques concernant I'existence d'une relation directe en-
tre le savoir métacognitif et la performance (Flavell et Wellman, 1977). Les bases
théoriques sur lesquelles s'étaye l'investigation du concept de soi relévent en majeu-
re partie des considérations de L'Ecuyer (1975-1978) relatives a l'organisation et
a la formation du concept de soi et de De Bono (1982), lequel souligne I'importance
d'un concept de soi "opératoire” dans le processus de croissance intellectuelle.

L'exploration donne lieu a une intervention auprés de deux groupes de sujets
"doués et talentueux”. Un groupe participe a un entrainement a la pensée divergente
et 'autre participe a cet entrainement en concomitance avec une stimulation a !'in-
trospection de ses ressources cognitives. Cette stimulation porte plus particuliere-
ment sur la premiére instance de la métacognition, soit le savoir métacognitif.

La performance en créativité se vérifie par la passation d'un des tests de créa-
tivité de Torrance. L'examen des manifestations du savoir métacognitif relatif a la
pensée divergente s'effectue a I'aide d'une grille d'observation avec indices. |l s'agit
d'une évaluation concurrente, c'est-a-dire avec incitation a expliciter le savoir mé-
tacognitif connu. L'exploration du concept de soi se réalise par le biais de I'échelle de
concept de soi de Piers-Harris et d'une échelle de concept de soi "académique" élabo-
rée par l'étudiante-chercheure.

Les analyses des résultats révélent une performance semblable en créativité
chez les sujets ayant participé a un entrainement métacognitif et chez ceux ayant
participé uniquement & un entrainement a la pensée divergente. Les données colli-
gées a partir de Ia grille d'observation avec indices, nous permettent de croire que



les sujets ayant été entrainés a la métacognition ont un savoir plus explicite et plus
varié que ceux n'ayant pas participé a un entrainement a la métacognition. L'analyse
des résultats relative au concept de soi "académique” nous permet de conclure & une
tendance vers l'instauration d'un concept de soi "académique" "opératoire" chez le
groupe de sujets ayant été stimulé & l'introspection de leurs ressources cognitives.
Toutefois, nous constatons une certaine persistance de I'aspect "normatif".

Cette étude apporte de linformation susceptible d'alimenter d'éventuelles re-
cherches dans le domaine de la métacognition et également dans celui de I'exploration
du concept de soi "académique”.
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INTRODUCTION



La psychologie cognitive et la psychologie développementale ont été marquées
depuis quelques années par une recrudescence de recherches portant sur les pro-
cessus d'exécution, leur réle dans la performance et le développement intellectuel.

Notre recherche s'inscrit dans ce mouvement en s'intéressant a la métacognition re-

lative & la pensée divergente.

Certains auteurs, comme Shore et Dower (1987), croient que la métacognition
associée & une disponibilité et une flexibilité des styles de pensée sont en majeure
partie responsables de la performance. Ce qui nhous améne a considérer I'entraine-
ment & la métacognition par rapport & la pensée divergente comme souhaitable pour
des éléves "doués" et "talentueux". La démarche métacognitive s'inscrit dans une
perspective de développement a I'autonomie intellectuelle, de formation de "bons

penseurs” pour employer I'expression de De Bono (1982).

La notion de métacognition réfere a une forme de cognition ayant pour objet
l'activité cognitive méme de l'individu (Meichebaum et al.,voir: Yussen, 1985).
Par ailleurs, il est reconnu par plusieurs chercheurs dont Flavell (1977), entre
autres, que la métacognition suppose deux types d'activités cognitives, soit la con-
naissance de ses propres ressources cognitives et I'habileté & utiliser d'une maniére
effective ces ressources pendant le déroulement d'une démarche cognitive donnée.
Dans la présente étude, nous employons le terme savoir métacognitif pour désigner
la premiére instance de la métacognition. Nous référons par savoir métacognitif a la

connaissance qu'a l'individu de sa démarche et des ressources cognitives disponibles.



L'investigation premiére de cette recherche porte principalement sur I'activa-
tion du savoir métacognitif relatif & des taches relevant essentiellement de la pensée
divergente. Peu de recherches ont été faites en ce sens, mais Bruch (1988) souligne
le besoin d'investiguer dans le domaine des processus créatifs et des caractéristiques

personnelles internes impliqués lors d'activités créatrices.

Le caractére introspectif de la démarche métacognitive nous porte & croire que
celle-ci puisse provoquer une reformulation du concept de soi "académique” chez des
sujets ayant participé a cette démarche. DeBono (1982) suggére en effet que I'image
de soi puisse devenir "opératoire” suite a un entrainement a la réflexion sur sa pen-
sée. Cet intérét pour le concept de soi a sa raison d'étre si I'on se rapporte a l'aspect

actif du concept de soi, a savoir qu'il peut orienter le développement ultérieur de

I'apprenant.

Les objectifs principaux de cette étude sont d'essayer de cerner dans quelle
mesure il est possible de stimuler le développement métacognitif relatif a des taches
relevant essentiellement de la pensée divergente et d'observer une mobilité éven-
tuelle du concept de soi "académique”, la présomption étant que l'attention accrue aux
processus cognitifs pourrait donner lieu a une préoccupation davantage marquée
pour l'action cognitive que pour le produit-performance. Par ailleurs, nous cher-

chons a examiner le niveau de performance des productions créatives.

Le premier chapitre présente les éléments de la problématique ainsi que les
éléments théoriques sur lesquels s'appuie notre demarche. Ces considérations, qui

portent essentiellement sur la nature polymorphe de lintelligence, sur la métaco-



gnition, la pensée divergente ainsi que sur le concept de soi, permettent d'identifier

progressivement les parameétres et les propositions de I'étude.

Le deuxieme chapitre renseigne sur le choix méthodologique effectif pour cette
recherche, les sujets impliqués lors des interventions, la procédure d'expérimenta-

tion ainsi que sur les instruments de mesure.

Nous retrouvons au troisieme chapitre, la prés_entation des résultats relative a
chacune des propositions de recherche énoncées au p_remier chapitre. Nous présen-
tons, en premier lieu, les résultats concernant la proposition se rapportant a la
production divergente, pour ensuite présenter ceux relatifs au savoir métacognitif.
Nous terminons par la présentation des résultats concernant le concept de soi "acadé-

mique".

Le quatriéme chapitre est consacré a la discussion des résultats obtenus con-
cernant la performance en créativité, I'avénement d'un savoir métacognitif relatif a

la pensée divergente et les modifications du concept de soi "académique”.

Au dernier chapitre, nous établissons les limites de I'étude et dégageons les
avenues de recherche a partir des résultats obtenus lors de cette exploration. Une

conclusion vient clore cetie derniére partie.



CHAPITRE PREMIER

Problématique et contexte théorique



Dans ce premier chapitre, nous traitons d'abord des tentatives de compréhen-
sion du phénoméne de la performance, pour ensuite introduire le concept de métaco-
gnition. Nous considérons, en deuxiéme lieu, la nature de la pensée divergente et les
stratégies qui la sous-tendent. Troisiémement, nous abordons le probléme de I'accés
conscient aux processus cognitifs lors de démarche cognitive. En dernier lieu, sont
présentés des éléments théoriques relatifs au concept de soi et sa relation avec la dé-
marche métacognitive. Soulignons que la problématique et le contexte théorique se
dévoilent ainsi progressivement®, permettant & la fois de présenter les principales

balises de notre étude et de dégager les propositions de notre recherche.

1.1 APPORT DES THEORIES DE L'INTELLIGENCE

A LA COMPREHENSION DU PHENOMENE DE LA PERFORMANCE

La recension dés écrits nous permet d'entrevoir un certain cheminement fait
par les chercheurs afin de comprendre davantage la structure de l'intelligence et son
fonctionnement. Diverses théories explicites de l'intelligence sont nées de ce souci
de compréhension. Ces théories se regroupent en deux classes: les théories différen-

tielles et les théories cognitivistes.

Les théories différentielles s'intéressent a la structure de l'intelligence tandis
que les théories cognitivistes se penchent sur les processus qui contribuent a la

performance lors d'une tdche cognitive. Chacun des deux types de théories ont con-

Cette maniére de faire refléte un trait du style cognitif qui caractérise l'auteure.



tribué respectivement a clarifier quelque peu quelles formes prend lintelligence et

quels processus sont en cause lors d'une tache cognitive.

1.1.1  Apport des théories différentielles

Les théories différentielles tentent de déterminer les habiletés qui sous-ten-

dent la performance. Elles reconnaissent que certains facteurs contribuent a ladite

performance.

De Spearman (1927) a Guilford (1967, 1982), nous passons d'une conception
unidimensionnelle de l'intelligence a une conception pluridimensionnelle de lintel-
ligence. En effet, Spearman reconnait, en 1927, un facteur général de performance
(facteur G), Thurstone (1938), par la suite, mentionne la présence de sept habile-
tés mentales primaires impliquées lors des taches cognitives: la compréhension ver-
bale, la fluidité verbale, la capacité de dénombrer-compter, la visualisation spatia-
le, la mémorisation, le raisonnement et la rapidité de perception. Plus récemment,
Guilford et Hoepfner (1967, 1971) proposent que 120 habiletés intellectuelles
soient responsables des diverses performances. En 1982, Guilford suggére un ajout
a son modéle de la structure de lintelligence, ce qui augmente le nombre d'habiletés &
150 (Voir: Sternberg, 1985). La figure 1 fait voir comment il représente la

structure de l'intelligence.

Le modéle de représentation tridimensionnelle proposé par Guilford en 1950
permet de rendre compte de la manifestation de l'intelligence en une multiplicité

d'opérations distinctes (Meeker, 1969). Diverses activités intellectuelles présen-



tées par ce modéle dévoilent I'existence de la pluralité des talents. Ainsi le doué peut

I'étre dans différentes sphéres d'activités.

CONTENUS
greeeses e ﬁgural

R UL symboliq ue
AV s sémamiquc
--...oee. behavioral

PRODUITS

reeees UNILES
e Classes
-------- relations

weeess SYSLEMES

- transformations

....... implications

OPERATIONS

feeoe- évaluation

-- production
convergente

i
!

- production
divergente

- meémoire

- cognition

Figure 1:Représentation morphoiogique de la structure de I'intelligence selon le modéle S.0.1. de
J.P. Guilford.

Parmi ces différentes sphéres d'activités, Guilford reconnait la créativité
comme étant une dimension de l'intelligence. !l le démontre en mettant en évidence le

fait qu'il y a deux types de pensée a l'oeuvre dans l'activité cognitive: la pensée con-



vergente et la pensée divergente. La pensée divergente est vue comme le pivot de la
réalisation de l'acte créatif. Il s'agit d'un style de pensée que l'on a sous-estimé

antérieurement mais que l'on juge trés important maintenant en vue d'une formation

compléte de l'individu.

A la dimension créative de l'intelligence, s'ajoute celle du domaine sensori-
moteur (contenu béhavioral du modéle de Guilford) et du domaine socio-affectif re-

connu par la psychologie sociale et la psychologie développementale.

Ces théories de type différentiel ont grandement contribué, par ailleurs, a
nuancer la connotation que I'on accordait préalablement au terme doué. D'une défi-
nition trés restrictive du terme, nous sommes passés a une définition plus nuancée.
En effet, Terman en 1951, référant & une conception unidimensionnelle de fintelli-
gence, se basait sur l'aspect logique rationnelle de l'intelligence, le QI élevé pour dé-
terminer qui était doué. Par la suite, les recherches de Thurstone, Garner et Guil-
ford ont concouru a mieux cerner l'aspect structural complexe de l'intelligence. Les
théories élaborées par ces auteurs en reconnaissant l'intelligence polymorphe, nous
permettent maintenant de recourir aux diverses dimensions de celle-ci pour identi-

fier les doués et également, pour orienter le choix d'intervention auprés de cette

clientéle.

1.1.2 Apport des théories cognitivistes

Les théories cognitivistes s'intéressant au traitement de linformation, focali-

sent sur les processus mentaux qui contribuent & la performance lors d'une tache
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cognitive. Comme le mentionne Sternberg (1985), 'apport des chercheurs cogniti-
vistes est de comprendre l'intelligence en terme de vitesse du traitement de l'infor-

mation ainsi que d'étudier les formes complexes de la résolution de probléme.

En effet, tel que mentionné par Sternberg (1985), certains chercheurs se sont
intéressés a la vitesse du traitement de l'information: vitesse de raisonnement, de
réponse versus le stimulus, de repérage d'information, de temps de réaction. Parmi
eux, Hunt (1980), Pellegrino-Glaser (1980), Berger (1982), Sternberg
(1977). D'autres chercheurs ont essayé de comprendre les formes complexes de la

résolution de probléme: Whitely (1980), Sternberg et Garner (1983).

Considérant les données des deux groupes de chercheurs, il s'avére que les dif-
férences individuelles s'expliqueraient par des performances différentes concernant

le traitement de l'information et les processus en cause lors de la résolution -de pro-

bléme.

Actuellement, les cognitivistes s'intéressent & la performance de l'intelligence
plutdt en terme de processus d'exécution. Brown, Flavell et Sternberg, entre autres,
adherent a cette position. Ce dernier propose que les processus d'exécution soient
grandement impliqués lors d'une tache exigeant une performance intelligente et
soient, pour une large part, responsable de l'apparence d'un facteur général (Fac-
teur G de Spearman) dans les tests d'habiletés mentales (Sternberg, 1985). Voici

comment il tient compte des processus d'exécution dans I'élaboration de sa théorie de

I'intelligence.
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Loin de nier l'apport des théories différentielles et cognitivistes & la recherche
de la compréhension des manifestations intellectuelles, Sternberg reconnait surtout
des différences de préoccupations de la part des théoriciens. |l suggére que ces deux
courants de théorie soient pris en considération afin d'accéder & une plus grande in-

telligibilité du phénoméne de la performance.

A cette complémentarité des théories différentielles et cognitivistes de lintel-
Ifgence, Sternberg joint les considérations des théories implicites de l'intelligence
pour ainsi faire de sa théorie une théorie intégrative. Les théories implicites de
I'intelligence sont celles qui référent aux conceptions de l'intelligence détenues par
les gens. Afin de cerner ces conceptions de l'intelligence, Stemberg, en 1981, a in-
terviewé un grand nombre d'adultes provenant de différents milieux afin de dégager
les comportements caractéristiques de I'intelligence sociale, de l'intelligence acadé-
mique et de lintelligence pratique, expérience rapportée par Yussen et Kane (voir:
Yussen, 1985). 1l a obtenu des descriptions plus complétes de l'intelligence acadé-
mique et pratique. [l considére importante l'inclusion de théories implicites de I'in-
telligence aux théories de lintelligence afin de tendre vers une conceptualisation

élargie de l'intelligence. |l privilégie donc une approche holistique.

La théorie triarchique de l'intelligence élaborée par Sternberg, considére l'in-
dividu et ses relations avec son monde intérieur et extérieur et reconnait un rdle
primordial & ses expériences. Elies jouent le rble de médiateur entre son monde in-
térieur et I'environnement. Il suppose donc des interactions entre les expériences,
le monde intérieur et le monde extérieur. Ainsi se dessinent trois sous-théories:

componentielle, contextuelle et expérientielle (Sternberg, 1985).
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La théorie componentielle spécifie les structures et mécanismes sous-ten-
dant le comportement intelligent. Elle référe a la structure opérationnelle de l'in-
telligence, responsable de la planification de I'exécution et de I'évaluation lors d'un

comportement intelligent.

La théorie contextuelle tient compte des relations de l'individu avec son en-
vironnement, son monde extérieur. Elle spécifie comment un comportement intel-
ligent est défini en large part par le contexte socio-culturel dans iequel le compor-
tement prend place. Elle précise également le réle de l'individu en relation avec son
environnement. |l peut s'y adapter, le réorganiser ou le sélectionner si I'adaptation

et la réorganisation ne lui conviennent pas.

La théorie expérientielle reconnait l'importance de I'expérience par rapport
aux tdches et aux situations qui, essentiellement, impliquent l'intelligence. Elle
précise qu'un comportement intelligent est mieux démontré quand l'individu est con-
fronté & une nouvelle tache ou situation. Il y a donc interaction entre la tache ou la

situation et la personne.

A partir de ces trois sous-théories, Sternberg et ses collégues (1984) propo-
sent une explication de la douance. Trois composantes de ['intelligence correspondant

aux trois sous-théories sont alors reconnues:

1) métacomposantes,
2) composantes performance,

3) composantes acquisition-connaissance.
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Une importante interaction entre ces trois éléments de la théorie permettrait
de mieux comprendre le phénoméne de la douance. Cette interaction prend le nom de
"métacognition”. Celle-ci suppose le role actif des métacomposantes avec les autres
composantes, soit celles qui référent au processus utilisé lors de I'exécution (C.
Performance) et celles qui référent au processus utilisé lors de l'apprentissage de

nouvelles notions (C. Acquisition-Connaissance).

Sternberg (1984) reconnait un réle de premier plan a la métacognition lors-
qu'il s'agit d'appréhender la nouveauté. Cette habileté & appréhender la nouveauté
avec le concours des trois types de processus mentionnés préalablement se retrouve
chez les individus qui performent bien. Certains auteurs parlent de cette habileté en
terme d'«insight». Ce terme est pris dans le sens de la capacité impliquant des pro-
cessus sélectifs d'encodage, de combinaison et de comparaison. L'encodage sélectif
implique la séparation des informations pertinentes des informations non-pertinen-
tes. La combinaison sélective équivaut & la réunion de deux piéces d'information qui,
originalement, semblent isolées en un tout unifié. La comparaison sélective suppose
que l'individu fait des liens entre l'information nouvelle et celle déja acquise. C'est

en fait de la résolution de probléeme par analogie.

Ces considérations concernant I'appréhension de la nouveauté a l'aide des trois
types de processus est au coeur méme de la préoccupation premiére de cette étude,
soit I'actualisation des capacités rnétacognitives lors d'une tache nouvelle. Avant d'é-
laborer sur la nature de la tache nouvelle, il importe de cerner davantage le concept

de métacognition.
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Soulignons tout de suite que nous proposons ce "travail" métacognitif & une
clientéle douée et talentueuse parce que nous pensons que ce type d'individu repré-
sente un terrain favorable pour le développement des capacités métacognitives. A

priori, leur potentiel et leurs habiletés devraient étre facilitants.

De plus, certains auteurs dont Chatman et Williford (voir: Dover et Shore,
1987), soulignent précisément I'importance de supporter les jeunes doués afin

qu'ils actualisent leur potentiel métacognitif.

1.2 DEFINITION DE LA METACOGNITION

ET DE SES COMPOSANTES

La métacognition présentée de la maniére formulée par Flavell en 1981 et in-
tégrée a la théorie du développement intellectuel de Sternberg (1985) est un champ
d'étude qui concerne la connaissance et la régulation qu'un individu vient & exercer
sur son propre fonctionnement cognitif. Nous nous reportons ainsi aux éléments de
définition de Flavell (1976) et Brown (1978) retenus par Shore et Dover (1987:
p.37), a savoir "La métacognition est la connaissance et la conscience de ses propres
processus cognitifs et I'habileté a diriger, régulariser et évaluer sa pensée" (tra-

duction de l'auteure).

La métacognition référe donc a deux types d'activités cognitives, soit le savoir
métacognitif et le contréle, la supervision d'une entreprise cognitive donnée. Le sa-
voir métacognitif précéde I'apparition des habiletés métacognitives de contréle des

stratégies d'apprentissage (Meichenbaum et Asarnow (1979): voir Rogers, 1983).
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Aussi est-il indiqué de se préoccuper, dans un premier temps, de ['instauration d'un
savoir métacognitif. Plus d'un auteur affirment l'interdépendance de ces deux com-
posantes et soulignent la difficulté de considérer le savoir métacognitif sans la régu-
lation cognitive. Nous les croyons fort liées; cependant, nous préoccupant de I'émer-

gence de ce savoir chez de jeunes enfants, la composante de la supervision est moins

explicitement visée.
1.2.1 Savoir métacognitif

La définition proposée du savoir métacognitif s'inspire en grande partie des
propos de Flavell. Le savoir métacognitif est le répertoire des connaissances ac-
quises par l'individu concernant les divers aspects de ses démarches cognitives; con-

naissances qu'il peut exploiter éventuellement dans une situation donnée.

Se rapportant aux études de Flavell (1977) et de Lefebvre-Pinard et Pinard
(1985), il semble que le savoir métacognitif porterait sur les quatre variables
impliquées lors d'une démarche cognitive. Trois de ces variables sont avancées par

Flavell. Ce sont:

‘”""é}) La personne: cette variable inclut les connaissances concernant les ca-
\rQCtéri/stiques personnelles de l'individu comme agent cognitif ainsi que celles d'au-
trui. Ces connaissances sont accessibles a sa conscience et référent a des aspects in-
dividuels de son fonctionnement cognitif dans un contexte spécifique ainsi qu'aux dis-

positions générales de I'étre humain.
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b) La tache: cette variable a trait aux savoirs accumulés par l'individu se
rapportant aux particularités qui peuvent exister entre les multiples taches cogni-
tives et aux effets de ces caractéristiques sur la maniére d'appréhender et de résou-

dre le probléme cognitif particulier.

¢) Les stratégies: cette variable concerne les connaissances explicites que
posséde l'individu au sujet de l'utilité des stratégies cognitives et métacognitives.
Cette connaissance porte également sur la maniére de les agencer lors d'une démar-

che cognitive particuliere.

Les stratégies cognitives regroupent I'ensemble des moyens que détient et peut
utiliser le sujet dans la poursuite d'un but (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985).
Gagné (1976) les décrit comme des capacités structurées que l'individu utilise afin
d'orienter son attention, son apprentissage, sa rétention et sa pensée en général. Ces

capacités rendent possible un contréle d'exécution.

Lés stratégies meétacognitives sont les stratégies qui peuvent permettre a l'in-
dividu de superviser sa démarche. Ce sont des stratégies de planification, de contréle
de l'application des stratégies cognitives en regard du but a atteindre, d'évaluation de
I'efficacité des stratégies cognitives privilégiées lors d'une tache donnée (Flavell et

Brown, 1977; Lefebvre-Pinard et Pinard (1987): voir Rogers, 1983).

La distinction entre stratégies cognitives et métacognitives n'est pas toujours
aussi évidente dans les faits. La différence réside essentiellement dans !'intention

qui anime l'individu plutét que dans la nature des stratégies elles-mémes (ainsi la
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relecture d'une consigne peut aider a mieux comprendre et & la fois aider a orien-

ter).

Il est & noter que nous nous intéressons davantage aux stratégies métacognitives
générales plutdt que spécifiques a la tache en vue de préserver la possibilité de
transfert éventuel (Campione et Brown, (1979): voir Sternberg, 1985). |l s'agit

de démarches décisionnelles en rapport avec les variables impliquées lors d'une ta-

che cognitive.

Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) proposent I'ajout d'une quatriéme varia-

ble, soit:

d) Les objectifs: cette derniére variable se rapporte au savoir qu'a i'indivi-
du sur les différents objectifs qu'il peut choisir de poursuivre et qu'on lui propose

ainsi qu'a l'effet que ces objectifs auront sur sa maniére de planifier, de superviser.

A la proposition d'un objectif global, il est suggéré de joindre la présentation
d'un rationnel portant sur la valeur de la démarche métacognitive ou des stratégies a
utiliser. On reconnait de plus en plus que la métacognition implique des variables
d'ordre motivationnel intervenant dans le genre de fonctionnement cognitif que pri-
vilégie le sujet devant une situation. Une partie de la motivation a prendre cons-
cience de ses processus peut provenir de I'évaluation que fait le sujet de I'utilité d'a-
Voir accés a ses stratégies cognitives et métacognitives, de la valeur méme de ses
stratégies. Ceci corrobore la pensée de Paris (1978) a l'effet que les croyances d'un

individu influence son apprentissage. Pour Paris, I'apprentissage nécessite plus que
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des compétences, il suppose aussi la présence de motifs (Paris (1978): voir New-

man et McVey, 1981).

Les quatre variables sur lesquelles porte le savoir métacognitif étant présen-
tées, il est important de mentionner que ces variables n'existent pas isolément, elles
sont plutét constamment en interaction. Le sujet peut d'ailleurs étre conscient de

cette interaction. Voila pourquoi les quatre variables sont prises en considération

lors de notre étude.

Les éléments théoriques concernant la premiére instance de la métacognition,
celle sur laquelle porte notre attention dans cette recherche, ayant été énoncés, nous
abordons sommairement les éléments théoriques se rapportant a la deuxiéme instan-

ce de la métacognition.

1.2.2 Supervision de I'entreprise cognitive

La supervision de l'entreprise cognitive est décrite d'une maniére succincte en
raison du fait que notre investigation porte plus particuliérement sur le savoir mé-
tacognitif. Cependant, il est essentiel d'en tenir compte puisque ces composantes

peuvent étre liées dans les faits.

Meichebaum et al. citent le texte de Flavell (1976) pour expliciter ce qu'est la

deuxiéme composante de la métacognition:

La métacognition référe [...] a un contrble actif, une régula-
tion conséquente et une orchestration des processus cognitifs
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selon la tache cognitive proposée, selon les données qui sont
fournies, en vue ordinairement d'un objectif concret
(traduit par [l'auteure).

En d'autres mots, c'est I'ensemble des moyens que l'individu prend afin d'orga-

niser, planifier, exécuter, contréler et évaluer le cheminement de sa démarche co-

gnitive.

Nous croyons opportun de spécifier les diverses dimensions de cette supervi-
sion puisque le savoir métacognitif porte également sur la supervision de la tache et
qu'il s'exerce toujours une certaine forme de régulation lors de I'exécution d'une
tache cognitive. Voici les diverses dimensions, tel que le mentionnent Lefebvre-Pi-
nard et Pinard (1985) qui adhérent a la position de Flavell (1981): les stratégies
coghnitives spécifiques nécessaires a la réalisation d'une tache; les stratégies mé-
tacognitives de planification, d'organisation et de contréle de I'application des stra-
tégies cognitives; les stratégies d'évaluation de l'efficacité des stratégies cogniti-
ves utilisées et de vérification de la progression vers l'objectif; les expériences
métacognitives qui accompagnent la démarche cognitive et qui surgissent a la cons-

cience du sujet. Elles sont des "feedback" internes conscients susceptibles de déclen-

cher la supervision.

[l est plausible de penser que des expériences métacognitives peuvent surgir
lors de l'introspection relative au savoir métacognitif concernant la démarche créa-
tive. Nous croyons que les sujets impliqués dans la présente étude peuvent alors at-
teindre un certain niveau de conscience favorisant un apprentissage significatif,

conduisant a une meilleure performance. D'ailleurs, Flavell et Wellman (1977),
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dans leur étude sur la métamémoire, suggérent que [a conscience des processus mé-

tacognitifs soit associée a un apprentissage significatif.

Considérons maintenant la nature des taches proposées dans notre recherche.

1.3 PROCESSUS, HABILETES ET STRATEGIES

QUI SOUS-TENDENT LA PRODUCTION CREATIVE

La connaissance métacognitive visée dans notre recherche est une connaissance
de divers aspects de la démarche cognitive créative par le sujet. Il est essentiel
d'indiquer les processus en cause lors de la production créative, les habiletés qui as-
surent le fonctionnement de la pensée divergente ainsi que les stratégies a utiliser

lors de ce type de production.

Les processus en cause lors de comportement créatif sont de type irrationnel et

rationnel, les deux types de processus agissant en complémentarité.

Le réle de processus irrationnel dans la production créative est de plus en plus
admis. Koestler propose, que "l'acte créateur suppose un reldchement des contréles
et une régression a des modes d'idéation qui sont indifférents aux régles de la logique
verbale, aux contradictions, aux dogmes et aux tabous de ce qu'on nomme le sens
commun" (Koestler, 1965: p.153). Il parle ainsi d'une "idéation libre de s'échap-
per pour vagabonder apparemment sans lois". Koestler rapporte les propos d'Eins-

tein au fait que la pleine conscience est "un cas limite" rarement réalisé.



21

La place que l'on reconnait a l'irrationnel dans le processus créatif peut étre
lige au role que l'on reconnait maintenant & I'némisphére droit du cerveau: traite-
ment diffus de l'information, association d'idées, capacité de globalisation, etc. De la
méme maniére que les deux hémisphéres ont avantage a agir en complémentarité, se-
lon Williams (1983), le processus irrationnel devrait accompagner le processus
rationnel lors de comportement créatif. Alors que le processus irrationnel permet
l'accés au monde d'idéation riche, le processus rationnel permet, de son cété, la com-

munication cohérente de l'idée, de la solution.

Tel que le rapporte Amégan (1987), les propos de Guilford (1950) et Beaudot
(1969) vont dans le méme sens. Guilford souligne l'importance de la connaissance
des faits, de I'expérience qui suppose le support de la cognition et de la mémoire.

Beaudot insiste sur le réle de la convergence, de la mémoire et de I'évaluation.

Ce processus rationnel sous-tend les opérations de cognition, de mémoire, de
convergence et d'évaluation mise en cause lors de la production créatrice (Amégan,

1987). Voici ces différents types d'opération:

Opération de cognition essentiellement impliquée dans la connaissance des

faits, la sensibilité au probléme.

Opération de la mémoire liée 4 celle de la cognition. Elle permet le repérage

de l'information nécessaire a la réorganisation de celle-ci.
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Opération de convergence mise en cause lors de la redéfinition ot il y a

référence aux normes.

Opération d'évaluation liée & I'étape de la critique des idées et de la confron-

tation du produit au réel.

La complémentarité des processus impliqués dans l'acte créatif est considérée
dans l'exploitation d'activités de créativité. L'un jouant le réle de facilitation a f'ac-
cés d'un mode d'idéation libre et l'autre procédant aux diverses opérations mentales

ci-haut mentionnées.

Afin de bien saisir les liens entre la pensée divergente et les habiletés qui la
sous-tendent, procédons a une définition de ce type de pensée:
La pensée divergente est celle qui permet de réussir des ta-
ches pour lesquelles les solutions sont variées. Les sujets ne
sont pas contraints de trouver une bonne réponse, mais peu-
vent évoluer avec une certaine liberté parmi I'éventail des
solutions possibles. Une source d'information leur est four-

nie, qu'ils peuvent compléter, et a laquelle ils peuvent attri-
buer différentes significations (Rieben Laurence, 1978).

Elle est cette pensée "latérale” dont DeBono (1982) parle, une pensée non linéaire.
C'est encore ce type de pensée qui donne lieu a d'éventuel "saut logique" ou "recadra-

ge" et permet ainsi de résoudre des problémes qui ne pourraient I'étre d'une autre

maniére.
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Guilford (1956) propose que la fonction de la pensée divergente dans le pro-
cessus créatif soit assumée par les habiletés suivantes: la fluidité, la flexibilité, 'o-

riginalité et I'élaboration. Voici donc en quoi consiste ces habiletés:

La fluidité est I'aptitude intellectuelle qui permet de produire aisément et ra-
pidement beaucoup d'idées. C'est une aptitude qui fait appel a la stratégie de repérage

de l'information également.

La flexibilité est I'aptitude intellectuelle se traduisant par la rapidité et la fa-
cilité a changer, a modifier le sens de l'information regue, a chercher des voies dif-

férentes. Elle suppose I'emploi de stratégies de transformation et de reclassification.

L'originalité est I'aptitude intellectuelle qui se traduit par la capacité a pro-
duire des réponses, des idées inusitées a utiliser des approches qui sortent de I'ordi-
naire. L'originalité suppose la rareté, I'unicité et égaiement la pertinence quant au

probléme en question.

L'élaboration est I'aptitude intellectuelle qui s'exprime par la facilité a ajou-

ter des détails, des idées, a considérer une situation d'une maniéere plus large.

Dans le cadre de cette recherche, notre attention porte spécifiquement sur I'ac-
cés a ces habiletés par le biais de [I'utilisation de stratégies cognitives spécifiques a
la tAche. Les stratégies cognitives relatives au processus créatif sont des démarches

mentales visant a initier les sujets a considérer le plus d'aspects possibles d'un pro-
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bléme auquel ils sont confrontés, & les faire rompre avec le familier, & maximiser

l'utilisation des sens.

Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes limités aux stratégies ou
techniques d'association d'idées, d'analogie, de stratégies sensori-perceptuelles, de
"brainstorming" et de transformation. Ces stratégies ou techniques relévent du pro-

cessus irrationnel et du processus rationnel.

La nature de la tdche ayant été configurée, nous exposons maintenant les condi-

tions facilitant I'accés conscient aux processus.

1.4 ACCCES CONSCIENT AUX PROCESSUS COGNITIFS

Le savoir métacognitif relatif & une production divergente suppose un accés
conscient de I'étudiant a ses processus cognitifs. Aussi, faut-il que I'étudiant ait at-
teint une certaine "compétence psychologique" concernant son monde mental. D'ou
['utilité, ici, de considérations d'ordre développemental sur la possibilité de la pré-

sence de cette "compétence" chez des jeunes sujets.

1.4.1 Aspect développemental

Différents aspects de la connaissance des faits psychologiques sont traités par
Wellman (voir: Yussen, 1985). |l les présente en tant que précurseurs de l'avéne-

ment de certaines capacités métacognitives.
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Wellman considére que dés 'age de la maternelle, vers cing ou six ans, I'enfant
posséde une certaine connaissance de son monde mental. A partir des résultats de
recherche de divers chercheurs, il distingue cinq classes générales de connaissances
que I'enfant de cet age posséde vraisemblablement concernant sa vie mentale: con-
naissance relative a l'existence d'un monde mental chez lui et chez les autres, con-
naissances se rapportant aux variables impliquées dans la performance cognitive,
connaissance relative a la maniere dont les processus mentaux se coordonnent et se

complétent, connaissances en rapport avec l'autorégulation de la démarche cognitive.

En effet, dés I'4ge de trois ans, comme le rapporte Wellman, I'enfant semble
parler de ses expériences mentales. |l référe a plusieurs études pour énoncer ce qui
suit: I'enfant utilise les termes "penser”, "se souvenir" (Limber 1973). Vers I'4ge
de quatre ans, il fait la distinction entre habileté et performance: la performance est
percue comme médiatisée par l'effort (Kan, Parson et Ruble, 1974). |l distingue
les actions intentionnelles de celles non-volontaires (Berndt et Berndt, 1975). i
compfend également que I'événement mental est indépendant de I'événement externe

(Johnson et Wellman, 1980).

En ce qui a trait a la distinction relative aux processus cognitifs, Wellman situe
vers quatre ou cing ans le début de leur conceptualisation. L'enfant de ce groupe d'age
comprend que ses processus cognitifs sont distincts de ceux des autres. Il peut éga-
lement discriminer les événements qui relévent du réel, il utilise "se souvenir",

"savoir" et ceux qui n‘ont pas de lien avec la réalité, il utilise "faire semblant" et

"deviner".
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Wellman parle également d'une certaine connaissance des variables relatives a
la performance chez I'enfant d'age préscolaire. Il verbalise sur les facteurs se rap-
portant a la mémorisation, a l'attention et a la communication surtout. Il est fort
possible qu'il puisse verbaliser sur des facteurs se rapportant a d'autres activités
cognitives qui n'ont pas encore été investiguées par les chercheurs. Wellman pré-
cise encore qu'a la premiére année de scolarité, I'enfant connait plusieurs variables
relatives a la mémorisation. Il suggére d'ailleurs que cette connaissance des va-
riables impliquées lors d'une tache cognitiveA augmente avec I'age. Ce qui nous porte
a croire que des sujets de 11-12 ans peuvent accéder a une connaissance plus im-

portante des facteurs de performance dans différents domaines.

Weliman porte également a notre attention le fait qu'il existe chez ces jeunes un
certain niveau d'auto-régulation lors de taches cognitives et que cette habileté se dé-
veloppe au rythme des expériences d'apprentissage. En raison de I'état actuel de la
recherche en ce domaine, il ne précise pas davantage la nature de cette auto-régula-

tion.

1.4.2 Conditions favorisant l'accés conscient

Dans quelles conditions cet accés aux processus cognitifs va-t-il étre possible?
De son cété, Langer propose que cet accés conscient suppose essentiellement un cer-
tain niveau d'attention cognitive consciente ou si I'on veut de présence cognitive

consciente ("mindfulness") (Langer (1979): voir Pressley et Levin, 1983).
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Langer distingue deux comportements différents du sujet devant une tache co-
gnitive: il peut y avoir, dans un cas, absence d'attention cognitive conscient ("mind-
lessness") et, dans l'autre cas, présence cognitive consciente ("mindfulness"). La
présence cognitive consciente est caractérisée par un traitement actif et conscient
des informations venant de l'intérieur comme de I'extérieur, susceptible de Iui per-
mettre de mener & bien I'entreprise cognitive (Langer, 1979). Cette présence co-
gnitive consciente peut étre induite dans des situations ou un individu doit déployer
plus d'efforts que d'habitude pour atteindre les résultats convoités ou encore lors-
qu'un sujet pergoit un malaise fonctionnel dans son entreprise cognitive. Les résul-
tats de ses recherches indiquent que l'atteinte de ce niveau d'attention suppose une

confrontation a une tdche non-automatisée, présentant un caractére de nouveauté et

de defi.

L'activité consciente métacognitive, sujet d'investigation dans la présente re-
cherche, est soumise a cette méme condition. Borkowski (1985: voir Yussen,
1985) note que l'activité consciente métacognitive est particulierement présente
dans les conditions suivantes: avant que les actions et pensées deviennent bien inté-
grées; durant des taches ou( les sujets doivent exercer des choix et form;JIer des ju-
gements tel que l'exige le transfert; gans les situations ou la maniére habituelle de

résoudre le probléme ne convient plus ou quand il y a interruption entre ['activité

comportementale et le processus de pensée (malaise fonctionnel).

Ces conditions concernant le type de tache susceptible d'induire la présence
cognitive consciente sont importantes a respecter puisque I'on reconnait essentiel le

réle de celles-ci dans l'instauration du savoir et des capacités métacognitives chez
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l'individu. Langer corrobore les propos de Borkowski en recommandant {'impor-

tance de ces conditions lors d'étude sur les processus métacognitifs.

1.4.3 Approche facilitant la démarche introspective

L'accés conscient 4 ses processus cognitifs implique une démarche d'introspec-
tion de la part de lindividu. Cette activité interne peut étre stimulée & l'aide d'in-
terrogations portant sur les variables impliquées lors d'une tache cognitive. C'est du

moins l'avis de G.B. Rogers (1983) qui se référe aux suggestions de Flavell.

Rogers suggére également les interrogations concurrentes a la tache portant
sur les mémes variables en vue d'obtenir des réponses plus spécifiques a celle-ci.
Deux types de questions peuvent étre utilisées: spécifiques et ouvertes. Ces dernié-
res ont l'avantage de permettre au sujet de demeurer centré sur lui-méme en tant
qu'agent cognitif de son apprentissage et d'étre plus sensible aux caractéristiques
spécifiques des taches ou situations (Meichenbaum, Burland, Gruson et Cameron

(1979): voir Yussen, 1985).

L'approche concurrente privilégiée par Rogers afin de stimuler la prise de
conscience de ce qui se passe lors d'une entreprise cognitive référe a des fondements
similaires a ceux sur lesquels repose la notion de zone de développement potentiel de
Vygotsky. Ii définit cette zone comme ['écart entre le niveau de développement actuel
et le niveau de développement potentiel qu'un individu peut atteindre sous la conduire
d'un adulte ou de ses pairs plus capables. Le niveau de développement potentiel est le

niveau de compétence qu'un individu peut atteindre avec une aide qui, le plus
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souvent, se résume a une activité de stimulation (Day, 1983: voir Presley et Levin,

1983).

L'analyse de la relation entre I'apprentissage et le développement est a la base
du concept de zone de développement potentiel. Vygotsky propose que le développe-
ment soit intimement lié a I'apprentissage et qu'il soit supporté. En effet, il recon-
nait, dans une perspective développementale, le plan de fonctionnement intrapsy-
chologique (individuel) et le plan de fonctionnement interpsychologique (social). |l
considére que le développement s'optimalise lorsque I'enfant interagit avec des adul-
tes ou des pairs plus capables. Ces.personnes plus capables servent de médiateurs en
suggérant des outils intellectuels que l'apprenant "intériorise", intégre & sa struc-
ture cognitive. Une fois intériorisés, ils jouent a leur tour un réle de médiation et

sont ainsi & la base d'une pensée autonome (Day (1983): voir Pressley et Levin,

1983).

Day fait remarquer la similitude des idées de Vygotsky et de Feuerstein, cher-
cheurs intéressés aux processus métacognitifs. En effet, Feuerstein (1979) croit
que l'enfant apprend de l'expérience et aussi de |'expérience avec médiateur. Tous
deux reconnaissent que plusieurs habiletés cognitives originent des interactions so-
ciales. Feuerstein précise que la pensée réflexive est de celle qui prend sa source

dans les expériences avec médiateur.

Ces considérations théoriques appuient l'idée d'une stimulation a lintrospection
prévue dans le cadre de cette recherche. Elles seront également prises en compte

fors de I'évaluation des capacités métacognitives.
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1.4.4 Evaluation concurrente des capacités métacognitives

Meichenbaum, Burland, Cruson et Cameron (1979: voir Yussen, 1985) sug-
gérent le recours a l'évaluation concurrente afin de palier aux inconvénients que
présentent l'utilisation des techniques d'interrogation et rapport aprés performance:
difficulté de compréhension des questions, d'expression et manque de motivation pour '
la premiére; rationnalisation par rappbrt a I'emploi des processus cognitifs pour la
deuxieme. I s'agit d'un probléme d'accessibilité et de nouveauté en fait. Ces auteurs
font cette suggestion suite aux considérations théoriques éndncées préalablement

concernant la notion de zone de développement potentiel de Vygotsky.

L'évaluation concurrente peut prendre différentes fofmes, entre autres, celle
de questionnaire en cours de tache et celle du rapport verbal lors de I'exécution de la
tdche. La premiére consiste & questionner sur les quatre variables impliquées lors
d'une tache cognitive afin d'aider I'étudiant a verbali;er son :/;avoir métacognitif; la
deuxieme forme employée éimultanément est I'expression verbale des pensées qui'

viennent a l'esprit en cours de tache (Ericsson (1978): voir Meinchenbaum et al.,

1979: voir Yussen, 1985).

Dans la présente étude, nous nous limitons a |'évaluation concurrente. Bien
qu'un recours a l'interrogation aprés tache ou au rapport aprés tache peut se faire en
complémentarité avec I'évaluation concurrente nous préférons nous limiter aux deux
formes mentionnées afin de ne pas alourdir I'évaluation et ainsi perdre la motivation

et I'attention de sujets qui sont relativement jeunes pour ce genre de tache.



1.5 CONCEPT DE SOl ET SA RELATION

AVEC LA DEMARCHE METACOGNITIVE:

Nous exposons ci-dessous les éléments théoriques se rapportant au concept de
soi et a sa relation éventuelle avec I'entrainement métacognitif. La relation avec
I'entrainement métacognitif est faite suite aux éonsidérations de De Bono (1982).
En effet, nous croyons, a l'instar de celui-ci, que le fait de former les individus a
"apprendre a penser", "a réfléchir a leur maniére de penser", ceux-ci auront une
image d'eux-mémes en tant qu'apprenant plus "constructive", plus "opératoire”. lls
auront possiblement un concept de soi "académique" référant davantage a leur pro-

cessus qu'au "produit-performance”.
1.5.1 Considérations générales sur le concept de soi

Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons donc aux modifications
possibles du concept de soi suite a l'activation du savoir métaconitif. 1l parait indi-
qué de cerner ce que nous entendons par concept de soi et d'examiner sa ou ses trans-

formations possibles.

La définition de C. Rogers (1951: p.501) est retenue:

Le concept de soi est une configuration organisée de percep-
tions admissibles & la conscience et composée d'éléments tels
que les perceptions de ses propres caractéristiques et habi-
letés; les perceptions et concepts de soi en relation aux
autres et a l'environnement; les valeurs et les qualités per-
gues et associées aux expériences et aux objets; les buts et
les idéaux pergus comme ayant une valence positive ou néga-
tive (traduit par l'auteure).
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Le concept de soi réfere donc a la maniére dont l'individu se pergoit, a tout ce
qu'il considére comme faisant partie intégrante de lui-méme; c'est I'image qu'il a de
lui-méme. Il est & noter que dans le contexte nord américain, c'est habituellement le

concept de soi qui est employé pour désigner I'image que I'on a de soi-méme.

Cette définition de Carl Rogers laisse percevoir le caractére de multidimen-
sionnalité du concept de soi. Il reconnait les muitiples facettes du concept de soi.
L'Ecuyer (1978) précise en disant que c'est une organisation hiérarchisée d'un en-
semble de perceptions référant aux aspects les plus variés quant a ia maniére dont

l'individu se pergoit.

L'Ecuyer propose un modéle structural multidimensionnel du concept de soi. Ce
modeéle est inspiré des auteurs suivants: Allport, Bugental, Sarbin, Symonds. |l
présente l'organisation interne des différentes constituantes du concept de soi en
termes de structures, sous-structures et catégories. Il mentionne aussi la présence

de perceptions centrales et secondaires en rapport avec I'age.

Dans ce mémoire, nous référons a la structure soi personnel et soi adaptif, &
la sous-structure image de soi et valeurs de soi et aux catégories capacités et
aptitudes, compétence et valeur personnelle. Les catégories caractérisant les
diverses facettes du concept de soi émergent de l'expérience directement ressentie
puis pergue et ensuite, conceptualisée par lindividu (L'Ecuyer, 1975). L'Ecuyer

trace ainsi le cheminement vers la conceptualisation a partir de I'expérience.
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L'expérience peut, parallelement, faire naitre des modifications du concept de
soi. Les modifications s'observent en regard des catégories dans un premier temps:
celles-ci sont plus susceptibles de fluctuations parce que se moulant davantage au
vécu quotidien. Dans le cas de la présente étude, ce sont les changements a ce niveau

qui retiennent notre attention.

Lorsqu'il est question de modifications de I'organisation du concept de soi, il est
alors question de reconnaissance du caractére évolutif du concept de s_oi. En effet,
l'organisation configurationnelle se modifie avec I'expérience et se complexifie avec
l'age également (L'Ecuyer, 1975). Oléron (1981) stipule aussi la présence de ce
phénoméne de complexification de l'organisation du concept de soi. Il porte a notre
attention le fait qu'avec I'age, les attributs du moi sont plus différenciés et les ca-
ractéristiques psychologiques sont davantage prises en compte. Il référe aux études
de Ling (1962) sur la représentation du moi et mentionne le fait que Ia variable
"capacités intellectuelles” entre autres, est de plus en plus utilisée avec l'age. L'E-
cuyer confirme le fait que les perceptions concernant les capacités et aptitudes et
compétence apparaissent surtout a partir de I'dge de 10 ans, 12 ans. L'enfant passe-
rait d'une vue synthétique de lui-méme a la différenciation de certains aspects de sa

personne, entre autres, de ses aptitudes a I'age de 10 4 13 ans.

Les considérations théoriques précédentes nous portent a croire que des sujets
appartenant a ce groupe d'adge ont une certaine "compétence psychologique" pour ap-
préhender les phénomeénes psychologiques relatifs & leur vécu en tant qu'apprenant.
Il est dés lors possible de penser que certaines modifications peuvent s'effectuer

suite a un vécu spécifique, tel qu'explicité antérieurement.
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La définition de Rogers introduit également l'idée de double aspect de Ia forma-
tion du concept de soi: aspect individuel et aspect social. 1l considére, en effet, que
cette configuration organisée de perceptions de soi émerge de la conscience et a la fois

se batit en référence aux autres et a l'environnement (Rogers, 1951).

auteurs privilégient I'approche individualiste qui s'appuie sur le postulat de la pre-
dominance de la perception de l'individu dans la formation du concept de soi. |l s'agit
bien d'une reconnaissance de la primauté des perceptions individuelles et non d'un

rejet du réle des perceptions d'autrui dans la formation du concept de soi.

\Oléron (1981) corrobore la pensée de Rogers lorsqu'il par_le de la connaissance
des faits psyéhologiques: celle-ci n'est pas indépendante des échanges que permet la
vie sociale et des feedback qu'elle transmet, des expériences qu'elle provoque. Il in-
dique ensuite que l'individu se rapporte également a son expérience intime et per-
sonnelle que les échanges avec autrui précisent mais ne constituent pas toutefois.
Ces considérations nous portent a croire que la connaissance de soi par rapport aux
aptitudes et & la compétence intellectuelle émerge des indices fournis par le fonc-
tionnement psychologique du sujet et des indices situationnels. Cette connaissance de

soi en tant qu'apprenant prend essentiellement sa source a l'intérieur de l'individu.

Cette prédominance des perceptions individuelles s'explique par cette capacité
de différenciation entre image propre et image sociale. Oléron (1981) cite les

études de Cartron et Guérin qui démontrent que ce processus de différenciation fonc-

tionne avant l'adolescence, entre 8 et 13 ans. Ils sont capables, grace essentielle-
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ment aux mécanismes internes, d'une équilibration entre perceptions externes et

internes. Ainsi, il leur est possible d'accéder a une conception personnalisée (L'E-

cuyer, 1978).

Dans la présente étude, il est question d'exploration du soi phénoménal, c'est-
a-dire le con.cept de soi conscient. Les techniques d'autodescription soit par auto-
portrait, questionnaires ou listes d'adjectifs permettent a l'individu d'exprimer lui-
méme ce qu'il sait de sa personne. L'Ecuyer (1978) cite les propos de Patterson
(1961) a savoir, que du point de vue notionnel, nul autre que la personne elle-

méme ne peut rapporter ou décrire la perception qu'elle a d'elle-méme.

Bien sdr, il n'est aucunement question de nier les différentes embiches ren-
contrées par les techniques relevant de l'approche autodescriptive. Que ce soit des
questionnaires ou un autoportrait, il est possible que les mécanismes de défense, la
distorsion et/ou la sélection des perceptions, la non-disponibilité des symboles en-
trent en jeu. Toutefois, il est & noter, cbmme le fait remarquer Rogers (1981: voir
L'Ecuyer, 1978), que ces déformations font partie du soi et sont ressenties comme
telles. Ce sont des distorsions que l'individu sent le besoin d'introduire & I'ensemble
des perceptions correspondant a ce qu'il est vraiment. Ceci réfere au phénoméne du

processus de symbolisation de I'expérience dont parle encore Rogers.

Ces éléments théoriques relatifs au concept de soi nous ménent a établir une

relation entre le concept de soi "académique” des sujets et [a démarche métacognitive.
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1.5.2 Le concept de soi "académique”: du "normatif” a "l'opératoire”

Il est souligné dans plusieurs études, entre autres celles de Coleman et Fults
(1982), que les éléves "doués" en général ont un concept de soi "académique” a ca-
ractere normatif: ils s'évaluent par rapport au degré d'intelligence, au niveau de

connaissances et de réussite scolaire en se comparant aux pairs.

Bloom (1976) explique que l'opinion que I'éléve a de lui-méme est directement
influencé par les jugements qu'il regoit de ses pairs, de ses parents, fréres et soeurs
et des éducateurs. Or, les jugements de ces divers groupes de personnes mettent
I'accent sur la position relative de I'éléve par rapport a ses‘ pairs. C'est ce que De
Bono appelle "tomber dans le piége de l'intelligence". Il dénonce ce phénoméne et
suggére qu'il vaudrait mieux former de "bons penseurs". Cette formation pourrait
favoriser la transformation du concept de soi: d'un concept de soi quantitatif, le sujet

pourrait passer a un concept de soi constructif "opératoire” (DeBono, 1982).

De Bono entend par concept de soi "académique opératoire”, une perception de
soi en tant qu'apprenant, centrée sur ses processus cognitifs, sur sa maniére de
penser et sur son auto-développement. Cette perception de soi, aspect perceptuel du
concept de soi, oriente éventuellement I'agir de I'apprenant, aspect exécutoire du
concept de soi. Plusieurs auteurs, dont Fitts er al. (1971) et Fitts (1972), insis-

tent sur cet aspect (voir: Cosac et Neufeld, 1980).
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Le concept de soi ayant un impact sur I'engagement dans la tache, l'orientation
vers un concept de soi de type "opératoire” peut étre une voie intéressante a suivre

pour tous les éléves et particulierement pour les éléves doués.

1.6 PRINCIPALES BALISES ET

PROPOSITIONS DE RECHERCHE

Notre étude porte principalement sur la premiére instance de la métacognition,
soit le "savoir métacognitif'. Nous nous intéressons au savoir métacognitif relatif au

processus créatif, celui-ci impliquant le recours a la pensée divergente.

La présente étude s'intéresse également au lien possible entre le savoir méta-
cognitif relatif a la pensée divergente et la performance lors de productions créa-

tives.

L'investigation du concept de soi des sujets constitue le troisieme volet de notre
recherche. Nous nous intéressons a l'effet possible d'une démarche introspective sur

I'émergence d'un concept de soi "académique opératoire”.

Au seuil de notre entreprise, trois propositions de recherche émergent. Elles

se formulent ainsi:

1. Des sujets stimulés a l'introspection de leurs ressources cogniti-

ves peuvent manifester un savoir métacoghnitif.
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2. L'acquisition d'un savoir métacognitif explicite relatif a la pensée

divergente a des effets sur la performance lors de productions

créatives.

3. La stimulation a l'introspection de ses ressources coghitives per-
sonnelles favorise le développement d'un concept de soi "acadé-

mique"” de type "opératoire”.

Tout en explorant le bien-fondé de ces propositions, nous pensons que notre re-
cherche permet aussi de réfléchir sur les fagons de stimuler a la démarche métaco-
gnitive, sur le réle du sujet relativement & cette démarche et sur les méthodes d'é-
valuation du savoir métacognitif. Elle permet également d'apporter quelqu'éclairages
complémentaires sur le phénoméne de la performance, du moins, nous le souhaitons.
Finalement, nous pensons que cette recherche peut inviter davantage a l'exploration
du concept de soi "académique opératoire”, en apportant quelques éléments informa-

tifs quant a l'organisation de cette sous-catégorie du concept de soi.



CHAPITRE 1l

Cadre méthodologique



Afin d'explorer le savoir métacognitif, la recherche consiste en la mesure des
effets d'une intervention auprés de groupes d'enfants d'un milieu scolaire donné. Ce
chapitre comporte les informations se rapportant & la méthodologie choisie pour
cette recherche, aux sujets impliqués dans cette étude, & la procédure d'expérimen-

tation et d'intervention, au déroulement et a la nature de l'intervention, dont une

synthése apparait a la page 66.
2.1 APPROCHE PRIVILEGIEE

La métacognition étant un champ d'investigation relativement récent, ce sont
surtout des préceptes théoriques qui guident la sélection de notre option méthodolo-
gique. Le type de recherche que nous nous proposons de réaliser guide également ce
choix. Dans notre cas, il s'agit d'une recherche de type exploratoire, tel que men-
tionné préalablement, nous permettant d'observer l'instauration éventuelle d'un sa-

voir métacognitif relatif a une production créative.

Nous retenons I'approche concurrente lors de I'évaluation du savoir métacogni-
tif tel que le suggére Ericsson et Simon (1978, voir: Yussen, 1985). lls préconi-
sent l'incitation & verbaliser les pensées qui surgissent en cours de tache afin de fa-
voriser I'émergence d'un savoir explicite. Incitation soutenue par des questions ou-

vertes pendant les tdches selon une certaine rythmie.
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[l est & noter que l'approche concurrente référe, tel que mentionné antérieure-
ment, & des considérations théoriques relevant du domaine de la psychologie sociale,
plus spécifiquement de la théorie du développement de Vygotsky. Cette théorie ac-

corde une grande importance a l'apport de la stimulation sociale & une actualisation

plus grande du potentiel.

2.2 SUJETS DE L'ETUDE

La sélection des sujets participant & I'expérimentation est faite chez des grou-
pes de sujets de 9 et 10 ans du primaire. Le choix de ces groupes d'age s'est effectué

suite & des considérations d'ordre développemental.

Plusieurs théoriciens de l'apprentissage s'entendent pour reconnaitre le fait
que la capacité de développer les habiletés nécessaires a la prise en charge de sa dé-
marche cognitive augmente avec I'age. Dirks (1985) réfere a Sternberg et Powell
(1983) pour spécifier les habiletés nécessaires a la prise en charge, soit: la flexi-
bilité, I'emploi de stratégies appropriées ou l'utilisation de l'information et I'explo-
ration exhaustive de la réalité et des possibilités. Dirks rapporte les propos d'En-
nis, & savoir que des éléves moyens de 4¢ année primaire sont capables de: (a) tirer
des conclusions par induction et déduction; (b) déterminer [a pertinence et la crédi-
bilité des sources d'information, et (c) identifier les problémes, les causes et de se

poser les questions appropriées a la tache.

Les sujets, au nombre de 34, fréquentent tous I'école Notre-Dame de Later-

riere relevant de la Commission scolaire de Chicoutimi. Ce sont des sujets de
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deuxiéme cycle du primaire, plus précisément de 4¢ et 5¢ années. |l s'agit de sujets
identifiés "doués" et "talentueux" suite a la réalisation d'une phase d'identification

effectuée auprés de la clientéle de cette méme école.

L'identification de la clientéle douée et talentueuse a été faite en référence a la
définition de la douance privilégiée par I'école. Cette définition rejoint celle propo-
sée par le Ministére de I'Education du Québec. Deux dimensions sont alors retenues:

celle de douance et du talent:

"Les enfants doués et talentueux sont ceux qui ont des aptitu-
des nettement supérieures a la moyenne dans un ou plusieurs
domaines et qui se manifestent généralement par une perfor-
mance exceptionnelle dans un champ quelconque de I'activité
humaine" (MEQ, 1985).

Il est & noter que la premiére partie porte davantage sur la douance, tandis que
la seconde partie correspond plutdt a la notion de talent. La douance référe aux apti-
tudes exceptionnelles, alors que le talent est la manifestation concréte de la douance.
La derniére partie de la définition tient compte de la diversité des talents. L'on re-
connait le talent dans différents domaines de l'activité humaine, entre autres: cogni-

tif, créatif, socio-affectif et sensori-moteur.

C'est donc en regard de ces différents domaines de ['activité humaine que l'iden-
tification de la clientéle douée a été réalisée par les responsables de la mise en place
du projet "Douance" de I'école de Laterriere. Ceux-ci ont retenu deux types d'ins-
truments d'identification soit des instruments objectifs et subjectifs. Les instru-

ments objectifs sont ceux dont les résultats sont quantifiables tels que les tests d'in-
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telligence standardisés, les tests de performance, les tests de personnalité, etc. Les
instruments subjectifs sont des outils pour référer des individus, mais ne permet-
tent pas de quantifier les informations. Dans cette catégorie se classent les observa-

tions faites par les enseignants, les spécialistes, les pairs et I'enfant lui-méme.

Le modeéle d'identification utilisé par les responsables de ce service s'est réali-
sé en deux phases. La premiére a consisté a constituer un bassin d'éléves repérés a
partir des divers instruments privilégiés par les responsables (voir: Fiche de réfé-
rence a l'annexe l). La seconde phase du processus d'identification a consisté au
choix de critéres de sélection pour constituer un groupe d'éléves plus particuliére-

ment dousé.

L'accés au bassin général était possible pour tous les éléves de 4¢ et 5° années
par le biais des divers moyens d'évaluation de la clientéle douée. Les éléves pou-
vaient obtenir des points allant de 0 & 2 relativement aux moyens utilisés dans les

différents domaines identifiés a la fiche de référence préalablement consultée.

Concernant le domaine cognitif, deux tests collectifs ont été utilisés: I'Otis-
Lennon et I'.P.A.T. Les éléves ayant obtenu un stanine de 9 et de 8 se sont vus attri-

buer respectivement 2 points et 1 point.

Relativement au domaine créatif, deux instruments ont été utilisés: le Test des
lignes paralléles faisant partie de la série de tests "Je montre mon imagination par
le dessin" de P.E. Torrance et un questionnaire portant sur les attitudes divergentes

élaboré par F. Williams "Je me présente tel que je suis" (traduction libre). Les
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responsables ont fixé des moyennes pour chaque instrument en regard de chaque de-
gré scolaire afin de délimiter les notes qui entreraient dans la catégorie de la cote 2

ou dans celle de la cote 1.

En ce qui a trait au domaine socio-affectif, les responsables ont eu recours &
une liste de caractéristiques reliées au leadership. Cette liste a été utilisée par les

enseignants afin de déterminer les éléves de leur classe qui les possédaient le plus.

L'investigation du domaine psychomoteur a été assurée par I'enseignant en édu-
cation physique. Il a référé aux évaluations faites depuis les quatre premiers mois
de I'année scolaire. Celui-ci a pu déterminer quels éléves étaient les plus doués dans

ce champ d'activité.

Deux instruments d'observation des aptitudes générales ont été utilisés: un
questionnaire destiné aux enseignants et l'autre aux pairs. Ces questionnaires
étaient intitulés "Votre classe a la loupe". lls ont permis de déterminer les éléves

présentant plus particuliérement les caractéristiques énoncées préalablement.

Le bassin général s'est constitué a partir des résultats obtenus par ces divers
moyens d'identification. Tous les éléves qui ont été repérés par au moins un instru-
ment ont intégré ce bassin. Par la suite, les responsables ont fixé des critéres de
sélection pour identifier les éléves particuliérement "doués" ou potentiellement
"doués". Il a donc été décidé que les éléves repérés dans trois domaines ou plus se-
raient officiellement retenus ainsi que ceux repérées par le biais de l'un ou l'autre

des tests d'intelligence en raison du haut niveau de fiabilité de ces tests. Il a égale-
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ment été décidé que les éléves ayant été repérés dans seulement deux domaines se-

raient considérés s'ils avaient obtenu un minimum de quatre points au total.

Le choix des sujets de I'échantillon a donc été effectué dans ce bassin de sujets
ainsi sélectionnés. A partir de ce bassin restreint, nous avons formé deux groupes de
sujets de 17 chacun®. Nous avons pris soin de contrdler la variable "sexe", la varia-
ble "niveau scolaire d'appartenance” ainsi que les performances en créativité et aux
tests d'habiletés intellectuelles. Les deux groupes se composaient au départ d'un
nombre égal de filles et de gargons ainsi que d'un nombre égal d'éléves de 4© et 5¢ an-

nées.

La taille du groupe a été déterminée en rapport aux considérations de Sisk
(1976) relativement a I'entrainement a la pensée divergente. En effet, il suggére
que le nombre d'étudiants ne dépasse pas 15 lors d'activités créatrices et ce, dans le
but de faciliter I'implication et de préserver la dynamique de l'intervention. De mé-
me, l'entralnement a la métacognition commande de par sa nature, que le nombre

d'éléves soit restreint.

2.3 DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE

ET PARAMETRES DE L'INTERVENTION

La stratégie instrumentale se caractérise ainsi: il y a d'abord un prétest pour

deux variables impliquées dans cette recherche, soit la "pensée divergente" et le

Il est & noter que le nombre de sujets diminue 4 16 pour le groupe A en raison du départ d'un sujet en
cours d'intervention.
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"concept de soi". Il y a prise de mesure du savoir métacognitif & la premiére séquen-
ce d'entrainement et a la derniére séquence. Un post-test a lieu aprés l'intervention.
Les deux groupes sont soumis a des traitements différents: le groupe "A" recgoit un
entrainement au développement de la pensée divergente et le groupe "B" regoit un
entrainement au développement de la pensée divergente jumelé d'un entrainement au
développement de la métacognition par rapport a ce type de pensée. Un seul groupe
est donc soumis a l'influence de la variable indépendante dans le but de confronter les

propositions de recherche formulées.

Cette stratégie expérimentale peut se schématiser comme suit:

Schema expérimental:
04 0, 03 X 04 Os Os

07 Os 09 X 040 014 012

Cette schématisation peut se lire ainsi: il y a prise de mesure avant et aprés
l'intervention pour les variables "pensée divergente" et "concept de soi" dans les
deux groupes (04, 0; et 04, 019 pour "la pensée divergente"; 03, Og et Og, 042 pour
"le concept de soi"). Le savoir métacognitif est évalué a la premiére séquence de
'entrainement et a la derniére (05, 0g et 05, 044). Les traitements différents sont

inscrits ainsi: X, entrainement a la pensée divergente; X4, entrainement a la pensée

divergente et a la métacognition.

Les prises de mesure initiales permettent de vérifier I'équivalence des groupes

relativement aux variables impliquées. Nous avons considéré les variables "créati-
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vité" et "concept de soi". Le test de Hartley effectué pour calculer 'homogénéité a la
variance, nous permet de conclure a l'équivalence des groupes par rapport a ces as-
pects. En effet, relativement aux résultats en créativité, F = 1.23, ce qui est large-
ment indicatif de la similitude en référant & un seuil de probabilité de .05. Concer-
nant le concept de soi, F = 1.32, ce qui est également significatif de la ressemblance

entre les deux groupes si l'on se référe au seuil de probabilité de .05.

Le recours a ce protocole a I'avantage de permettre de mieux cerner I'effet du
traitement sur les variables. En effet, plusieurs facteurs susceptibles d'influencer
la validité interne de I'étude sont contrélés: I'expérience vécue du sujet, les effets de
maturation et les effets de I'opération de mesure. Les événements qui se passent en-
tre les deux prises de mesure sont essentiellement les mémes pour les groupes A et

B.

L'entrainement au développement de la pensée divergente chez les sujets du
groupe "A" se fait sur huit semaines, a raison d'une heure par semaine. Un peu plus
de temps est consacré au groupe B en raison de la stimulation & l'instauration d'un
savoir métacognitif. Celle-ci se fait d'une maniére concomitante avec l'entralnement
a la pensée divergente et suppose une stimulation a 'auto-observation avant, pendant
et aprés les taches proposées. De plus, cette auto-observation se doit d'étre suppor-
tée par des moyens concrets tels que la prise en note d'observations soit avant, pen-
dant ou aprés la tache (une alternance est prévue). La stimulation, la réflexion ain-
si que la prise en note de constats nécessitant un peu de temps, nous avons fixé & 75

minutes la durée des rencontres hebdomadaires auprés du groupe B.
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Il est & noter que les deux types d'intervention sont réalisés par le méme in-
tervenant, soit I'étudiante-chercheure et ce, afin d'assurer une certaine similitude
dans les deux groupes pour ce qui est de I'entrainement au développement de la pen-

sée divergente.

Avant de préciser les paramétres des interventions, nous présentons les crite-

res auxquels nous référons pour le choix de la tache.

2.3.1 Choix du type d’intervention ..

Le choix du type d'intervention réalisé auprés de cette clientéle se fait en ré-
férence aux critéres complémentaires suivants: la pertinence du choix d'activités
proposées; la pertinence de la démarche métacognitive et le caractére de nouveauté

des activités.

Le premier critére auquel nous référons est la pertinence du choix des activités
proposées a la clientele-cible. Dans la présente étude, le choix est fait en regard des
besoins des sujets d'actualiser, de maximiser leurs habiletés diverses. Or, la créa-
tivité dépendant essentiellement de la pensée divergente, s'avére étre une habileté
mentale a développer chez nos jeunes afin qu'ils deviennent de "bons" penseurs.
Nous entendons par "bons penseurs”, des sujets qui jouissent d'une certaine disponi-
bilité et flexibilité relativement aux différents styles cognitifs. La flexibilité des
styles cognitifs est un atout pour quiconque veut trouver des solutions originales et

pertinentes a divers problémes.
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Nul n'est besoin de mentionner I'apport de la créativité au progres. Gowan,
Torrance, Khatena, Kubie, Osborn, Koestler, DeBono et bien d'autres l'ont fait avant
nous. La créativité est au coeur méme du processus de découverte et de résolution de

problémes, comme le souligne Koestler (1965) et Osborn (1964).

Le deuxiéme critére de pertinence concerne la demarche métacognitive. Nous
jugeons cette démarche bénéfique pour tout apprenant et plus particuliérement pour
la clientéle-cible de cette recherche. Cette démarche suggére l'implication conscien-
te du sujet dans sa démarche cognitive. Elle fait du sujet le principal agent cognitif
de son propre développement. Nous considérons le développement des capacités mé-

tacognitives comme une démarche menant les sujets vers l'autonomie intellectuelle.

Pourquoi maintenant le choix de développer la métacognition lors d'une tache de
créativité? Pour permettre a ces sujets de comprendre I'expérience interne créa-
tive associée a la production créative, pour leur fournir des conditions favorables a
l'acces de leur pfopre démarche créative, pour permettre et développer une con-
naissance consciente du processus créatif et de leurs caractéristiques personnelles

spécifiquement chez ceux dont le potentiel créatif n'est pas actualisé (Bruch, 1988).

De plus, nous adhérons a l'idée de Dover et Shore (1987) a I'effet que la flexi-
bilité des styles cognitifs, jumelés a des capacités métacognitives soient responsa-
bles de la performance. Nous offrons donc une intervention concurrente facilitant

I'accés aux divers types de pensée et l'introspection métacognitive.
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Le troisieme critére concerne la non-automatisation de la tdche. Une tache
non-automatisée suscite davantage l'attention consciente cognitive (Langer, 1979;
Borkowski, 1985) permettant au sujet de faire un rapport verbal valide de sa dé-
marche en cours. Le rapport verbal étant trés important en cours de formation et
lors de I'évaluation du savoir métacognitif, cette condition doit étre remplie. Consé-
quemment, la tdche de production divergente cadre bien avec cette exigence, puis-
qu'en milieu éducatif, elle est moins suscitée que la tdche de production convergente.
Elle présente un caractére de nouveauté, d'ambiguité qui fait d'elle une tache suscep-
tible de permettre I'accés conscient & ses propres processus cognitifs. Accés cons-
cient qui peut & son tour favoriser I'élaboration d'un savoir métacognitif par rapport

a cette activité cognitive particuliére.
2.3.2 Entrainement a la pensée divergente

L'intervenante stimule, chez les sujets des deux groupes, le processus créatif a
l'aide de moyens spécifiques. Les moyens suggérés pour promouvoir le comporte;
ment créatif sont en relation avec les processus mentaux tant rationnels qu'irra-
tionnels. Ces moyens visent a stimuler l'utilisation de différents styles de fonction-

nements, d'opérations intellectuelles menant a la production divergente.

Les stratégies susceptibles d'aider le sujet a rompre avec la démarche habi-
tuelle, démarche plus linéaire, sont multiples. Voici celles sélectionnées pour la

présente intervention.



51

Stratégie sensori-perceptuelle: cette stratégie suppose la médiation des sens
afin de générer des idées. Il s'agit de s'adresser aux sens, ceux-ci servant soit d'en-
trées ou de sorties d'idées. lls peuvent servir & I'évocation des concepts ou a la sug-
gestion d'autres semblables. Cette stratégie favorise la fluidité, la flexibilité spon-

tanée, la sensibilité au probléme et l'originalité (Amégan, 1987).

Stratégies associatives: ces stratégies qui sont basées sur la pensée analogi-
que et le transfert sont proposées principalement par Osborn, Parnes et Gordon.

L'une deg plus connues est le "brainstorming" inventé par Osborn (1964).

Dans cette technique, l'individu est invité a produire le plus d'idées possibles
sans les contraintes de l'évaluation immédiate, a poursuivre sa recherche d'idées, a
utiliser les idées émises par d'autres pour en formuler de nouvelles. Le jugement
est différé. Les idées ainsi énoncées sont ensuite évaluées en regard du probléme
posé. La quantité est recherchée et la persévérance encouragée car, selon Osborn, Ia

quantité entraine la qualité et conduit a l'originalité.

En cours de "brainstorming”, l'intervenante peut utiliser une technique spé-
ciale de stimulation a l'idéation nommée le "check list". Cette technique consiste en
des questions pour stimuler le sujet & exploiter différentes possibilités et qui con-
vient a la résolution de problemes concrets tel qu'améliorer un produit, un objet ou

en inventer un nouveau.

Parmi les stratégies associatives, celle de I'analogie est particuliéerement per-

tinente pour améliorer le pouvoir créateur de l'individu. Gordon propose de rendre
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l'insolite familier et de rendre le familier insolite par le biais de I'analogie (voir:
Amégan, 1987). Nous privilégions I'analogie directe lors de la présente interven-
tion. Elle suppose la mise en marche d'un processus qui consiste a reconnaitre un

lien entre deux objets apparemment éloignés I'un de l'autre.

Nous retenons également le processus de résolution de probléemes de Parnes
(1967-1981: voir Amégan, 1987). Celui-ci suggére une démarche de résolution de
problémes intégrant les diverses techniques proposées par Osborn, Gordon, etc. |l
propose cinq étapes par lesquelles I'étudiant doit passer pour résoudre le problemes:
la découverte des faits; 1a découverte du probléme; la découverte d'idées; la décou-

verte de la solution et la réalisation de la solution.

L'entrainement suggéré par Parnes vise a développer I'habileté a sentir le
probléme, a le définir, a différer le jugement, a établir de nouvelles relations entre
les constituantes, a rendre utiles les idées étranges et a anticiper les conséquences de

son action.

Les activités choisies afin de permettre l'utilisation des différentes stratégies
ci-haut mentionnées, sont inscrites a 'annexe 2. Ces activités se réalisent a raison
de quatre par séance. Nous prenons soin de varier les types d'activités et d'établir
une progression relative au degré de difficulté. Il est & noter que lors de la premiére
et de la derniére séquence d'activités, nous proposons les mémes genres d'activités
puisque ces deux séquences sont des moments d'évaluation. Toutefois, les activités

proposées a la derniére séquence sont plus difficiles. Les activités sont des exercices
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de perception favorisant la flexibilité, la fluidité, I'originalité et I'élaboration figu-

rale, des exercices favorisant la fluidité idéationnelle et la résolution de probleémes.

2.3.3 Entrainement a la métacoghnition

Relativement a lintervention de type métacognitif, la décision d'opter pour
l'approche concurrente est prise en considération du genre de recherche visée, qui se
déroule "in vivo". Elle semble I'approche la plus susceptible de favoriser l'instau-
ration du savoir métacognitif concernant la production créative. En effet, cette ap-
proche propose que des procédures d'interrogations soient appliquées surtout pen-
dant l'exécution de la tiche cognitive afin d'inciter le sujet a réfléchir et a verbali-
ser en cours d'action (Ericsson et Simon, 1978: voir: Meichenbaum et al. dans
Yussen, 1985). Nous retenons également les suggestions de Rogers (1983) a I'effet

qu'il est souhaitable de stimuler aussi avant et apres la tache.

Les considérations théoriques sur lesquelles s'appuie l'intervention étant énon-
cées, il importe de spécifier que l'intervenante a préalablement fait une démarche
personnelle afin de se conscientiser a sa démarche cognitive, de diriger d'une manié-
re efficiente sa pensée. Ceci a été fait suite aux recommandations de Rogers (1983)
s'appuyant sur celles faites par Flavell, Lynn et William concernant la formation de

I'enseignant susceptible de stimuler le développement métacognitif.

Ainsi préparée, l'intervenante est préte & mettre en place la phase de conscien-

tisation de I'étudiant & ses propres capacités d'exécution lors de la tache cognitive
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proposée en premiére partie. |l lui faut instaurer un climat de confiance propice a

['auto-investigation, a lintrospection des processus cognitifs.

Une fois ce climat instauré, les sujets sont stimulés a l'introspection de leur
démarche cognitive, de leur capacité et des caractéristiques de la tdche des maniéres

suivantes:

1) incitation & observer dans quelles catégories d'apprenants ils se classent:
visuels, auditifs, kinesthésiques, intuitifs, réflexifs, analytiques, syn-

thétiques;

2) incitation a observer l'ordre d'exécution qu'ils privilégient lorsqu'il y a

plusieurs tdches proposées et a justifier le choix;

3) incitation & observer la proportion de temps consacré a une tache jugée
plus difficile par rapport a une autre jugée plus facile et a considérer le
fait que les défis a relever exigent qu'on y consacre du temps (Dirks,

1976);

4) incitation a identifier quel type de tache est en cause;

5) incitation a reconnaitre quand il expérimente la difficulté et s'il peut to-

lérer I'ambiguité momentanément (Dirks, 1976);
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incitation a observer le fait que lors de ces activités, il peut y avoir plu-

sieurs démarches et réponses possibles;

stimulation a I'observation des stratégies spécifiques a cette tiche: asso-

ciation, transformation, stratégies sensori-perceptuelles, analogie;

stimulation & 'observation du fait qu'il doit différer le jugement lors de

ces exercices, rompre avec le familier, laisser aller son imagination;

incitation a l'observation de sa planification qu'il fait avant d'entrepren-

dre cette tache cognitive;

incitation & observer sa démarche en cours: arrét, rejet d'hypothéses,
relecture des consignes, changement de stratégies, reprise au début, mo-

dification de I'approche globale.

Cette incitation a l'auto-observation comprend également le questionnement

avant, pendant et aprés la tdche. Il s'agit de questions ouvertes lui permettant de

verbaliser son savoir métacognitif relatif aux différents aspects mentionnés a la

partie auto-observation guidée (1 & 10). La verbalisation du savoir métacognitif,

est visée en raison des réles qu'on lui reconnait dans I'apprentissage.
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La prise en note des observations™® faites suite au recours des méthodes
précitées est un moyen de bien étayer la démarche introspective entreprise. La pri-

se en note prend différentes formes:

. prise en note en cours d'activité;
. rapport aprés tache;
. journal de bord: il permet au sujet de faire le point aprés une période

d'activités et d'exprimer les sentiments ressentis lors de taches le con-
frontant. |l est un outil utilisé afin d'aider le sujet & concrétiser sa dé-

marche introspective et n'est pas sujet a analyse.

Il est & noter que dans la présente étude, il y a délimitation tant qu'au nombre de
stratégies cognitives et métacognitives sur lesquelles porte l'intervention. L'intro-
spection par rapport aux stratégies cognitives spécifiques a la tache porte sur celles
mentionnées au point 2.3.2. Les stratégies métacognitives générales sur lesquelles

peut porter l'auto-observation sont définies ainsi:

1. Planification du temps-tache:
«  Allocation du temps-difficulté de la tache.

2. Planification globale de ia démarche:
. Type de pensée a utiliser: convergente ou divergente selon le cas.
. Planification globale de la démarche: buts intermédiaires.

Ce moyen concret utilisé comme support a l'auto-observation ne fait pas l'objet du matériel indicatif
de I'émergence du savoir métacognitif.
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3. Décision en cours de tache:

»  Retourner en arriere.
. Relecture des consignes du début.
*  Rejet d’hypothéses.

4. Contrdle du progrés vers l'objectif:

. Récapitulation des informations.

«  Evaluation des stratégies utilisées.
. Modification, choix, siratégies.

. Mixage des stratégies.

»  Sélection d'aide.

2.4 INSTRUMENTS DE MESURES

Cette partie présente les instruments de mesures privilégiés afin de recueillir
de l'information relativement a la production divergente, au savoir métacognitif et
au concept de soi "académique". Une description des différents outils utilisés est fai-

te.

La variable "production divergente” se contrle par l'intermédiaire du test de
créativité et E.P. Torrance, Forme A, Montrez votre imagination avec des des-

sins, Jeu 3: Les lignes paralléles, avant et aprés l'expérimentation.

Les manifestations du "savoir métacognitif" se vérifient par le biais d'observa-
tions structurées réalisées a la premiére et a la deuxiéme séances d'interventions.

La durée d'observation dépend du temps de réalisation de I'activité proposée. Un ob-
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servateur, non impliqué dans ['expérimentation, procéde a la cueillette des informa-
tions par I'observation en cours de tache. L'intervenante observe également en con-
texte. Un moyen- audio-visuel est employé afin de supporter l'observation directe,

soit la bande magnétoscopique.

La variable concept de soi "académique" se contréle par la passation du ques-
tionnaire du concept de soi de Piers-Harris: "Ce que je pense de moi-méme" (tra-
duction de Kelley). Par ailleurs, un questionnaire de 40 items pouvant discriminer
davantage le concept de soi "académique opératoire” s'ajoute au test de Piers-Harris.
C'est un questionnaire construit pour les besoins de la présente recherche. Ces

échelles de concept de soi sont utilisées avant et aprés l'intervention.*

2.4.1 La production divergente

Afin de recueillir des données concernant la variable "production divergente”,
nous utilisons le "Test de Pensée Créative" (T.T.C.T.) de E.P. Torrance. Suite a de
nombreuses expérimentations faisant varier la procédure, I'age des sujets et le ni-
veau culturef, Torrance et ses collaborateurs ont choisi deux batteries comportant le
volet "Expression verbale" et "Expression Figurée". Ces batteries peuvent étre uti-

lisées au préscolaire et a I'élémentaire.

Nous avons choisi de référer au volet "Expression Figurée" dont le cahier porte

le nom de "Montrez votre imagination avec des dessins”, Forme A. Le titre tente de

Un sujet du groupe A n'a répondu que partiellement a ces questionnaires, ce qui réduit le
nombre de sujets a 15 pour ce groupe, et sous ce rapport seulement.
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minimiser l'impression d'évaluation que pourrait éprouver les sujets. Il s'agit d'u-

ne adaptation frangaise de la forme originale américaine.

Le test 111, "Les lignes paralléles" a été retenu. Ce test se compose de 30
lignes paralléles qui servent de stimulation & la production créatrice. Il est demandé

au sujet de faire le plus de dessins possibles & partir de ce méme stimulus.

Ce test mesure l'aptitude a faire des associations multiples. Il exige une capa-
cité de revenir au méme stimulus plusieurs fois et de le percevoir de diverses ma-
niéres. 1l permet de cerner la capacité de production divergente. Le jeu des lignes
paralléles met en relief la tendance créative a structurer et compléter ce qui est in-

complet.

Les consignes sont formulées de fagon a tenter de stimuler les quatre types
d'habiletés qui sous-tendent la pensée divergente. Dans cette tache (lignes paralle-

les), la fluidité entre en compétition avec l'originalité, 'élaboration et la flexibilité.

Le test s'administre collectivement et le temps de passation est de 30 minutes.
Ceci n'inclue pas le temps réservé aux instructions préliminaires et aux manipula-

tions (environ 15 minutes).

Lors de la correction, les quatre types de pensée créatrice seront notés et
comptabilisés a la fin. Un bonus est accordé au sujet réalisant des combinaisons de

lignes paralleles (originalité).
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En ce qui a trait a la fidélité du test, différents facteurs d'émotion, d'état phy-
sique, de motivation, de santé mentale, de fonctionnement et de développement de la
créativité font baisser la fidélité test-retest. Toutefois, ce test est reconnu utile
pour élucider les influences de certaines méthodes expérimentales. Ce qui est notre

but suite aux propositions formulées.
2.4.2 Les manifestations du savoir métacoghnitif

La technique d'observation structurée est retenue. Cette observation est réali-
sée simultanément par l'intervenante et par une personne familiére avec le domaine
de la créativité et des styles d'apprentissage et non liée a I'expérimentation. La pré-
sence d'un seul observateur en classe se justifie par le fait qu'it s'agissait d'un con-
texte "in vivo" et que la présence de plusieurs obseNateurs peut étre plus génante.
Cependant, afin de supporter l'observation directe, un vidéo est réalisé pour fins de
retour par chacun sur ce qui s'est passé. L'observation se fait en référence a des as-
pects définis du savoir métacognitif. Une grille d'observation insére ces différents
aspects. Les indices d'observation proposés sont choisis en regard de trois des va-
riables impliquées lors d'une tache cognitive; la quatriéme variable faisant I'objet
d'un rationnel n'est pas sujet a observation. Les indices d'observation auxquels nous
nous reportons sont inscrits a I'annexe 3. Ills concernent les types d'énoncés sui-

vants:

1. Les énoncéds produits concernant les caractéristiques de la tache:

temps/difficulté et comparaison/autres taches cognitives.
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2. Enoncés produits concernant les caractéristiques personnelles en

tant qu'apprenant.

3. L'identification des stratégies cognitives propres a la production

divergente, c'est-a-dire des stratégies associatives, de transformation

et de visualisation.

4. L'identification de stratégies métacognitives de planification, de dé-

cisions en cours de tache et de contrdle vers l'objectif.

En ce qui concerne la validité de ce type d'observation avec indices du savoir
métacognitif, nous évoquons une validité de structure, c'est-a-dire empirique et
concomitante. En effet, les indices d'observation ont été vérifiées par celui qui réa-
lise I'observation. Celui-ci posséde une formation pertinente dans le domaine de la
créativité et les indices ont été sélectionnés a partir d'éléments théoriques spécifi-
ques: les distinctions faites par Flavell et Pinard concernant les variables impli-
quées lors d'une tache cognitive. La grille d'indices a été construite en référence a un
questionnaire rétrospectif et une grille de codification des manifestations de la méta-

cognition élaborés dans le cadre de la recherche de Bouffard-Bouchard (1987).

2.4.3 Le concept de soi

Nous présentons, en premier lieu, I'échelle de concept de soi susceptible de

mesurer I'aspect normatif du concept de soi et en deuxiéme lieu, I'échelle de concept
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de soi qui sert a explorer plus spécifiquement I'aspect "opératoire" du concept de soi

"académique".
2.4.3.1 Echelle du concept de soi

"Ce que je pense de moi-méme" (traduction de Kelley de Piers-Harris Chil-

dren's Self Concept Scale, 1964-69). (Voir annexe 4).

Ce test comporte 80 énoncés autodescriptifs recouvrant les aspects suivants du
concept de soi: moi-méme, caractéristiques personnelles, caractéristiques physi-
ques, habillement, santé, famille et habileté. Des analyses factorielles ont fait res-
sortir les facteurs suivants: comportement, statut académique et intellectuel, appa-

rence physique, anxiété, popularité, bonheur et satisfaction. Notre attention portera

sur les deuxieme et quatriéme facteurs surtout.

La procédure consiste généralement a une lecture de chacune des phrases par
I'examinateur, suivie du choix de I'enfant, a savoir si la phrase énoncée le caracté-

rise ou non: il encercle oui ou non. Le temps de passation n'excéde pas 20 minutes.

Les indices d'homogénéité observés pour I'ensemble de I'échelle se sont avérés
généralement élevés. En effet, des coefficients KR20 de fidélité variant entre 0.88

et 0.91 ont été obtenus (consistance interne).

La stabilité du score global de concept de soi, vérifiée & l'aide de la méthode

test-retest a donné lieu a des coefficients moins élevés mais de niveau acceptable;
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Piers-Harris fait état de coefficient de 0.77 observé a des intervalles de deux a qua-

tre mois auprés de 544 éléves de 5¢ année (L'Ecuyer, 1978).

La validité de convergence et de différenciation du score total de l'échelle de
Piers-Harris est assez bien connue. La plupart des études corrélationnelles tendent
a confirmer la validité de convergence mais il reste beaucoup a faire pour établir la

validité de différenciation ("discriminant validity").

2.4.3.2 Echelle du concept de soi "académique”

"Ce que je pense de moi comme apprenant” (Bonneau et Minier, 1989).

L'échelle de concept de soi "académique” utilisée dans la présente étude compor-
te 40 items auto-descriptifs se rapportant essentiellement a la catégorie concept de
soi "académique": habiletés et aptitudes intellectuelles, valeur personnelle. Les
enoncés formulés sont de types appréciatifs et descriptifs: certains se rapportent
davantage aux habiletés ou processus cognitifs alors que d'autres référent a la com-

paraison sociale ou autres critéres normatifs d'appréciation.

Une échelle de fréquence est utilisée soit "rarement”, "souvent" et "fréquem-
ment". Le sujet doit déterminer dans quelle mesure I'énoncé formulé se rapporte a

lui en pointant l'une des trois possibilités.

La procédure consiste en la lecture individuelle des énoncés et a la vérification

de I'adéquation de I'énoncé par rapport a sa perception qu'il a de lui-méme en tant
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qu'apprenant. Il n'y a pas de temps limite de passation mais 10 & 15 minutes sem-

blent requises pour la passation.

Dans la présente étude, nous prenons en considération lintensité des différen-
tes cotes de I'échelle de fréquence, c'est-a-dire que nous reconnaissons que les cotes
"rarement”, "souvent", "fréquemment” représentent des niveaux différents de pré-

sence de l'aspect opératoire et de I'aspect normatif.

L'échelle de concept de soi "académique” que nous venons de décrire a été élabo-
rée pour les besoins de I'étude. C'est un instrument en rodage, il n'est pas encore
standardisé. Toutefois, nous le considérons déja comme un apport, car il permet de
discriminer les dimensions "opératoire” vs "normatif" du concept de soi "académi-
que", ce que d'autres échelles permettent peu ou pas. Cet instrument apparait a

I'annexe 5.

2.5 TRAITEMENT DES DONNEES

Les scores de créativité obtenus au prétest et au post-test sont comparés. L'a-
nalyse comparative est assurée par le test "t". Nous optons pour le test "t" en raison

du nombre restreint de sujets. Le seuil de probabilité étant de .05.

Les données recueillies relatives au niveau du savoir métacognitif lors d'une
tdche de créativité sont comptabilisées de la maniére suivante: une sommation des
verbalisations des sujets relativement & chacune des variables impliquées dans une

tache cognitive est faite a chacune des observations. Les données recueillies auprés
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du groupe A et du groupe B sont corrélées. Nous utilisons le Chi deux pour réaliser

I'analyse statistique. Nous recourons a la formule suivante:

X% = N (AD — BC)?
(A + B) (C +D) (A +C) (B + D)

Le Chi deux dans un tableau a quatre cases (2 x 2) calculé directement des fréquences de cases
(Lawrence T. Daylhaw, Ph.D., Manuel de statistique, Ed. Université d'Ottawa, Canada, 1969).

Nous réalisons également une comparaison de proportion telle que suggérée par
Guilford (1973), pour voir si l'utilisation du test statistique Chi deux donne une

idée juste et globale des changements observés.

Une analyse de la diversité des énoncés relativement a chacune des variables
impliquées dans une tache cognitive est faite. Le nombre des différents types d'énon-
cés produits pour chacune des catégories du savoir métacognitif dans chacun des

groupes est comparé. Ceci afin de faire ressortir I'étendue du savoir métacognitif.

Les données colligées provenant de I'éechelle de concept de soi de Piers-Harris et
concernant la variable "concept de soi" sont traitées de la maniére suivante: les sco-
res de deux des sous-échelles de I'échelle de concept de soi de Piers-Harris, statut
académique et intellectuel et anxiété, ainsi que les scores globaux sont soumis & une

analyse comparative assurée par le test "t", au seuil de .05.

Les données obtenues par I'échelle de concept de soi "académique” "Ce que je
pense de moi comme apprenant” sont soumises a une analyse comparative. Pour cette

partie du traitement des données, nous référons a la statistique descriptive.

En guise de résumé, le déroulement de I'étude est ci-dessous synthétisé.



Synthése

Formation des groupes |

Passation des prétests

Observation1
(9 mars 1989 a la premiére
séance d'intervention)

Intervention

Observation2
(3 mai 1989 a la derniére
séance d'intervention)

Passation des post-tests

Traitement des données
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du déroulement de I'étude

«  Deux groupes de 17/Clientéle "doué-talentueux”

»  Test de créativité de Torrance.
«  Echelle de concept de soi de Piers-Harris.
« Echelle de concept de soi "académique" de
Bonneau et Minier, 1989.

«  Grille d'observation avec indices.

« Moyens: 1. observation par un étranger;
2. observation par l'intervenante;
3. vidéo de la séquence.

*  Durée -> 8 semaines.
«  Séquence d'ung heure —> groupe A.
Séquence d'une heure et quart —> groupe B.
»  Types dintervention:
a) développement de la pensée divergente —>
ar. A;
b) développement de la pensée divergente et
entrainement métacognitit —> gr. B.
«  Séquences/deux types d'intervention:
— 4 activités en créativité —> gr. A (60 min.);
— 4 activités en créativité —> gr. B (75 min.).
Prise de note soit avant, pendant ou aprés les acti-
vités des observations/3 variables impliquées dans
une tache cognitive.
Questionnement/Réflexion.

+  Grille d'observation avec indices.

- Moyens: 1. observation par un étranger;
2. observation par l'intervenante;
3. vidéo de la séquence.

«  Test de créativité de Torrance.

»  Echelle de concept de soi de Piers-Harris.

« Echelle de concept de soi "académique" de Bon-
neau et Minier (1989).

» Testde Torrance: Test "t".

»  Grille dobservation: Chi deux fait a partir du nombre
de verbalisations.

»  Echelle de concept de soi de Piers-Harris: test "t".

»  Echelle de concept de soi "académique": statisti-
ques descriptives.



CHAPITRE Il

Présentation et analyse des résultats



Le chapitre de la présentation des résultats se subdivise en trois sections. La
premiére section explore l'influence du savoir métacognitif relatif a la pensée di-
vergente sur la performance en créativité. La deuxiéme section examine ['effet de
I'entrainement métacognitif lors d'une production divergente sur I'élaboration du
savoir métacognitif relatif a cette tdche. La derniére section présente une analyse de
la relation entre I'entrainement métacognitif et les modifications du concept de soi

général et "académique" des sujets ayant participé a cette stimulation.
3.1 PERFORMANCE EN CREATIVITE

Cette premiére partie de I'exposé des résultats concerne I'effet de I'activation
du savoir métacognitif relatif & une production divergente sur la performance
relative & cette dite tache. Nous avons procédé a une analyse statistique des résultats
au test de créativité de Torrance, Montrez votre imagination avec des dessins, Forme
A, Les lignes paralleles. Or, il s'avéere qu'il y a augmentation de la production diver-
gente chez les deux groupes. Nous avons utilisé le test "t" afin de voir si [a différen-
ce des moyennes obtenues dans chacun des groupes en fluidité, flexibilité, originalité

et élaboration est significative.

Les deux types d'intervention ont, de fait, contribué a augmenter la performan-

ce lors de production divergente.
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Le tableau 1 présente les données comparatives issues du prétest et post-test de
créativité de Torrance chez les deux groupes expérimentaux. Examinons en premier
lieu les données concernant le groupe ayant participé a l'entrainement a la pensée di-
vergente uniquement (groupe A). Nous constatons que les différences entre les
moyennes obtenues au prétest et post-test relatives a la fluidité, la flexibilité, l'o-
riginalité et I'élaboration sont significatives puisque nous obtenons ty5 = 2.98 < .05
pour la fluidité; t;5 = 2.64 < .05 pour la flexibilité, t15 = 3.16 < .05 pour l'origi-

nalité et T1s = 2.96 < .05 pour I'élaboration.

Le tableau 1 nous permet de visualiser que chez le groupe ayant été stimulé a la
métacognition et & la production divergente (groupe B), seulement trois habiletés
intellectuelles créatrices se sont particuliérement développées. |l s'agit en occur-
rence, de la fluidité, de l'originalité et de I'élaboration. En effet, I'analyse statisti-
que (Test "t") a laquelle ont été soumises les différences des moyennes observées au
prétest et au post-test concernant ces habiletés indique que ces différences sont si-
gnificatives: t1g = 3.9 < .05 pour la fluidité, t1¢ = 5.3 < .05 pour l'originalité et t;g

= 5.4 < .05 pour [I'élaboration.
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TABLEAU 1

Comparaison des moyennes obtenues relativement aux habiletés
intellectuelles de fluidité, flexibilité et d’'élaboration
pour les deux groupes expérimentaux aux deux temps de mesure.

Habiletés Temps de Valeur Signification
intellectuelles Gr. mesure Moyenne deT D.L. au seuil .05
; 25.75
A Prétest TP
2.98 15 Significatif
Post-test 29.06 gniticat
Fiuidits SN A SR SRR NU D
24,76
B Prétest T
3.9 16 Significatif
Post-test 28.41 gnificat
15.93
A Prétest P
2.64 15 Significatif
Post-test 18.25 gniticat
Flexibilite L e e e ] - e L e e e
4 15.52
B grettetSt ¢ 16.94 1.7 16 Non
ost-les significatif
5 43.56
A Prétest C
3.16 15 Significatif
Post-test 52.18 'gniticat
Originalité L L - — ] - L e — e e
' 38.11
B Prétest C
5.3 16 Significatif
Post-test 48.05 'gnitical
. 30.87
A Prétest T
2.96 15 Significatif
, Post-test 37.30 gnificatt
Elaboration e e A e o ] . e e e e e e ] _— e ]
5 28.70
B Prétest C
5.4 16
Post.test 30.05 Significatif
Groupe A: N = 16. Groupe B: N=17.

Le tableau 2 permet de comparer les résultats obtenus au prétest et au post-
test dans chacun des groupes expérimentaux. Nous n'observons pas de différence si-
gnificative entre les deux groupes relativement aux habiletés de fluidité, flexibilité,
originalité et élaboration au premier temps de mesure. En effet, T3; = .510 > .05
pour la fluidité, T3y = .398 > .05 pour la flexibilité, T3y = 1.48 > .05 pour [l'origi-

nalité et T3y = .666 > .05 pour I'élaboration. Les deux groupes performent donc

d'une maniére a peu prés semblable au prétest.



TABLEAU 2

Comparaison des moyennes des groupes A et des groupes B

au prétest et au post-test pour les habiletés de fluidité,
flexibilité, originalité et élaboration.

Habiletés Temps de Valeur Signification
intellectuelles mesure Gr. | Moyenne | deT D.L. au seuil .05
i A 25.75 Non-
Prétest B | 2476 | 0 | 3" | significatit
Fluidité S N -t = ===
A 29.06 Non
Post-test B 2841 | >3 | 3V | significatit
) A 15.93 Non
Pretest B 1552 | B | 3 | significatif
Flexibilte L. o @ — e e — - — =+ | — — —;
A 18.25 Non
Post-test B 1604 | | 3 | significati
) A 43.56 Non
Prétest B 38.11 148 3 significatif
Originalité - —_——— et — ] —_-—— — — = — - - = T T
A 52.18 Non
Post-test B asos | V18| 31| significatit
) A 30.87 Non
, Prétest B 2870 | €% | 31 | significati
Elaboration |+ e — — = o = = — - — - —|— — — — ]
A 37.30 Non
Post-test B 3005 | 8 | 3" | significatif

Groupe A: N = 16.

Groupe B: N=17.
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L'examen des données statistiques relatives aux résultats obtenus au deuxiéme

temps de mesure nous amene a conclure qu'il n'y a pas de différence significative en-

tre les performances des deux groupes au post-test. En effet, Tj4

la fluidité, T34 = 1.49 > .05 pour la flexibilité, T3y = 1.13 > .05 pour l'originalité et

T31 =

.644 > .05 pour I'élaboration.

.531 > .05 pour
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Ce volet d'analyse des résultats concernant I'effet de I'entrainement métacogni-
tif sur la performance en creativité suggére qu'il‘ n'y ait pas de relation tres évidente
entre la stimulation au savoir métacognitif relatif a la production divergente et la
performance a cette dite tache. |l semble que le savoir métacognitif explicite ne gé-

nére pas nécessairement une meilleure performance.

3.2 EFFET DE L'ENTRAINEMENT METACOGNITIF

SUR L'INSTAURATION D'UN SAVOIR METACOGNITIF

L'effet de I'entrainement métacognitif sur I'avénement d'un savoir métacognitif
s'examine & partir des données recueillies lors des observations réalisées a l'aide
d'une grille d'observation avec indices. Cette grille est élaborée en référence a trois

des variables impliquées lors d'une tdche cognitive: la personne, la tache et les stra-

tégies.

L'analyse de l'influence de I'entrainement est fondée essentiellement sur le
nombre de verbalisations des sujets portant sur les frois variables ci-haut men-
tionnées et sur la diversité des énoncés produits lors des observations en cours de
tdche. Nous référons, comme mentionné précédemment, a la méthode statistique tra-

ditionnelle et également a la méthode statistique descriptive.
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3.2.1 Nombre de verbalisations produites par les sujets relativement a cha-

cune des variables impliquées

Afin de visualiser les tendances observées, nous présentons des tableaux pour
chacune des variables. L'analyse statistique des résultats est faite par le biais du Chi
deux et accompagnée d'une comparaison des proportions pour la variable "personne”.
Examinons en premier lieu le tableau relatant le nombre de verbalisations produites

dans chacun des groupes a la premiére et & la deuxiéme observations portant sur la

variable "personne”.

"Personne”. A la lumiére du tableau 3, il s'avére que pour le groupe ayant
été stimulé a la pensée divergente, il ne se produit pas de changement positif, mais
plutdét une régression de 16 a 5 verbalisations. Chez le groupe ayant été stimulé a la
métacognition et a la pensée divergente, nous observons une augmentation importante
du nombre de verbalisations relatives a cette variable, soit de 1 a 29. L'analyse sta-
tistique révéle que X2 = 29.507; ce qui est amplement significatif pour le seuil de

probabilité choisi, soit .05, a 1 de degré de liberté.

TABLEAU 3

Nombre de verbalisations produites par les sujets relatives
a la variable "personne” dans chacun des groupes expérimentaux,
aux deux temps de mesure.

Observation 1 Observation 2
Groupe A 16 5
Groupe B 1 29

Groupe A (N = 16) Groupe B (N =17)
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Afin de voir si le recours au test statistique Chi deux permet d'avoir une idée
juste et globale des changements qui ont eu lieu, nous avons effectué une comparaison

de proportions telle que suggérée par Guilford et Fruchter (1973).

Nous comparons d'abord les résuitats obtenus par les deux groupes a la pre-
miére observation. Nous obtenons un rapport de T de 3.06; ce qui est significatif
pour le seuil de probabilité choisi, soit .01. Le groupe A se démarque du groupe B au
départ: il manifeste un savoir métacognitif plus important relativement a la variable

"personne”.

Nous comparons ensuite les résultats obtenus par les deux groupes a la dernié-
re observation. Nous obtenons un rapport de T de 2.042; ce qui est significatif
(seuil de probabilité de .01). Le groupe B se démarque du groupe A a ce temps de

mesure: il est largement plus verbalisant.

La comparaison des proportions effectuée confirme, sans plus®, ce qui est dé-
montré par l'analyse du Chi deux: les sujets du groupe B ayant participé a un entrai-
nement métacognitif, ont développé, d'une maniere significative, la capacité d'expli-
citer leur savoir métacognitif relatif a ta variable "personne”, tandis que ceux du

groupe A ont, semble-t-il, régressé.

Considérons maintenant la variable "tache".

Il est & noter que nous n'ajoutons pas la comparaison des proportions pour les autres
variables en raison du fait que celle-ci n'apporte pas d'éclairage supplémentaire a I'in-
terprétation des données.
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"Tache": Nous constatons une augmentation supérieure du nombre de verbali-
sation portant sur la variable "tache" chez les sujets du groupe B ayant participé a
I'entrainement jumelé. L'analyse statistique a laquelle ont été soumises les données,
révele que X2 = 6.87, ce qui est significatif pour le seuil de probabilité choisi, soit
.05, le degré de liberté étant 1. Le tableau 4 facilite I'observation des tendances qui

se dégagent concernant cette variable.

TABLEAU 4

Nombre de verbalisations produites par les sujets relatives
a la variable "tache" dans chacun des groupes expérimentaux,
aux deux temps de mesure.

Observation 1 Observation 2
Groupe A 6 19
Groupe B 9 36
Groupe A (N = 16) Groupe B (N =17)

L'examen des données recueillies, relativement au nombre de verbalisations
produites se rapportant a la variable "tache", nous permet de conclure que le groupe
B a manifesté, d'une maniere significative, sa capacité d'expliciter son savoir méta-

cognitif se rapportant a la variable "tache".

Examinons maintenant les données recueillies relatives au nombre de verbali-
sations produites par rapport a la variable "stratégie”. Nous distinguons, tel que
mentionné antérieurement, les "stratégies cognitives" et les "stratégies métacogni-

tives".
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"Stratégies cognitives”: Les verbalisations examinées a cette rubrique sont
celles relatives aux stratégies cognitives spécifiques aux taches proposées et réfe-
rent aux énoncés inscrits a la troisiéeme partie de la grille d'observation. Observons

le tableau 5 afin de dégager les tendances.

TABLEAU 5

Nombre de verbalisations produites par les sujets relatives
a la variable "stratégies cognitives" dans chacun des groupes
expérimentaux, aux deux temps de mesure.

Observation 1 Observation 2
Groupe A 64 39
Groupe B 41 61
Groupe A (N = 18) Groupe B (N = 17)

Chez le groupe A, il y a régression quant au nombre de verbalisations produites
se rapportant a la variable "stratégies cognitives" spécifiques aux t&ches proposées,
soit de 64 a 39. Chez le groupe B ayant participé a un entrainement a la métacogni-
tion et a un entrainement a la pensée divergente, nous observons une augmentation
sensible du nombre de verbalisations. L'analyse statistique comparative révele que
le groupe B se démarque du groupe A d'une manigre significative. En effet, X2 =
9.873, ce qui est significatif pour le seuil de probabilité choisi, soit .05. Le degré

de liberté étant de 1.

A la lumiére de ce tableau, il semble que la capacité a expliciter un savoir mé-

tacognitif relatif a la variable "stratégie cognitive" a augmenté chez le groupe B d'u-
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ne maniére significative. Le groupe B se distingue du groupe A si l'on tient compte de

la régression chez le groupe A.

Considérons, en dernier lieu, le nombre de verbalisations produites concernant
la variable "stratégies métacognitives". Le tableau 6 sert d'appui visuel a l'obser-

vation des tendances.

"Stratégies métacognitives”: Les stratégies métacognitives sur lesquelles
porte la verbalisation des sujets sont celles recensées dans la derniére partie de la
grille d'observation. Examinons le nombre de verbalisations produites se rapportant

a ces stratégies de supervision dans chacun des groupes aux deux temps de mesure.

Les sujets du groupe B ayant été stimulés & la métacognition ont fait un bond
significatif, soit de 1 & 63 verbalisations. Chez le groupe A, nous constatons égale-
ment une augmentation du nombre de verbalisations relatives a cette variable, de 1 &
19. L'augmentation est toutefois moins importante. |'analyse statistique (Chi deux)
ne peut pas rendre compte de la signification évidente de l'augmentation chez le
groupe B, en raison de la petitesse des données dans deux cases (X2 = .774 pour un
degré de probabilité de .05). Toutefois, la progression chez le groupe B semble net-

tement plus marquée que celle du groupe A.
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TABLEAU 6

Nombre de verbalisations produites par les sujets relatives
a la variable "stratégies métacognitives"” dans chacun des groupes
expérimentaux, aux deux temps de mesure.

Observation 1 Observation 2
Groupe A 1 19
Groupe B 1 63
Groupe A (N =16) Groupe B(N =17)

A la lumiére de ce tableau, il semble que le savoir métacognitif concernant cette
variable est plus explicite chez les sujets du groupe ayant participé a un entraine-
ment métacognitif. Toutefois, nous constatons que la connaissance des stratégies mé-

tacognitives s'instaure également chez les sujets du groupe A, mais dans une moindre

proportion.

Somme toute, cette analyse portant sur les verbalisations se rapportant aux
trois des variables impliquées lors d'une tache cognitive, permet de conclure & un
savoir métacognitif plus explicite chez les sujets du groupe ayant participé a l'en-

trainement métacognitif.

3.2.2 Diversité des énoncés produits

Dans un deuxiéme temps, nous examinons I'aspect "étendue" du savoir métaco-

gnitif relatif a trois des variables impliquées dans les taches cognitives. Pour ce



79

faire, nous considérons les données recueillies concernant la diversité des énoncés

produits par les sujets des deux groupes aux deux temps d'observation.

Le tableau 7 met en lumiére le changement ou la stabilité observée concernant
la diversité des énoncés ainsi que la position finale pour chacun des deux groupes a
I'étude. Nous observons chez le groupe A aucun ajout du nombre de type d'énoncés

relativement aux variables "personne" et "tache", une diminution de 1 a la variable

TABLEAU 7

Diversité des énoncés relatifs aux variables: personne, tache,
et stratégies lors de la premiére et de la deuxiéme observations
chez le groupe A et le groupe B.

Variables impliquées Premiére Deuxieme
lors d'une tache cognitive Gr observation observation

A 1 1
Caractéristiques personnelles

B 1 3

A 3 3
Caractéristiques de la tache

B 3 6

A 4 3
Stratégies cognitives

B 3 5

A 0 4
Stratégies métacognitives

B 0 6

Groupe A (N = 16) Groupe B (N = 17)
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"stratégies cognitives" et une augmentation sensible de 0 & 4 a la variable "stratégies

métacognitives".

Chez le groupe B, nous observons une augmentation de 1 & 3 pour la variable
"personne”, de 3 a 6 pour la variable "tache", de 3 a 5 pour la variable "stratégies

cognitives" et de 0 a 6 pour la variable "stratégies métacognitives".

L'analyse des données relatives a I'étendue du savoir métacognitif permet de
penser que celui-ci est plus étendu, plus varié chez des sujets du groupe ayant par-

ticipé a I'entrainement métacognitif.

3.3 [INFLUENCE DE LA DEMARCHE METACOGNITIVE

SUR LE CONCEPT DE SOl GENERAL

Cette section présente l'influence de la démarche métacognitive sur le concept
de soi général des sujets en référant aux données recueillies par le test de Piers-
Harris. Nous analysons le score global ainsi que les résultats obtenus a deux des
sous-échelles du test: anxiété, statut académique et intellectuel. Le score global don-

ne des indices sur le concept de soi général.

3.3.1 Le concept de soi général

Dans cette partie, nous abordons ['analyse des résultats obtenus par les deux
groupes expérimentaux au score global du test de Piers-Harris. Nous considérons

I'aspect positif du concept de soi général.
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Les données inscrites au tableau 8 mettent en relief un léger changement as-
cendant chez les deux groupes de sujets. La différence entre les moyennes obtenues
aux deux temps de mesure n'est pas significative toutefois. Nous observons ty4 =

.87, > .05 pour le groupe A et t15 = .51, P > .05 pour le groupe B.

TABLEAU 8

Moyenne obtenue relative au score global de I'échelle
de concept de soi de Piers-Harris chez les deux groupes
au prétest et au post-test.

Degreé de
Groupes Temps Moyenne Valeurde T liberté P
A Prétest 84.36
(N=15% .87 14 392
Post-test 87.52
Prétest 86.93
B
_ .51 16 612
(N=17) Post-test 88.59

*

Voir note a la page 58.

Les deux groupes de sujets semblent avoir évolué de maniére similaire vers un
concept de soi général légerement plus positif. Toutefois, I'augmentation est non si-
gnificative. Nous sommes portée a croire que les deux types d'intervention n'ont pas

eu vraiment d'impact sur le concept de soi général des sujets.
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3.3.2 L'anxiéte

Nous avons voulu examiner l'influence de la démarche métacognitive sur
I'anxiété des sujets soumis aux interventions. Nous référons alors & la sous-échelle
4 de l'échelle de concept de soi de Piers-Harris et nous utilisons toujours le test t

comme analyse statistique.

Examinons le tableau 9 afin de voir ce qui en est. Il est & noter que nous avons

retenu les cotes positives.

TABLEAU 9

Moyenne obtenue relative a I'anxiété et le changement observé
entre les deux temps de mesure selon le groupe d’appartenance.

Degré de
Groupes Temps Moyenne Valeurde T liberté P
A Prétest 10.93
1.13 14 .268
N=15
( ) Post-test 12.00
B Prétest 12.50
(N=17) 1.15 18 258
Post-test 12.76

Nous remarquons que les sujets du groupe A ont obtenu des cotes légérement
plus positives relativement a l'aspect "anxiété". Toutefois, la différence des moyen-

nes obtenues entre les deux temps de mesure n'est pas significative: la valeur de tq4
= .87, P > .05. Chez les sujets du groupe B ayant été stimulé & la métacognition,

nous observons une stabilité relativement a 'aspect "anxiété".
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3.3.3 Le statut académique et intellectuel

Nous référons a la sous-échelle 2 du test de Piers-Harris afin d'examiner dans
quelle mesure l'intervention métacognitive a altére la perception du statut académi-

que et intellectuel chez les sujets du groupe B.

Le tableau 10 met en lumiére un léger changement descendant chez les sujets du
groupe A relativément a cet aspect du concept de soi. Toutefois, la différence entre
les moyennes obtenues aux deux temps de mesure n'est pas significative: t14 = .77, P
> .05. Chez les sujets du groupe B, nous observons un trés léger changement ascen-
dant relativement au statut académique et intellectuel. Ce changement n'est pas si-

gnificatif non plus puisque la valeur de t;5 = .06, P > .05.

TABLEAU 10

Moyennes obtenues relatives au statut académique
et intellectuel et changement observe entre les deux temps
de mesure selon le groupe d'appartenance.

. Degré de

Groupes Temps Moyenne Valeurde T liberté P
A Prétest 15.20

77 14 446

N =15

( ) Post-test 14.33
B Prétest 14.64

(N=17) .02 16 .951
Post-test 14.58

Ces résultats ne permettent pas de dégager des conclusions a I'effet qu'il y ait eu

changement ascendant significatif chez les sujets du groupe B relativement au statut
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académique et intellectuel. Ills ne permettent pas non plus de conclure en limpact
positif de I'entrainement métacognitif sur le statut académique et intellectuel de ces
sujets. Tout au plus, nous pouvons penser qu'a long terme il se produirait peut-étre

un mouvement ascendant chez les sujets entrainés a la métacognition.
3.3.4 Analyse intergroupe concernant les trois dimensions privilégiées

Examinons maintenant les résuitats obtenus au prétest et au post-test relati-

vement au score global, au statut académique et intellectuel et a I'anxiété chez chacun

des groupes expérimentaux.

TABLEAU 11

Comparaison entre les moyennes obtenues chez les groupes A et B
au score global de I'échelle de concept de soi de Piers-Harris, aux
sous-échelles "statut académique et intellectuel” et "anxiété”
au préetest et au post-test.

Dimension Valeur Signification
du test Moment | Gr. N | Moyenne deT |D.L au seuil .05
i A 15 84.36 Non
Score Prétest | g | 17| 8693 62 1 30 | ignificatif
sl T T e | L W e
. on
Post-test B 17 88.59 42 30 significatif
A 15 15.20 Non
Statut Prétest .601 30 S
académique B 17 14.64 significatif
e T ST e | o T | e
lectuel : ) on
Posttest | g [ 47 14.58 228 80 significatif
) A 15 10.93 Non
Prétest B | 17 12.05 1.2 30 significatif
iss =TS e [ | e
. on
Post-test B 17 12.76 1.21 30 significatif
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Nous ne constatons aucune différence significative au départ entre les deux
groupes concernant les trois dimensions préalablement nommées. En effet, Ty = .63

> .05 pour le score global, T3 = .60 > .05 pour le statut académique et intellectuel et

finalement, T35 = 1.25 > .05 pour I'anxiété.

Au post-test, nous n'observons également aucune différence entre les deux
groupes de sujets relativement a ces dimensions. En effet, Tz = .42 > .05 pour le

score global, T3o = .22 > .05 pour le statut académique et intellectuel et Tzg = 1.21 >

.05 pour l'anxiété.

L'analyse de ces résuitats ne permet pas de conclure a des changements signifi-
catifs concernant 'aspect positif du concept de soi et les dimensions "statut intellec-

tuel" et "anxiété".

3.4 L'INFLUENCE DE LA DEMARCHE METACOGNITIVE

SUR LE CONCEPT DE SOl "ACADEMIQUE"

L'analyse de linfluence de la démarche introspective par rapport aux processus
cognitifs en cause lors d'une production divergente sur le concept de soi "académique"
est effectuée essentie_llement a partir des données fournies par I'échelle du concept de
soi "académique” élaborée par I'étudiante-chercheure. Rappelons que cet outil per-
met d'explorer I'aspect opératoire du concept de soi "académique" et d'examiner éga-
lement l'aspect normatif présent. Nous utilisons également la méthode statistique
descriptive pour I'analyse de cette variable. Nous privilégions une analyse “interne"

plutdét que globale afin de mieux faire ressortir les tendances qui se dessinent relati-
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vement aux modifications du concept de soi "académique". Ce choix est fait suite aux
considérations théoriques portant sur la formation du concept de soi de I'Ecuyer
(1975, 1978). Cet auteur suggére de tenir compte de la démarche complexe de la

formation du concept de soi.

Afin de mieux percevoir les modifications en cours, nous procédons donc a une
analyse du mouvement observé au niveau de la fréquence d'utilisation relative a I'as-
pect "opératoire” et a I'aspect "normatif" des énoncés de I'échelle du concept de soi

"académique". Nous référons ainsi a l'intensité de I'énoncé relativement a chacun des

aspects du concept de soi "académique”.

Nous présentons deux volets d'analyse. Le premier volet référe a la mobilité
ascendante relative a I'aspect "opératoire” et a la mobilité descendante par rapport &
I'aspect "normatif'. Ce volet d'analyse comporte également un examen des mouve-
ments internes entre les différents niveaux de fréquence d'utilisation des énoncés

dits "opératoires” et "normatifs" (rarement - souvent - fréquemment).

Le deuxiéme volet d'analyse se veut un examen de cette méme mobilité, mais
cette fois-ci, a partir d'énoncés typiquement "opératoires" et typiquement "norma-
tifs". Il importe de spécifier ce que nous entendons par 1a. |l s'agit d'énoncés que

nous jugeons a teneur plus opératoire ou plus normative.
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Premier volet d'analyse

Considérons en un premier temps, la proportion de sujets dans chacun des
groupes ayant démontré une certaine mobilité ascendante relative a I'aspect opéra-

toire du concept de soi "académique". Référons-nous au tableau 12.

TABLEAU 12

Proportion des sujets ayant démontré une mobilité ascendante
relative a I'aspect "opératoire” et une mobilité descendante
relative a I'aspect "normatif” selon le groupe d'appartenance.

Aspect du concept

de soi académique Groupe Proportion de sujets
implique
A 40.0%
"Opératoire”
B 76.5%
A 20.0%
"Normatif”
B 35.3%
Groupe A (N = 15) Groupe B (N = 17)

Nous observons qu'une proportion plus grande de sujets chez le groupe B ayant
été entrainé a la métacognition démontre une mobilité ascendante relative a l'aspect
"opératoire” du concept de soi "academique": 76.5% pour le groupe B par rapport a
40% pour le groupe A. Quant a I'aspect normatif, nous constatons qu'une proportion
plus grande de sujets démontre une mobilité descendante chez le groupe B, soit

35.3% comparativement a 20% chez le groupe A.
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Nous observons une tendance pius marquée vers un concept de soi "opératoire”

chez le groupe B et une tendance relative a la diminution de I'aspect "normatif" chez

le méme groupe.

Examinons maintenant le tableau 13 afin de percevoir le mouvement qui s'ins-
talle entre les différents niveaux de fréquence d'utilisation des énoncés. Voyons si ce
mouvement.va venir appuyer les résultats globaux énoncés antérieurement. Consi-

dérons I'aspect "opératoire” en premier lieu.

TABLEAU 13

Mobilité des sujets des deux groupes relative aux différents niveaux de

fréquence d'utilisation des énoncés se rapportant a I'aspect opératoire

du concept de soi "académique”: proportion de sujets ayant manifesté
une mobilité ascendante, descendante, ou une stabilité.

vaeav:l d.e freguence Groupe Hausse Baisse Stabilité
d'utilisation

A 26.7% 53.3% 20.0%
Rarement

B 23.5%* 70.6% * 5.9% *

A 33.3% 53.3% 13.4%
Souvent

B 35.3% 52.9% 11.8%

A 46.7% 46.7% 6.6%
Fréquemment

B 58.8% M2% ) -

Groupe A (N = 15) Groupe B (N =17)

Un regard sur le tableau 13 portant sur les différents niveaux de fréquence
d'utilisation des énoncés de type opératoire nous permet de constater qu'une propor-

tion plus grande de sujets délaissent la cote "rarement" de I'échelle de.fréquence dans
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le groupe B, soit 70.6% contre 53.3% pour le groupe A, que 26.7% des sujets se
tournent vers cette cote chez le groupe A et 23.5% chez le groupe B. Nous constatons
également que certains sujets semblent rester stables, soit 20% chez le groupe A et
5.9% chez le groupe B. Ces données nous portent a croire que les sujets du groupe
ayant participé a un entrainement a la métacognition semblent se distancer davantage
de la cote "rarement" de I'échelle de fréquence que les sujets du groupe ayant parti-

cipé seulement a 'entrainement a la pensée divergente.

A la lumiére du tableau 13, nous constatons que la mobilité relative a la cote
"souvent" présente sensiblement le méme profil pour les deux groupes. A la cote
"fréquemment", nous observons, chez le groupe B, une proportion plus grande de
sujets qui ont un plus grand nombre de réponses s'y référant, soit 58.8% par rap-
port & 46.7% pour le groupe A. La proportion de sujets ayant coché moins de répon-
ses a la cote "fréquemment" est plus grande chez le groupe A, soit 46.7% par rap-
port & 41.2% chez le groupe B. En nous référant & la derniére colonne du tableau,
nous constatons qu'aucun sujet n'est resté stable chez le groupe B comparativement &
6.6% pour le groupe A. Ces données nous portent a croire qu'un certain mouvement
vers un concept de soi plus opératoire s'installe chez le groupe ayant été stimulé a la

métacognition: la cote "fréquemment” indique un niveau "opératoire" supérieur.

Considérons maintenant le mouvement observé entre les différentes cotes de
I'échelle de fréquence relativement aux énoncés de type "normatif'. Référons-nous

au tableau 14.
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L'analyse comparative faite ici permet de constater que 47% des sujets du-
groupe B ont augmenté leur nombre de réponses a la cote "rarement" et 40% pour le
groupe A. Toutefois, nous observons un mouvement descendant important et supé-
rieur au groupe A chez le groupe B. Par rapport a cette cote, 17.7% des sujets ont

manifesté de la stabilité dans le groupe B et 40% chez le groupe A.

TABLEAU 14

Mobilité des sujets des deux groupes relative aux différents niveaux de
fréquence d'utilisation des énoncés se rapportant a I'aspect normatif
du concept de sol "académique": proportion de sujets ayant manifesté
une mobilité ascendante, descendante, ou une stabilité.

vaea? d'e fref;uence Groupe Hausse Baisse Stabilité
d'utilisation

A 40.0% 20.0% 40.0%

Rarement
47.0%* 35.3% * 17.7% *

A 66.6% 20.0% 13.4%
Souvent

B 58.8% 23.5% 17.7%

A 20.0% 66.6% 13.3%
Fréquemment

B 35.3% 64.7% | @ e

Groupe A (N = 15) Groupe B(N=17)

A l'examen du tableau, nous constatons, & la cote "souvent", une proportion plus
grande de sujets ayant choisi la cote "souvent" au post-test chez le groupe A, soit
66.6% par rapport a 58.8% pour le groupe B. Pour ce qui est de la proportion de
sujets ayant choisi moins souvent la deuxiéme cote de I'échelle de fréquence qu'au
prétest, nous observons une certaine similitude, soit 20% pour le groupe A et

23.5% pour le groupe B. La proportion de sujets stables dans leur choix est supé-
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rieure chez le groupe B, soit 17.7% par rapport & 13.4% pour le groupe A. Ces
données ne permettent pas de dégager de conclusion mais un regard sur la cote "fré-
quemment”, permet de supposer un transfert du niveau "fréequemment” au niveau
"souvent" et ce, pour les deux groupes. En effet, 66.6% et 64.7% des sujets ont
choisi moins souvent la cote "fréquemmenf" qu'au prétest. lls ont donc privilégié la

cote "souvent", les hausses étant assez considérables.

Le fait que 35.3% des sujets du groupe B aient choisi plus plus souvent la cote
"fréquemment” que les sujets du groupe A complexifie I'analyse des données. Par
contre, notons le fait qu'il n'y ait pas de sujets stables dans le groupe B par rapport

au groupe A ayant 13.3% de ses sujets stables.

Ces données permettent de croire qu'il y a eu un mouvement descendant dans les
deux groupes. Le groupe ayant été stimulé a la métacognition se distance quelque peu
du groupe ayant participé seulement au développement de la pensée divergente en
présentant une plus grande mobilité par rapport aux différentes cotes de I'échelle de
fréquence. Nous constatons également que I'aspect normatif ne s'estompe pas en con-

comitance avec la montée de I'aspect "opératoire” chez le groupe B.

Deuxiéme volet d'analyse

Le deuxiéme volet de 'examen de I'évolution du concept de soi "académique” re-
pose sur l'observation de la mobilité présente relativement aux énoncés "typiques",
c'est-a-dire représentant le plus univoquement les deux dimensions, soit "opératoi-

re", soit "normative". Les énoncés "typiques" relatifs au concept de soi "académique"
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"opératoire" portent les numéros 04, 16, 19, 27, 31 et 38; les énoncés typique-
ment normatifs ont les numéros 05, 20, 23, 34 et 39 (voir annexe 5). Considé-
rons en premier lieu la proportion de sujets ayant manifesté de la mobilité ascen-

dante, descendante ou de la stabilité relativement aux énonces typiquement "opéra-

toires".

Nous référons au tableau 15 afin d'observer certaines modifications qui sont en
train de s'effectuer relativement a cette catégorie du concept de soi. Nous remar-
quons chez le groupe B ayant participé a un entrainement & la métacognition une
proportion plus grande de sujets ayant manifesté un changement positif relativement
a l'aspect opératoire du concept de soi. Ceux-ci ont exprimé ce changement par le
choix de cotes de niveau supérieur (voir I'échelle de fréquence proposée) a celles
choisies au prétest pour les décrire en tant qu'apprenant. En effet, 76.5% des sujets
du groupe B ont sélectionné des cotes supérieures au post-test par rapport a3 40%
chez le groupe A. A la deuxiéme partie du tableau, nous pouvons constater que le
changement "descendant’ est minime chez les sujets du groupe B, soit 5.9% par rap-
port & 33.3% pour le groupe A. La proportion de sujets demeurés stables est léga-

rement supérieure dans le groupe B: 29.4% par rapport a 26.7% pour le groupe A.

Ces données corroborent celles présentées antérieurement. En effet, nous
constatons une tendance plus marquée vers un concept de soi "académique" de type
"opératoire” chez le groupe ayant été stimulé a la métacognition que chez le groupe

ayant participé seulement a I'entrainement a la pensée divergente.
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TABLEAU 15

Proportion de sujets qui ont manifesté un changement positif, négatif
ou une certaine stabilité relativement au choix des cotes de I'échelle
de fréquence effectué aupres des énoncés dits "opératoires”,
entre les deux temps de mesure et selon le groupe d'appartenance.

Changements/Cotes de G % d ‘ot
I'échelle de fréquence roupe o de sujets
o A 40.0%
2 Changement "ascendant”
-0
23 B 76.5%
2 &
8e ] , A 33.3%
5o Changement "descendant
oy B 5.9%
o A 26.7%
Stabilité :
B 29.4%
Groupe A (N = 15) Groupe B (N = 17)

Considérons en dernier lieu, la proportion de sujets ayant manifesté de la mo-
bilité descendante, ascendante ou de la stabilité relativement aux énoncés typique-

ment "normatifs". Observons les données inscrites au tableau 16.

A la lumiére du tableau 16 présentant les changements positifs, négatifs et une
certaine stabilité quant aux choix des cotes de I'échelle de fréquence, nous remar-
quons qu'une proportion inférieure de sujets dans le groupe B ont manifesté une
évolution vers un concept de soi "académique" plus normatif: 41.2% des sujets du
groupe B par rapport a4 46.7% chez le groupe A. On ne peut donc pas observer une
diminution de l'aspect normatif du concept de soi "académique" qui serait aussi im-
portante que la tendance constatée vers un concept de soi "académique opératoire".

Les données de la partie médiane du tableau ne permettent pas plus de dégager ce gen-
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re de conclusion. L'augmentation moins importante de la proportion de sujets qui ont
manifesté un changement descendant de I'aspect normatif du concept de soi "académi-
que" dans le groupe B, soit 35.3% par rapport & 53.3% pour le groupe A, permet

surtout ‘d'observer un mouvement d'instabilité.

TABLEAU 16

Proportion de sujets qui ont manifesté un changement positif, négatif
ou une certaine stabilité relativement au choix des cotes de I'échelle
de fréquence effectué auprés des énoncés dits "normatifs”,
entre les deux temps de mesure et seion le groupe d’appartenance.

Changements/Cotes de G %d .

I'échelle de fréquence roupe o de sujets
o A 46.7%
s Changement "ascendant”
-9
33 B 41.2%
2%
S 8 , . A 53.3%
5o Changement "descendant
& B 35.3%

" A
Stabilité
B 23.5%
Groupe A (N = 15) Groupe B (N =17)

En résumé, il n'est pas possible d'affirmer, suite a I'analyse de cet ensemble de
données concernant les énoncés-types "normatifs”, que I'aspect normatif du concept
de soi "académique" suit la direction observée quant aux énonceés-types "opératoi-

res”.



95

En résumé

L'ensemble des deux volets d'analyse de I'évolution du concept de soi "académi-
que" chez les sujets des deux groupes auprés desquels nous sommes intervenus,
conduit a affirmer qu'il se dessine une mobilité plus marquée vers un concept de soi
"académique opératoire” chez les sujets ayant participé & un entrainement a la mé-
tacognition. Si I'on référe aux éléments théoriques énoncés antérieurement, il est
tout a fait plausible que dans un laps de temps si court, on ne puisse observer qu'un
mouvement vers une implantation d'un concept de soi "académique opégatoire". Ce

qui fait, entre autres, l'objet de la discussion ci-apreés.



CHAPITRE IV

Discussion des résultats



A la partie discussion des résultats, nous respectons le méme ordre de présen-
tation que celui suivi pour la présentation des résultats, c'est-a-dire que nous dis-
cutons tour a tour des résultats obtenus se rapportant & chacune des propositions de
recherche. Nous discutons d'abord de la performance semblable des deux groupes au
post-test de créativité. Par la suite, nous commentons les informations recueillies
concernant l'instauration d'un savoir métacognitif relatif a la pensée divergente sui-
te a I'entrainement métacognitif. Nous poursuivons avec la discussion concernant la
relation observée entre la démarche métacognitive et les modifications du concept de

soi "académique”.

4.1 INFLUENCE SUR LA PERFORMANCE EN CREATIVITE

Cette premiére partie de la discussion porte sur Fexamen de l'effet que peut
avoir ['entrainement métacognitif relatif a la pensée divergente sur la performance

a cette tache.

A la lecture des résultats au test de créativité, nous observons une similitude
quant a la performance en créativité. Il semble donc que I'entrainement a la métaco-
gnition n'a pas amené les sujets a utiliser pleinement leur savoir métacognitif rela-

tif aux taches relevant de la pensée divergente.

Certains chercheurs, dont Bouffard (1987), soulignent la grande différence

qu'il y a entre posséder certaines connaissances et étre en mesure de les utiliser
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pertinemment en diverses situations. Plusieurs facteurs d'ordre motivationnel et
psychologique peuvent étre en cause: les croyances, les godts des sujets, la confiance
en soi. Paris mentionne d'ailleurs I'importance des croyances dans 'apprentissage.
Bandura, de son cé6té (voir: Bouffard, 1987), introduit la notion de "confiance en

soi" par rapport a la tdche comme étant un facteur de réussite.

Nous pouvons donc penser que ces facteurs sont a considérer pour tenter d'ex-
pliquer la difficulté qu'ont les sujets a utiliser pertinemment leur savoir métaco-
gnitif lors d'une tache cognitive. Méme s'il y avait un rationnel, le sujet reste le
dernier a prendre les décisions relativement a son engagement envers la tache pro-

posée.

La courte durée de I'intervention peut aussi étre en cause. Les sujets ont-ils eu
le temps d'intérioriser les demandes stratégiques suggérées par le médiateur? Le
processus d'intériorisation est complexe et relie essentiellement au sujet et a sa
maniére d'intérioriser, tel que le mentionne Vygotsky. Et comme le souligne Lefeb-
vre et Pinard (1983), une courte intervention ne peut tenir compte des effets diffé-

rés de l'intervention.

Comme c'est le cas dans plusieurs études en d'autres domaines d'investigation,
nous ne pouvons pas conclure & un lien entre savoir métacognitif et performance.

Les deux types d'intervention ménent vers une meilleure performance en créativité.



99

4.2 IMPACT DE L'ENTRAINEMENT SUR L'AVENEMENT

D'UN SAVOIR METACOGNITIF

Constituant I'objectif principal de cette étude, I'estimation de l'impact de l'en-
trainement & la métacognition sur I'avénement d'un savoir métacognitif relatif a la
pensée divergente s'est effectuée en trois parties correspondant a trois des quatre
variables impliquées dans le déroulement d'une démarche cognitive: les caractéris-
tiques personnelles, les caractéristiques de la tache, les stratégies cognitives et mé-
tacognitives. La variable "objectifs" n'est pas prise en considération puisqu'elle est

simplement introduite par l'intervenante.

4.2.1 Les caractéristiques personnelles

L'impact de l'entrainement a la métacognition sur le savoir métacognitif relatif
aux caractéristiques personnelles a été examiné sous l'angle du nombre de verbali-
sations se rapportant a cette variable et de la diversité des énoncés produits. En ce
qui concerne les verbalisations portant sur cette variable entre la premiére et la
derniére observation, nous avons constaté une augmentation substantielle chez le
groupe de sujets ayant participé a l'entrainement a la meétacognition, ce qui ne se

produit pas dans l'autre groupe.

Ces résultats sont a prendre en considération puisqu'ils indiquent une capacité
plus grande chez les sujets de ce groupe a s'exprimer sur leurs caractéristiques
personnelles en tant qu'apprenant. Markam et Brown (1977: voir Yussen, 1985)

mentionnent en effet, I'importance de cette capacité d'expliciter son savoir métaco-
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gnitif. lls reconnaissent qu'une connaissance consciente et verbale est essentielle a

I'autorégulation.

Les résultats obtenus relatifs a la diversité des énoncés produits nous montrent
que le groupe ayant participé a un entrainement a la métacognition a évolué quant a
la diversité des énoncés et d'une maniére nettement plus importante que l'autre
groupe. L'étendue de leur savoir métacognitif est plus grande. C'est d'ailleurs ce que
visait l'intervention par I'utilisation de l'approche concurrente facilitant la prise de
conscience de leurs caractéristiques personnelles et le recours a divers moyens pour
extérioriser leurs observations relatives & cette variable. Les suggestions de G.B.
Rogers (1983) concernant I'entrainement métacognitif s'avérent donc pertinentes.
Ce type d'entrainement visant a la prise de conscience de facteurs en jeu lors d'une
démarche cognitive référe aux fondements psychologiques sur lesquels repose Ia no-
tion de zone de développement potentiel de Vygotsky telle qu'énoncée au chapitre pre-

mier.

Cette approche préconise une stimulation des sujets & l'introspection relative &
leurs caractéristiques personnelles entre autres. Elle propose en fait aux sujets de
jouer un réle comparable a celui d'un psychologue par rapport a lui-méme. Ils
cherchent, dans le cas de la présente étude, a découvrir leurs caractéristiques per-
sonnelles en tant qu'apprenant. Ce statut de "psychologue" que l'on attribue au sujet
est introduit par le biais des théories cognitivistes dont Herner et Werner sont des
représentants (Oléron, 1981). Ce sont des théories auxquelles Flavell réfere d'ail-
leurs pour suggérer une démarche introspective par rapport aux variables impli-

quées dans une tache cognitive (Flavell, 1977).
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Ce réle de "psychologue” semble avoir été bien joué par les sujets de I'étude
stimulés a l'introspection. Cela coincide probablement aussi avec le fait qu'entre 7
et 14 ans, l'enfant est plus intéressé a investiguer relativement a ses caractéristi-
ques psychologiques que physiques tel que le souligne Flavell en faisant référence aux
études de Livesley et Bromley (1973). La stimulation & un moment opportun de

leur développement peut étre une formule a succes.

4.2.2 Les caractéristiques de la tache

L'influence de la stimulation & la démarche introspective concernant les carac-
téristiques de la tache a été examinée sous l'angle du nombre de verbalisations pro-
duites par rapport a cette variable et de la diversité des énoncés. La lecture des ré-
sultats concernant cette variable impliquée lors d'une démarche cognitive a permis
de constater, chez les sujets du groupe ayant été stimulé & la métacognition, une plus
grande capacité de verbaliser sur les caractéristiques de la tdche que chez les sujets
du groupe A. Toutefois, nous observons une certaine augmentation du nombre de

verbalisations chez les sujets du groupe A.

Considérons le fait qu'il y ait eu une augmentation par rapport a cette variable
chez les deux groupes d'intervention. Nous croyons que la spécificité des taches pro-
posées en est la raison. En effet, la nature de la tache porte le sujet & s'exprimer. Le
recours a la pensée divergente exige du sujet un changement de cap. |l est porté a
s'exprimer sur la nature de la tache proposée, a la caractériser par rapport aux au-
tres taches cognitives habituelles. Ce changement de cap nécessite du temps. Il se

préoccupe de ce fait et émet des commentaires relatifs au temps d'exécution, a l'or-
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dre d'exécution. Du point de vue affectif, la proposition de ce type de tache le rend
insécure, il a de la difficulté a tolérer I'ambiguité, il exprime ce fait. De ce niveau
de tolérance a I'ambiguité dépend son intérét pour la tache et le temps qu'il y mettra.
Il est porté a en parler. La conscience du réle de ses sens lors de la réalisation de ces
taches I'améne & commenter ce r6le des sens. Egalement, le fait d'observer que cette
tache reléve de l'imagination le porte & s'exprimer sur le recours a cette partie in-

tégrante de lui-méme mais moins activée lors des taches habituelles.

Nous retrouvons dans les considérations précédentes les trois dimensions du
modele de Catherine Bruch (1988). Ce modéle propose, en effet, que la créativité
releve de trois systémes: physique, émotionnel et cognitif. C'est le modéle suscep-
tible d'étre aidant pour amener les étudiants a réfléchir sur leur propre processus
créatif. Nous nous rendons compte de sa pertinence comme cadre de référence pour
mener une réflexion sur les processus créatifs. 1l intégre bien la nature de la tache
créative dans toute sa complexité et les caractéristiques que les sujets doivent déve-

lopper.

L'examen concernant la diversité des énoncés met en relief un savoir métaco-
gnitif relatif aux caractéristiques de la tache plus élaboré a la deuxiéme observation
qu'a la premiére chez les sujets du groupe ayant participé & un double entrainement.
Ce qui n'est pas le cas pour l'autre groupe. A la comparaison intergroupe finale,
nous observons une plus grande diversité des énoncés produits chez les sujets du

groupe ayant participé a I'entrainement a la métacognition.
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Considérant les résultats sur les diversités des énoncés, nous sommes portée a
croire a l'efficience de l'intervention métacognitive visant l'instauration d'un savoir
métacognitif varié relativement a cette variable "caractéristiques de la tache". L'in-
citation & s'observer, a verbaliser, & noter en cours de tache les caractéristiques de
celle-ci ainsi que les interrogations ouvertes concomitantes & la tdche ont slrement
contribué a systématiser l'instauration du savoir métacognitif, tel que suggéré par
Rogers (1983) et par Meichenbaum, Burland, Gruson et Cameron (1979). (voir:

Yussen, 1985).
4.2.3 Les stratégies

Cette partie de la discussion est centrée sur la variable "stratégies". Nous exa-
minons, en premier lieu, l'impact de lintervention sur le savoir métacognitif rela-
tif aux stratégies cognitives spécifiques a la production divergente. Suit 'examen de
l'influence de cette intervention sur le savoir métacognitif concernant les stratégies

métacognitives générales utilisées lors d'une tache cognitive.

Les stratégies cognitives

L'analyse des résultats a permis de constater que les sujets des deux groupes
semblent plus explicites relativement a leur savoir métacognitif concernant la va-
riable "stratégies cognitives spécifiques a la tache" comparativement aux autres va-
riables impliquées. Par ailleurs, & I'observation finale, nous constatons une plus
grande facilité de verbalisation portant sur les stratégies cognitives chez le groupe
ayant été stimulé a l'introspection; l'autre groupe ayant moins verbalisé a la dernié-

re observation qu'a la premiére.



104

Le fait que les sujets des deux groupes semblent plus explicites relativement &
leur savoir métacognitif portant sur les stratégies cognitives, pourrait étre di a la
nature de cette variable. En effet, les sujets sont familiers avec l'utilisation de
stratégies par le biais du vécu scolaire et social également (jeux stratégiques). De-
puis un certain temps, d'ailleurs, les théories cognitivistes focalisent sur le réle des
stratégies cognitives dans la performance. Les incidences de ce mouvement se per-
¢oivent dans l'action des éducateurs. Ceux-cCi préconisent le recours a des stratégies

pertinentes en vue d'un meilleur résultat.

C'est également la variable la plus accessible a I'apprenant et sur laquelle il a
le plus de pouvoir. En effet, la variable "tdche" est pour ainsi dire invariante,
c'est-a-dire que c'est I'apprenant qui doit s'adapter aux caractéristiques de la tache.
La variable "personne" permet peu de manipulations. Le sujet ne peut en effet espé-
rer influencer les éducateurs et souhaiter les voir opter pour la maniére qui con-
viendrait le mieux a ses caractéristiques en tant qu'apprenant. |l est d'ailleurs com-
plexe pour le sujet de tenir compte de ses caractéristiques personnelles lorsqu'il
appréhende un probléme. L'accessibilité en est plus difficile également puisqu'il
s'agit d'abstraction a partir du vécu expérientiel. Par contre, la variable "straté-
gies" ne présente pas ces difficultés d'accés. Elle représente en fait des outils. Donc,
cette variable est plus concréte, plus manipulable. Il est plus facile d'ailleurs d'in-

tervenir relativement a cette variable.

En ce qui a trait 4 la diminution du nombre de verbalisations relatives a celle
variable chez le groupe A, nous pouvons peut-étre I'attribuer a divers facteurs mo-

tivationnels et situationnels. Le groupe B a cheminé toutefois. Le groupe stimulé &
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la métacognition se retrouve également supérieur a l'autre groupe quant a la pro-
portion d'énoncés relatifs a cette variable a la derniére observation. Nous pensons
que linclusion d'un rationnel portant sur la valeur des stratégies a contribué a
maintenir les sujets intéressés a ce qui se passe en cours de tache. Ceci cbncorde
avec l'idée de Paris (1978) (voir: Paris, Newman et McVey, 1981) qui pense que
les croyances d'un individu sont importantes pour tout apprentissage. L'évaluation
métacognitive que fait le sujet de l'utilité des stratégies a quelque chose a voir avec
son niveau de conscience concernant cette variable "stratégie” et le besoin d'explici-
ter ce qui se passe. Le savoir métacognitif n'est pas uniquement une provision de
stratégies mais plutét une réalité pluridimensionnelle ou des facteurs motivation-

nels jouent un réle important, & notre avis.

Nous poursuivons la discussion portant sur la capacité d'expliciter le savoir
métacognitif relatif & la variable "stratégie cognitive” et pour ce, nous référons a
I'analyse des résultats concernant les types d'énoncés produit par rapport a cette va-

riable.

Nous constatons une expansion du savoir métacognitif relatif aux stratégies
cognitives chez les sujets du groupe ayant été stimulé a l'introspection entre la pre-
miére et la deuxiéeme observation. De plus, a l'observation finale, nous observons

une plus grande variété de stratégies mentionnées par les sujets de ce groupe.

Ces résultats contribuent a faire écho a notre proposition relative a l'influence
possible de l'intervention concomitante sur l'instauration d'un savoir métacognitif.

Nous croyons que l'incitation a observer les stratégies utilisées en cours de tache, la
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prise en note de celles-ci aprés l'exécution des taches ainsi que l'inclusion du ra-
tionnel ont contribué a I'émergence d'un savoir métacognitif plus explicite et plus
étendu relatif aux stratégies cognitives. Ces procédures nous rapportent, tel que
mentionnées précédemment aux considérations de Vygotsky relatives aux deux di-
mensions de l'apprentissage, du développement intellectuel soit l'intrapsychologique

et l'interpsychologique.

Les stratégies métacognitives

Considérons ici I'influence de lintervention stimulant a la métacognition sur la
composante "stratégies métacognitives". Rappelons les résultats compilés a la grille
d'observation avec indices. Nous constatons une augmentation significative de la ca-
pacité d'expliciter le savoir métacognitif relatif & la composante "stratégies métaco-
gnitives” chez les sujets des deux groupes expérimentaux. Cependant, nous remar-
quons une augmentation supérieure de cette capacité chez le groupe ayant été stimulé
a l'introspection entre la premiére et la derniére observation, plus importante, que

celle de l'autre groupe.

Le fait que les sujets des deux groupes, en situation initiale, ne verbalisent pas
quant a cette variable ne signifie pas nécessairement que ces sujets ne possédent pas
certaines stratégies métacognitives, mais plutdét qu'ils ne sont pas conscients de
I'existence de celles-ci dans leur démarche cognitive et/ou ne sont pas habiletés a
expliciter ce qui se passe en cours de tache. En fait, c'est que ces sujets sont des
"novices", pour employer I'expression de Markam (1985). Du point de vue déve-
loppemental, celui-ci suggére que l'enfant ne peut pas expliciter, utiliser consciem-

ment ses ressources, comme est capable de le faire I'adulte expert. Ceci est plus
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évident en ce qui concerne la variable "stratégies métacognitives" que ce ne l'est

pour les autres variables (voir: Yussen, 1985).

L'intervention visait donc l'induction de cette présence cognitive consciente
(Langer) par le biais de situations ou le sujet trouvait I'entreprise cognitive inha-
bituelle et devait déployer des efforts pour la mener a bien. Nous nous sommes ren-
du compte que l'autre type d'intervention portant uniquement sur le développement
de la pensée divergente a produit des effets positifs également. Nous attribuons ces
effets & la nature méme de la tiche. En effet, la production divergente est une entre-
prise cognitive qui peut susciter un certain "malaise fonctionnel" chez les sujets. Ce
malaise raméne le sujet tout droit aux processus en cause: processus relevant de
l'irrationnel et du rationnel tel que mentionné au premier chapitre. C'est une occa-
sion pour le sujet de se rendre compte des différents types de pensée et de leur réle
dans la production divergente. C'est en fait une tache qui, de par sa nature, porte le
sujet a s'interroger sur ses ressources cogniiives diverses susceptibles de Il'aider a
mener a bien ce type d'entreprise cognitive, de questionner sa démarche et, éven-

tuellement, de la réajuster par rapport a I'objectif.

L'examen de la littérature nous permet de constater que certains programmes
d'entrainement métacognitif intégrent la démarche créative avec ses différentes
stratégies. Les auteurs de ces programmes croient qu'en effet, la démarche créative
peut étre favorable a la prise de conscience des processus en cause (Dirks, 1985).
En accord avec cette auteure, nous croyons que le recours aux stratégies divergentes
est pertinent puisque celles-ci sont un atout de pius pour la résolution des pro-

blémes, qu'elles facilitent le transfert si important a I'apprentissage de la nou-
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veauté. Toutefois, nous pensons que sans stimulation, le développement se fait plus
lentement. C'est ce que nous porte a croire la prise en considération des autres ré-
sultats: l'augmentation importante de la proportion d'énoncés émis par rapport a

cette variable et la diversité des énoncés chez le groupe B.

En effet, les sujets du groupe B se démarquent quand méme des sujets du groupe
A. Leur savoir métacognitif relatif & la variable "stratégies métacognitives" est plus
explicite et plus varié que les sujets du groupe A. ‘Nous sommes portée a croire que
I'entrainement métacognitif aide a rendre ce savoir plus explicite et plus varié.
L'approche concurrente privilégiée lors de l'intervention contribue a la stimulation
de la démarche introspective et de la verbalisation, lesquelles appuient la démarche

personnelle de I'apprenant.!

En résumé, nous pouvons conclure en la pertinence de l'approche privilégiée
pour stimuler a l'introspection concernant les trois variables impliquées lors d'une
entreprise cognitive et a la verbalisation de ce savoir. Nous constatons également la
nature de la tache proposée comme étant facilitante au départ pour entreprendre une
telle démarche introspective. Ce qui fait que certains résultats se ressemblent chez

les deux groupes de sujets.

1 Selon certains auteurs, la verbalisation peut avoir quelqu'effet remarquable. C'est I'a-
vis de Win Wenger (1984), selon lequel l'usage de la "description a haute voix" concoure
a apprendre plus au sujet de ce qui est ainsi décrit et a conférer une plus grande réten-
tion & ce qui est appris.
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4.3 DISCUSSION RELATIVE AUX RESULTATS

CONCERNANT LE CONCEPT DE SOl GENERAL

Tel que les résultats le laissent voir, il ne semble pas y avoir eu un changement
trés significatif relativement au concept de soi général chez les sujets ayant été sti-
mulés a lintrospection de leurs cafactéristiques personnelles et ressources cogni-
tives. De tres positif au départ, le concept de soi général n'a pas vraiment subi de
transformation suite a l'intervention. Tout au moins, le changement n'est pas signi-
ficatif. Les résultats obtenus aux sous-échelles "anxiété" et "statut académique et

intellectuel" ne laissent pas percevoir de changement trés significatif non plus.

Nous expliquons en partie ces résultats en référant aux considérations géné-
rales de Festinger (1954: voir Coleman et Fults, 1982) sur le réle des comparai-
sons sociales dans I'élaboration du concept de soi. En effet, dans la présente étude,
les sujets sont tous des "doués" présentant des habiletés semblables. Les sujets per-
goivent leurs habiletés moins grandes que lorsqu'ils évoluent en classe réguliere. lls
sont moins portés & se valoriser. lls se référent ainsi a un critere de comparaison
social et leur concept de soi peut méme devenir moins positif. Coleman et Fults
(1982) ont fait ces constats suite a des expériences menées auprés d'éléves doués de

4e, 5¢ et 6© années.

D'autres éléments explicatifs s'ajoutent aux considérations de Festinger. Cer-
tains auteurs parlent de stabilité relative du concept de soi, entre autres L'Ecuyer

(1975). I précise l'existence dans le concept de soi, d'éléments plus stables, chan-
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et aptitudes intellectuelles” serait de ces éléments plus stables.

Dans le cas de la stabilité relative concernant la perception du statut acadé-
mique et intellectuel, il est possible de penser que les éducateurs réguliers y aient
contribué par les feed-back émis suite a la performance académique. En accord avec
Bloom (1976), nous croyons que ces feed-back des professeurs ont une grande im-

portance pour les éléves en général et plus spécifiquement pour les éléves doués.

Il importe aussi de considérer le fait qu'il n'y avait pas d'évaluation compara-
tive de la performance lors de l'intervention. N'ayant pas de feed-back relatif a la
performance, nous pouvons penser que les sujets n'étaient pas en situation de ré-
évaluation de leur statut académique et intellectuel. C'était donc le statu quo main-

tenu par la rétroaction de la part des éducateurs réguliers.

Nous référons également au réle des comparaisons sociales pour expliquer la
relative stabilité de l'anxiété des sujets. Le fait de se retrouver avec des doués de
méme capacité rendrait I'éléve moins sécure, moins confiant en lui-méme. C'est du
moins ce qu'ont constaté Fults (1980) et Stopper (1978), suite & des programmes
d'intervention pour doués (voir: Coleman et Fults, 1982). Rogers a également fait
le méme constat . Nous pouvons donc penser que la composition sociale du groupe

n'était pas de nature a favoriser un changement concernant ['aspect anxiété.

En résumé, cette partie de discussion fait ressortir les influences qu'améne le

regroupement des doués pour une intervention. Aussi, nous pensons que les résultats
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hétérogéne.
4.4 MOBILITE VERS UN CONCEPT DE SOl OPERATOIRE

Cette partie de I'examen des résultats porte sur la relation entre la démarche
introspective métacognitive et les modifications du concept de soi "académique”. La
discussion s'articule autour des tendances observées suite aux deux volets d'analyse
effectués a partir de I'échelle de concept de soi "académique" élaborée par I'étudian-

te-chercheure.

Les deux volets d'analyse effectués a partir des résultats de I'échelle de concept
de soi "académique" permettent de constater une tendance plus marquée chez les su-
jets du groupe ayant été stimulé & l'introspection, a s'associer & un concept de soi
"académidue opératoire”. Les résultats montrent ce mouvement vers un style opéra-
toire plus marqué. Toutefois, nous ne constatons pas nécessairement une réduction
trés appréciable de I'aspect normatif du concept de soi. Nous observons en fait une
mobilité entre les différents niveaux de fréquence d'utilisation des cotes de I'échelle

de concept de soi "académique”.

Ce constat n'infirme pas la pertinence certaine de la mobilité observée; le phé-
noméne de moindre diminution de I'aspect normatif du concept de soi "académique”
peut se comprendre en considérant le caractere dynamique de l'organisation méme du

concept de soi et de la formation de celui-ci.
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Le concept de soi, qui est multiple de par sa nature, s'inscrit dans la recherche
d'une plus grande unité et cqhérence interne et cette recherche de l'unité s'accompa-
gne de variations et d'inconsistances d'une situation a l'autre ou d'une unité de temps
a l'autre. 1l s'ensuit que le processus évolutif n'est pas continu (L'Ecuyer, 1978).
Ce mouvement dynamique qui s'installe n'est pas seulement particulier a 'organisa-

tion du concept de soi, il est plutdét une propriété fondamentale de tout phénoméne

complexe et en évolution.

Par ailleurs, la perception de soi présente un caractére évolutif séquentiel,
c'est-a-dire qu'il y a des séquences dans le processus d'organisation des différentes
perceptions de soi. En effet, comme le suggérent plusieurs auteurs, c'est progressi-
vement que le concept de soi se complexifie, se raffine. On peut penser que c'est de la
méme maniére que s'instaure une catégorie ou se remodele une catégorie, c'est-a-
dire d'une maniére progressive. Ce qui contribue a expliquer le fait que nous re-
marquons une certaine installation du concept de soi "académique opératoire" chez
notre groupe ayant été stimulé a l'introspection et non une élaboration complete de ce

type de concept de soi "académique”.

De toute maniére, nous ne croyons pas que les individus puissent arriver &
avoir une perception tout a fait "opératoire" d'eux-mémes comme apprenants. Nous
croyons plus réaliste de penser que l'individu puisse s'orienter vers un concept de
soi "académique" de plus en plus "opératoire”, sans toutefois atteindre un concept de
soi "académique" exclusivement "opératoire". En fait, il s'agirait plutét d'une domi-
nance; le méme type de dominance qu'exercent nos polarités sur notre vécu. De plus,

nous devons considérer le fait que les sujets vivent dans une société ou la compétition
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et le normatif font partie intégrante de la quotidienneté. Et toute vie en société im-

pliguant des normes, les individus ne peuvent se soustraire tout a fait de cette réali-

té.1

Ce qui nous améne a considérer I'aspect social de la formation du concept de soi.
Méme si nous reconnaissons la primauté du réle des mécanismes psychologiques in-
ternes de l'individu dans la formation du concept de soi, il nous faut reconnaitre
limpact qu'a “l'image sociale" sur l'organisation interne pour employer une ex-
pression de Tomé. Nous croyons de plus que I'équilibration entre la perception ex-
terne et celle qu'il a de lui-méme, tel que le suggére l'approche individualiste, est

fonction du développement psychologique des sujets et de leur attitude.

Considérons, dans un premier temps, le réle des comparaisons sociales dans
I'élaboration du concept de soi "académique". Comme le précise Festinger (1954:
voir Coleman et Fults, 1982), en I'absence des standards objectifs de comparaison,
les gens emploient les autres de leur environnement comme critéres leur permettant

d'estimer leur propre valeur.

Se basant sur la théorie de Festinger, Coleman et Fults (1982) qui ont réalisé
des études et constaté que les sujets de 4¢ et 5¢ années utilisent fortement les com-
paraisons sociales pour prendre des décisions concernant leurs propres habiletés, il

est possible, dés lors, de penser que les sujets de la présente étude aient agi de la

1 serait possible d'admettre la présence d'un concept de soi qui ne serait qu'«opératoi-
re» si, et seulement si celui-ci incluait [a conscience du fait et des effets des interac-
tions sociales.
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méme maniére que les sujets de Coleman et Fults. Ce qui expliquerait en partie cette

persistance de l'aspect "normatif" du concept de soi "académique".

Coleman et Fults (1982) citent Hunts & I'effet que les différences entre concept
de soi sont fonction des différences individuelles mais aussi des structures de /I‘envi-
ronnement social ou I'enfant regoit l'information sur ses propres capacités. Dans la
présente étude, il s'agissait de groupes formés par des sujets dits "doués". Les sujets
étant en majeure partie des performants, il est possible de penser qu'ils recevaient
moins de feedback positifs de lintervenante qu'en classe réguliére ou ils sont trés
valorisés. Leur concept de soi "académique” est plus positif lorsqu'ils sont avec des
pairs moins performants qu'eux. Les études de Coleman et Fults (1982) démontrent
ce fait par des expériences réalisées auprés d'éléves de 4° et 5¢ années. Coleman et
Fults soulignent toutefois que cela ne se produit pas chez les éléves de 6 année,
ceux-ci s'approchant davantage de la période de quéte d'identité qu'est I'adolescence.
En ce qui nous concerne, on peut penser que le "feedback a caractére normatif" regu
la plupart du temps en classe réguliére a pris plus d'importance a leurs yeux que
celui regu en groupe d'intervention. De plus, le temps de classe était d'ailleurs

beaucoup plus important que celui de l'intervention.

Dans un deuxiéme temps, considérons l'aspect développemental des sujets.
Dans la présente étude, les sujets étaient agés de 10 et 11 ans. Comme il & été men-
tionné au chapitre premier, certains chercheurs suggérent que le processus de
différenciation a l'endroit des perceptions d'autrui peut s'installer chez les sujets
avant l'adolescence, contrairement & ce que d'autres auteurs prétendent, a3 savoir

qu'il s'activerait davantage a l'adolescence. Nos sujets avaient-ils atteints la capaci-



t¢ de mettre en branle ce processus? Etaient-ils seulement au début de cette phase?
Cela demeure problématique di au fait quiil y a peu d'études de faites concernant cette
capacité et son émergence par rapport au développement mental de I'enfant. On peut
penser cependant qu'ils étaient en phase d'instauration, ce qui expliquerait I'impact
plus grand d'autrui sur sa perception de lui-méme en tant qu'apprenant. Une plus
grande perméabilité aux feed-back plutét normatifs émis par les éducateurs, les pa-
rents et les autres pourrait étre une des causes de la maintenance de Il'aspect "nor-
matif’ du concept de soi "académique”.

Compte tenu de ces éléments théoriques explicatifs, nous sommes portée a croi-
re que la différenciation intérieure se fait d'une maniére plus précise, lentement

avec 'age et en fonction de la structure de I'environnement.

Les sujets ayant été stimulés a la démarche introspective de leurs ressources
cognitives ont donc fait un certain cheminement vers un concept de soi "académique

opératoire" qui n'est cependant pas exclusif.



CHAPITRE V

Limites de l'étude, prospective

et conclusion



Ce chapitre a pour visée d'établir les limites de cette étude et de dégager les
avenues éventuelles de recherche suite aux résultats obtenus et leur analyse. Nous
nous interrogeons successivement sur la problématique, sur I'approche privilégiée
dans cette étude et sur l'intervention réalisée auprés des sujets. Nous dégageons, par

la suite, les éventuelles avenues de recherche a explorer et formulons la conclusion.

5.1 LIMITES DE L'ETUDE

Limites liées a la problématique

Un des aspects positifs de cette étude de type exploratoire réside dans le fait
qu'elle a joué le réle qu'on attribue a ce genre de recherche, c'est-a-dire explorer
les différents champs d'investigation reliés aux variables inscrites dans la problé-
matique. Cette exploration a porté fruit en recueillant de l'information relative a
l'avenement d'un savoir métacognitif et a son é\)aluation, au lien entre un savoir mé-
tacognitif et une performance qualitativement supérieure en créativité, aux modifi-

cations du concept de soi "académique” suite a un entrainement a la métacognition.

Toutefois, il y a lieu de s'interroger sur la complexité de la problématique pro-
posée. L'ampleur de la problématique a certainement empéché une investigation plus
approfondie des différentes variables impliquées dans cette recherche. Nous consta-
tons, en effet, que certains aspects de l'instauration d'un savoir métacognitif relatif a
la pensée divergente nous échappent. L'aspect motivationnel lié a I'entreprise de la

démarche d'introspection de ses propres ressources cognitives aurait été intéressant



a investiguer. L'aspect organisationnel du savoir métacognitif aurait pu étre exploré
plus en profondeur. Nous pensons, par exemple, a l'ordre d'importance accordée par
les sujets aux diverses variables impliquées dans une tache cognitive: personnes, ta-

ches, stratégies et objectifs.

L'ampleur de la problématique n'a pas permis de saisir le réle des facteurs mo-
tivationnels reliés & la gérance de la tache versus la performance. Nous considérons
que le savoir métacognitif n'est pas la seule condition nécessaire a I'autorégulation
connue comme un moyen pour atteindre une bonne performance. En effet, il y a tous
les facteurs d'ordre motivationnel qui entrent en jeu: l'intérét du sujet pour le type
d'activités proposées, la croyance en la pertinence de la démarche. En accord avec
Paris, nous croyons que |'apprentissage exige plus que des compétences, il nécessite

également la présence de motifs (Paris, Neuman et McVey, 1981).

Nous n'avons pas pu pousser plus loin l'investigation relative au concept de soi
"académique" pour la méme raison. Il n'a pas été possible, par exemple, d'essayer de
saisir comment se fait cette réorganisation du concept de soi, ni de déterminer les

facteurs liés a celle-ci.

Limites liées a I'approche méthodologique et aux outils

Par ailleurs, qu'en est-il des limites au plan de la méthodologie et a celui de

'intervention?



Nous ne remettons pas en question la pertinence de la démarche concurrente.
Nous croyons qu'elle est une approche trés stimulante pour 'apprenant. Cependant,
il n'en demeure pas moins que c'est le sujet qui se doit d'intérioriser les stratégies
d'auto-observation et d'auto-régulation subséquente. Ce qui nous améne a considérer
un danger éventuel lié a l'utilisation de la démarche concurrente. Une certaine per-
turbation peut se produire dans la démarche cognitive entreprise par le sujet ou
dans la démarche métacognitive amorcée. |l est possible, par exemple, que les ques-
tions posées en cours de tache aient pu créer de linterférence dans la démarche in-

trospective amorcée. Aussi, il importe d'étre en alerte face & ce danger de perturba-

tion.

Lors de I'évaluation, I'approche concurrente s'est avérée aidante. Toutefois,
nous reconnaissons le fait qu'elle ne peut rejoindre de la méme maniére tous les su-
jets. Plusieurs facteurs peuvent intervenir: disponibilité, capacité de verbaliser,

niveau d'engagement du sujet, aisance/groupe.

Cette étude nous a confrontés a la difficulté de I'évaluation de la présence du sa-
voir métacognitif. En effet, nous avons di établir des critéres pour juger de la pré-
sence du savoir métacognitif. Or ces critéres sont batis principalement sur des pré-
ceptes théoriques puisqu'il n'existait pas de consensus relativement aux critéres
susceptibles de juger de la présence du savoir métacognitif en créativité. Winner et
Tornquest (1980: voir Lyrette, 1985) soulignent d'ailleurs le besoin de s'interro-
ger sur les critéres utilisés pour juger de la présence du savoir métacognitif. lls
critiquent les critéeres trop libéraux utilisés et le manque de consensus quant a ces

critéres. En accord avec ces chercheurs, nous nous rendons compte, en effet, qu'il
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n'existe pas de criteres précis permettant de juger de la présence d'un savoir méta-
cognitif et une étendue de ce savoir. Par ailleurs,nous percevons la difficulté de dé-
terminer si l'instauration est systématisée et si I'étendue est suffisante pour géné-
rer I'action et donner lieu a un transfert de la conscience métacognitive présente

lors de taches ou domaines variés.

Nous constatons également une certaine faiblesse de la grille d'observation
quant & la discrimination en stratégies cognitives et stratégies métacognitives. En
effet, la grille d'observation avec indices ne permet pas de renseigner sur le but de
la stratégie utilisée et c'est l'intention qui prévaut lors de la classification en stra-
tégies cognitives et métacognitives. Alors certaines stratégies codées métacognitives
pourraient basculer dans la classe stratégies cognitives générales. Par exemple, la
relecture de la consigne, dépendamment qu'elle vise la compréhension ou la réorien-
tation de la démarche, peut étre classée différemment. Nous n'avions pas anticipé ce
type de difficulté, ni prévu a cet effet un moyen pour tenir compte de lintention du

sujet.

Par ailleurs, et bien que les dispositions prises aient été fonctionnelles, la
présence de deux ou trois observateurs étrangers supplémentaires aurait pu sanc-
tionner la validation des manifestations verbales du savoir métacognitif des sujets.
Ainsi, méme & défaut de l'accessibilité a des juges "experts", il eut été possible de
confronter, auprés de non-experts, a I'aide du visionnement des séances, les obser-

vations effectuées ainsi que leur pondération.
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Concernant I'exploration du concept de soi "académique opératoire”, il sembie
que l'outil élaboré pour les besoins de I'étude constitue un outil valable. Toutefois, il
est évident qu'une certaine prudence s'impose relativement & la lecture et l'inter-
prétation des résuitats di au fait que nous avons utilisé un instrument non validé. I
s'agit tout de méme d'un instrument complémentaire utile car cette dimension du

concept de soi n'était pas inscrite explicitement dans le test de Piers-Harris.

Relativement & l'utilisation du test de créativité de Torrance d'expression fi-
gurée, "les lignes paralleles", nous constatons que ce test vérifie bien les quatre ha-
biletés intellectuelles sous-tendant la production divergente. Toutefois, la correc-
tion pose certains problemes. Entre autres, la clé de correction n'est pas a jour.
Par exemple, les cotes accordées a l'originalité n'ont pas été révisées suite au pro-
grés technologique effectué. Les cotes relatives a I'élaboration ne sont pas faciles a

distribuer. |l y a place a la subjectivité du correcteur.

Considérons maintenant des limites éventuelles liées a certains paramétres de
I'étude, tel la durée de l'intervention, la taille des groupes et le type de tache propo-

sée.

Nous sommes portée a penser que le laps de temps relativement court de I'in-
tervention est sujet a questionnement. 1l semble de plus en plus évident que I'impact
de la stimulation de l'instauration d'un savoir métacognitif peut difficilement s'éva-
luer a court terme. Un temps relativement court ne peut permettre un questionne-

ment réel et profond sur sa fagon de travailler (Lefebvre-Pinard, 1983). L'évalua-
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tion de la performance aprés un court temps d'intervention, tel que nous Il'avons fait

dans la présente étude, ne peut pas tenir compte des effets différés de l'intervention.

Il'y a lieu d'interroger également la taille des groupes ayant participé aux in-
terventions. Nous avons pris conscience de la difficulté & étre attentif aux divers in-
dividus lors des séances: nous pensons que des groupes plus petits pourraient se pré-

ter a une intervention davantage personnalisée.

Une limite possible de la présente étude est la nature de la tache proposée et le
malaise "cognitif-affectif" provoqué par cette tache relevant essentiellement de vla
pensée divergente. Les sujets se butent a une difficulté: leur maniére habituelle de
penser ne leur permet pas de résoudre ce type de probléme. Ceci provoque cogniti-
vement un blocage ou un malaise fonctionnel. Leur degré de confiance en eux et leur
sentiment de sécurité devant uné entreprise cognitive de ce genre peuvent étre affec-
tés. Il est alors plausible de penser que, pour ces raisons, plusieurs sujets tardent &
s'engager dans la démarche métacognitive concernant la production divergente. Un

certain temps serait alors nécessaire pour surmonter cette difficulte.
5.2 PROSPECTIVE

La recherche dans le domaine de la métacognition et de la métacréativité laisse
place & de nombreuses investigations. L'investigation relative au concept de soi est

également a poursuivre.
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Il importe que les recherches se poursuivent afin de palier aux problémes d'é-
valuation du savoir métacognitif soulevés préalablement. Nous croyons que ['éta-
blissement de critéres spécifiques pour juger de la présence du savoir métacognitif
pourrait étre d'une grande utilité pour les chercheurs en métacognition. Par la sui-
te, les chercheurs en métacréativité pourraient ajuster ces critéres a la démarche
créative, puisque ceux-ci s'inspirent en grande partie des bases théoriques propo-
sées par les premiers. Nous pensons que cette recherche de consensus relative aux
criteres pour juger de la présence du savoir métacognitif est la premiére étape a
franchir avant de se pencher, avec plus d'assurance, sur la problématique de la re-

lation entre savoir métacognitif et la performance dans différents domaines.

Les problémes mis en relief concernant les techniques d'évaluation du savoir
métacognitif, nous aménent a penser qu'il importe de poursuivre les recherches afin
de préciser davantage quels moyens seraient les plus valides et les plus fiables. La
contribution de Meichenbaum, Bernald, Cruson et Cameron (1979: voir Yussen,
1985) a permis de faire un pas en ce sens, mais nous croyons qu'il y a place a de
nouvelles investigations. | Nous pensons, par exemple, a la problématique de I'éva-

luation relative a la zone de développement potentiel.

En ce qui concerne le lien éventuel entre le savoir métacognitif explicite et la
performance, a l'instar de plusieurs auteurs dont Flavell et Wellman (1977), nous
pensons qu'il importe d'élargir le champ d'investigation a d'autres taches cognitives.
En effet, les recherches, jusqu'a présent, se sont limitées au domaine de la mémoire,

de la lecture et de la compréhension de texte et quelque peu a la communication orale.
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La recherche en métacréativité est & un stade embryonnaire. Il v a donc la place

pour des travaux éventuellement éclairants.

Divers modes d'investigation de la problématique qui a retenu notre attention
devraient étre éprouvés et leurs apports respectifs soulignés. Le recours a des mé-
thodes qualitatives seraient susceptibles d'apporter des informations utiles sur le
probléme de I'ensemble des relations entre le savoir métacognitif, l'autorégulation et
la performance. Nous pensons particuliérement aux facteurs motivationnels impli-
qués dans la démarche métacognitive. De plus en plus, les chercheurs les intégrent
au phénoméne de la métacognition et il y a lieu de poursuivre les recherches en ce

sens.

Relativement au concept de soi "académique"”, des recherches sont nécessaires
relativement a l'organisation de cette dimension du concept de soi et a I'impact qu'elle
peut avoir sur les attitudes des individus face a lI'apprentissage en général. Cette di-

mension du concept de soi est I'aspect dynamique qui sous-tend l'auto-développement

continu.

L'outil utilisé pour I'exploration du concept de soi "académique opératoire" de-
vra étre fignolé et suivre les différentes étapes susceptibles d'en augmenter la vali-
dité. 1l importe de développer pareil instrument, car il peut devenir pédagogique-
ment d'un support certain; le concept de soi, par son aspect actif, étant une variable

de plus en plus prise en considération lorsqu'il est question d'apprentissage.
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En résumé, plusieurs questions restent ouvertes relativement & ce champ d'in-
vestigation qu’est la métacognition. Y a-t-il réellement un lien entre le savoir mé-
tacognitif et la performance? Quels sont les facteurs déterminants de l'activation
personnelle du savoir métacognitif? |l reste beaucoup de recherches a entreprendre
pour comprendre les mécanismes de fonctionnement relevant de I'exécution. En ce
qui concerne le champ spécifique d'investigation qu'est la métacréativité, la question
d'accés conscient au processus créatif provoque encore beaucoup de remous chez les
chercheurs. Relativement au concept de soi "académique opératoire”, la question est
ouverte en ce qui a trait a son instauration, son organisation et son impact sur I'ap-

prentissage. Il y a donc la matiére a des travaux importants.

CONCLUSION

L'objectif principal de cette étude visait a cerner dans quelle mesure un en-
trailnement métacognitif relatif & la pensée divergente pouvait faciliter l'instaura-
tion d'un savoir métacognitif concernant ce type de tache. Notre proposition a l'effet
que les sujets du groupe ayant participé a l'intervention concomitante manifeste-
raient un savoir métacognitif explicite varié relativement a cette tdche prend du
poids. Tel qu'énoncé a la partie "présentation des résultats”, nous constatons que les
sujets verbalisent plus aisément un savoir métacognitif relativement étendu suite a

l'intervention visant l'instauration éventuelle d'un pareil savoir.

L'objectif se rapportant a l'influence de l'intervention sur la performance et

découlant de l'objectif principal visait a vérifier si un lien existait entre le savoir
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métacognitif explicite et la performance. Or, nous ne pouvons conclure & un tel lien

a partir de nos mesures, les deux groupes ayant performé de maniére similaire.

En liaison avec la démarche métacognitive, nous avions introduit la variable
"concept de soi académique”. Nous avions alors énoncé la proposition a I'effet que les
sujets ayant participé a une démarche introspective relative a leurs ressources co-
gnitives développeraient un concept de soi "académique” davantage de type "opératoi-
re". L'analyse des résultats nous permet de conclure a une tendance vers linstaura-
tion d'un concept de soi "académique opératoire” tout en démontrant que l'aspect nor-
matif ne s'estompe pas pour autant. Cette tendance correspond bien & la nature com-

plexe du concept de soi et a son caractére évolutionnel, non linéaire.

Cette recherche de type exploratoire a réussi a cerner certains éléments sus-
ceptibles d'éclairer quelque peu la problématique énoncée et surtout a ouvrir des

pistes pour d'éventuelles recherches dans le domaine de la créativité et de la méta-

cognition.
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Instruments de mesure utilisés pour la phase

d’identification des doués

Domaine cognitif : — Epreuve d'habilit¢ mentale Otis-Lennon,
par A.S. Otis et R.T. Lennon.
Niveau élémentaire 11 - Forme J.

— LP.AT. test incluant l'aspect cuiturel.

Domaine créatif : — Pensée divergente: sous-test: lignes paral-
iéles tiré de "Montrez votre imagination
avec des dessins" de E.P. Torrance, Forme A.

— Test d'attitudes divergentes du Dr Frank
Williams, "Je me présente tel que je suis".

Domaine socio-affectif : — Questionnaire a l'enseignant (traits carac-
téristiques du leadership).

Domaine psychomoteur : — Test mensuel par le professeur spécialiste.

Aptitudes générales :  — Questionnaire aux professeurs.
— Questionnaire aux paires.
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Types d'activités créatrices

Activités de stimulation de la perception
MOHAN, M. (1980). "Perception stimulators”.
MOHAN, M. et LASPADA, S. (1979). "Mind stimulating activities".

(1) Fluidité, flexibilité, originalité et élaboration figurale.
(2) Transformation.
(3) Stratégies sensori-perceptuelles/idéation libre.

Activités de stimulation de l'imagination créatrice

KHATENA, J. (1979). "Teaching gifted children to use creative imaginy".

(1) Rompre a I'habituel: pp.27-28.
(2) Analogie directe: pp.38-39-45.

MYERS, R.E. et TORRANCE, E.P. (1966). "Can you imagine?"

1) Rompre avec I'habituel.

2) Transformation divergente/objet.

3) Fluidité figurale, flexibilité figurale, originalité figurale.
4) Fluidité idéationnelle.

(
(
(
(

Activités de production divergente

MEEKER, M. (1969). "A structure of intellect divergent production sources
book".

1) Relations figurales DFR.

2) Relations sémantiques DMR.

3) Transformations symboliques DST.
4

(
E
(4) Transformations DFT-1 et DFT-6.
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Activités de résolution de probléme

EBERLE, B. et STANISH, B. "CPS for Kids". A Resource Book for Teaching
Creative Problem Solving to Children.

Réalisation hiérarchique:

Sensibilité au probléme.

Découverte des faits.

Découverte du probléme (différents aspects).

Découverte d'idées (techniques brainstorming, technique checklist).
Découverte de solution (critéres).

Production et organisation de [a réalisation.

DN WN =
Nk et Nttt et gt

. Chaque étape de résolution de probléme est réalisée en référence a une demande
spécifique.
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Grille d'observation:

Savoir métacognitif relatif a la pensée divergente

Enoncés/Caractéristiques de la tache

Difficulté/Tache

Le sujet exprime que cette tache produit chez lui un "malaise" cognitif; il ne
sait pas comment s'y prendre.

Le sujet énonce que la tache proposée n'est pas du méme type que celles qu'il
exécute habituellement.

Le sujet mentionne que cette tache présente un défi a relever, elle est difficile.

Le sujet exprime que ce type de tache exige de la réflexion.

Temps/Difficulté de la tache

Le sujet mentionne qu'il commence par la tache la plus difficile parmi celle
proposée.

Le sujet mentionne le fait qu'il doit prendre pius de temps/tache de production
divergente.

Le sujet mentionne qu'il prend tout le temps nécessaire pour trouver une so-
lution/une tache difficile a réaliser.

Le sujet énonce qu'il garde plus de temps pour une tache difficile.

Le sujet mentionne qu'il commence par la t&che qu'il pense plus facile.

Taches proposées/Autres taches cognitives

Le sujet énonce qu'il peut y avoir plusieurs réponses valides dans le cas de cet-
te tache, lors d'autres types, ce n'est pas le cas.

Le sujet exprime que lors de cette tache, il utilise davantage son imagination
qu'en d'autres occasions.
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Le sujet énonce qu'il utilise des moyens différents/cette tache que ceux qu'il
utilise habituellement.

Le sujet énonce le fait qu'il faut voir autrement lors de cette tdche en compa-
raison aux taches habituelles.

Enoncés/Caractéristiques personnelles

Le sujet mentionne qu'il comprend mieux si les consignes Iui sont dites.
Le sujet énonce qu'il voit d'abord I'ensemble de la problématique.

Le sujet exprime qu'il accorde de l'importance a certains éléments de la pro-
blématique mais pas a I'ensemble tout de suite.

Le sujet mentionne qu'il se fie beaucoup aux idées qui arrivent spontanément.

Le sujet mentionne le fait qu'il se fie & son imagination pour trouver des solu-
tions.

Le sujet précise qu'il suit une démarche réflexive.

Le sujet mentionne qu'il réussit mieux a résoudre un probléme s'il voit un
schéma, un dessin, etc.

Le sujet mentionne ses aptitudes ou son inaptitude a rompre avec la démarche
familiére.

Le sujet mentionne qu'il a besoin de manipuler pour résoudre certains problé-
mes.

Enoncés/Stratégies cognitives spécifiques a la tache

Stratégies associatives

Le sujet mentionne qu'il combine des idées pour en créer une nouvelle.

Le sujet mentionne qu'il essaie de voir le probléeme sous différents angles, dif-
féremment.

Le sujet mentionne qu'il utilise une idée prise dans un domaine et l'utilise dans
un autre domaine.
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Le sujet exprime sa facilité a comparer avec autre chose pour comprendre,
trouver une solution.

Le sujet mentionne qu'il cherche une solution en référant a ses sens.

Le sujet mentionne qu'il remplace quelque chose par un autre pour transfor-
mer un objet.

Le sujet mentionne qu'il est capable de trouver une autre utilité a un objet.

Le sujet mentionne qu'il recueille toutes les idées qui lui viennent et qu'il juge
ensuite celles qui peuvent aller avec le probleme.

Enoncés identifiant des stratégies métacognitives utilisées par le sujet

Planification/Téache

Le sujet précise qu'il va devoir penser difféeremment qu'il le fait habituelle-
ment.

Le sujet mentionne différentes étapes/téche a réaliser.

Le sujet mentionne qu'il prévoit des réajustements/sa stratégie globale.

Décisions en cours de tache

Le sujet mentionne qu'il doit s'arréter et reprendre au début.
Le sujet exprime la nécessité de relecture des consignes.
Le sujet annonce qu'il doit rejeter son hypothése, en reformuler une autre.

Le sujet annonce qu'il veut récapituler les informations déja acquises.

Contréle vers I'objectif

Le sujet mentionne que telle stratégie n'est pas pertinente/objectif poursuivi.

Le sujet mentionne que telle stratégie est pertinente a I'atteinte de la résolu-
tion du probiéme.
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Le sujet exprime la nécessité d'utiliser plusieurs stratégies.

Le sujet exprime son désir de modifier tout & fait son approche/problématique
et l'objectif & atteindre.

Le sujet annonce qu'il avance/son objectif poursuivi.
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"Ce que je pense

de moi-méme"



"Ce que je pense

de moi-méme"

NOM ettt ec s te s st s ra e s be s essb e s aaa e sa s s b e e s e e s e R e s a e be s s b s st ne s s bn s e besebe s
AGE ..o SEXE oottt
NIVEAU ..viircircciinrenscnscsseensesseesansssesees ECOLE ..ttt
DATE ittt sttt st s s st e sse st e snbe s ses b et e an s s s R a e sa b e an e s e b e s R e she s s be s ne s

Auteurs: Piers-Harris (Traduction de L. Kelley).
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DIRECTIVES

Voici un ensemble de phrases. Quelques-unes de ces phrases
sont vraies pour toi, alors tu fais un cercle autour du "oui".
D'autres phrases ne sont pas vraies pour toi, alors tu fais

un cercle autour du "non". Réponds & chaque question méme si

certaines sont difficiles, mais n'encercle pas le "oui" et le

"non" en méme temps. Rappelle-toi que tu dois faire un cercle
autour du "oui" si la phrase est vraie pour toi ou faire un cer-
cle autour du "non" si la phrase n'est pas vraie pour toi. Il
n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Tu es le seul 3
pouvoir nous dire ce que tu penses de toi-méme, aussi nous espé-
rons que tu marqueras la réponse qui correspond 3 tes sentiments.

Si tu n'as pas bien compris ce qu'il faut faire, pose des ques-

tions.

coo/



10.

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

19.
20.
21.

Dans ma classe, les éléves se moquent de moi ......
Je suis heureux (heureuse) ....ceieeseeesocncaocsons
J'ai de la misdre & me faire des amis (amies) ....
Je suis souvent triste .....cocscccn 000000000000
Je suis intelligent (intelligente) ...eeseceaccens
Je suis timide ...ieiieriiietisetetcnntttrtetotanans

Je suis nerveux (nerveuse) quand le professeur me
pose des QUESLIONS +eieassecooscscrssansosossscnsnas

Je ne me trouve pas beau (pas belle) .............

Lorsque je serai grand (grande) je serai quelqu'un
A'impOrtant +.eeeieesesrcronsacrenrs s casnasoasan

Je suis inquiet (inquiéte) quand j'ai un examen en

ClaSS@ tuiseserssessecsssasossssssssossesannnassoss
Les autres éléves ne m'aiment pas .....ceeeeneennns
Je me conduis bien 3 1'école .t...iiiiiiiiiiiitraaan

D'habitude, c'est de ma faute quand quelque chose

.va mal S 6 8 8 5 8 0 6 5 & 6 6 0 ¢ S P O B O GG L 8 S S SO LN LGS EO s e

Je cause des problémes 3 ma famille ....cocvoeeunn
Je suis fort (forte) physiquement ........ceecuens
J'ai de bonnes idées ..iiiiiiiiiiiiiiiiiitiiaenann
Dans ma famille, je suis quelqu'un d'important ...

D'habitude, j'aime faire les choses comme ¢a me

0 5
Je SUiS habile de mes mains 6 85 89 00 0000 00 00000 e e
J'abandonne facilement .......cicciiiciiiiiiitnanan

Je réussis bien 3 1'éc0le ...ceveicecncsooonsnonsee
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oui
oui
oui
oui
oui

oui

oui

oui

oui

oui
ouil

oui

oui
oui
oui
oui

oui

oui
oui
oui

oui

non
non
non
non
non

non

non

non

non

non
non

non

non
non
non
non

non

non
non
non
non

.. /3



22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

41.
42.
43,
44.
45.

Je fais beaucoup de b&tises ...ieeieetrcennronnns
Je dessine bien .. iiiiteeross sttt sccncccnossanns
Je suis bon (bonne) en musique ...eieieeerrcanaons
Je me conduis mal a lé M3iSON +eeseeeoseonsoassasnss
Je suis lent (lente) a2 finir mes devoirs ........
Je suis quelqu'un d'important dans ma classe ....
Je SUiS Nerveux (NErVEUSE) ..ececescececncescanes

J'ai de beaux YeUX .ceveievescosccccscoasonsonsccscs

Je suis capable de bien parler devant la classe .

A 1l'école, je suis dans la lune ......cciuveeennn
J'agace mes fréres et mMeS SOEULS ..icceencosonasns
Mes amis (amies) aiment mes idées .....c.ccieeeen
Je m'attire souvent des ennUIS t.ceeececccecnonnn
Je suis obéissant (obéissante) 3 la maison ......
J'ai de la‘chance e s ecenceerearss e s sesnee s
Je m'inquidte bEAUCOUP .eccserssvesosscrsnassnsss
Mes parents sont trop exigeants avec moi ........
J'aime 8tre comme je SULS +eveseccocosncsncnssons

J'ai l'impression que les autres font comme si je
N'tais PAS 13 it revessssssnsssnseessannssnnsoas

J'ai de beaux cheveuX ..iceececesnessconcnsnnsanns
J'essaie souvent de rendre service 3 1l'école ....
J'aimerais &tre différent (différente) ..........
Je dors bien 1a nNuit ..icceresnascascncsccocccnsas

Je déteste 1'EC0le c.iieecessssssosssosssnssnncnaes
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oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
ouil
oui
oui
oui
oui
oui
ouil
oui

oui

oui
oui
oui
oui
oui

oui

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

e/l



46.

47.
48.
49.

50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60
61.

62.

63.
64.
65.

66.
67.
68.

Quand on joue, les autres me choisissent parmi les

derniers (dernidres)

Je suis souvent malade

 © 9 9 & 5 0 % 6 5 68 8 0 2080 00 80 e s o0

® 6 0 5 0 6 8 5 0 0 0 0 s 0P B P Ee e

Je suis souvent méchant (méchante) avec les autres.

Mes camarades d'école trouvent que j'ai de bonnes

idées

J'ai beaucoup d'amis (d'amies)

Je suis de bonne humeur

Je suis malheureux (malheureuse) ...

e e o a0

® 8 @ 0 6 6 2 0 9 9 P S G OO P L N S LSO SO LSS OE NS

® 6068 85000 0 000

La plubart du temps, j'ai de la misére 3 comprendre

Je suis beau (belle) ......
J'ai beaucoup d'énergie ...
Je me bagarre souvent

s s s 0 e

Les garcons m'aiment bien .

3

e 00 0 s 0

Les gens sont souvent sur mon dos (aprés-moi)

Mes parents sont dégus (désappointés) de moi

J'ai un visage agréable

Quand j'essaie de faire quelque chose, on dirait

que tout va mal

A la maison, tout le monde est sur mon dos

(apréds-moi)

Je suis le chef dans les jeux et les sports

Je suis maladroit (maladroite)

Dans les jeux et les sports, je regarde les autres

au lieu de jouer

J'oublie ce que j'apprends

Je m'entends facilement avec les autres

Je me fiche facilement

S 0 06 5 0 0 0 2 0 00 0 e 0 08 s 0

9 9 2 6 0 0 9 5 6 0 0 6 6 % S5 0 0SS B 00 0 s 8L L0 NGl

® 8 6 0 0 & 0 5 6 5 2 S0 0 S PSS PSS SO0 S e e

® 6 8 0 6 08 © e 0 00 40 e 0O SO 0 e B0 e e e
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ouil
oul

oui

oui
oui
ouil
oui
oui
oui
oul
oui
oui
oui
oui

oui

oui

oui
oui

ouil

oui
oui
oui

oui

non
non

non

non
non
n‘on
non
non
non
non
non
non
non
non

non

non

non
non

non

non
non
non

non
L] /5
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69. Les filles m'aiment bien ...ceeveeecovesesesesssess OUL non
70. Je suis bon (bonne) en leCtUre® +i.seeeesesessssesees. OUL non

71. J'aime mieux travailler seul (seule) plutdt qu'en
groupe ....I....'..'.l..........'.l.“'..'.l“...‘.l oui non

72. J'aime mon frédre (Ma SOEUIX) .iieocesscccessssssssss OUL non

73. Je parais bien physiquement (j'ai une belle silhou-
ette) ® 0 6 & 0 9 9 & & & 5 O 5 6 & O 0 2 B 6 06 0 s PSS e PO S Pt O e s 0 e oui non

74, J'ai SOUVENt DPEUL .+eeeeecceccscsssosacnsssssssssssss OUL nON
75. J'échappe ou je brise toujours quelque chose ...... oui non
76. On peut me faire confiance .......cev0000s00s0-2... O0UL non
77. Je suis différent (différente) des autr€s) ........ oui non
73, J'ai des idées mMauVaisSeS ...cccetaicrcscsaacssscsss QUL non
79. Je pleure facilement ......ccecerecccncesssscncsses OULl non

80. Je suis une bonne PErSONNE ..ceeeseecsssacssssessass 0UL non

<. /6



ANNEXE V-A

"Ce que je pense de moi

comme apprenant”

ANNEXE V-B
Les énoncés typiquement "opératoire”

et les énoncés typiquement "normatif"”



"Ce que je pense de moi

comme apprenant”

NOM e eee et eeveeseeeseseesssessesasessessasessesssnenses SEXE o ueeeveeeeeeeeeeeeevesseteesereseessessaseerenssesansenns
DEGRE ..eeeeeeeeeeeereeeesressssseessensesessssesassssseses BOOLE e eeeeceesesesssesessesssssesssassasases
AGE oo eeeeeeeeeeeeesseeesesassesesessasessnensasasans DATE eeeeeeeeeeeeeeereeeesreseasessssesssaseseasnaeaans

Bonneau, Minier (1989).
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"MOI COMME APPRENANT"
DIRECTIVES

Tu trouveras dans les pages qui suivent des énoncés numéro-
tés. A chaque énoncé tu mets un "X" 3 la case qui convient le
mieux 4 ce que tu es comme apprenant, comme éléve. Les phrases
sont faites comme si tu parlais de'toi é.quelqu'un. C'est un
exercice qui t'aidera 3 te décrire comme apprenant, et 2 mieux te

connaltre.

Pour t'aider 3 choisir, voici quelques renseignements:

Rarement signifie seulement de temps en temps.
Souvent signifie A plusieurs occasions.

[Fréquemment| signifie tr&s souvent.

Prends le temps de lire attentivement les énoncés et de choi-
sir a quel endroit tu vas mettre un "X". Cet exercice doit se

faire en silence afin de te permettre de réfléchir 3 ce que tu es.

e /2



"MOI COMME

Je suis les consignes
pour savoir comment trou-
ver une réponse a un
probléme.

APPRENANT"

152

Rarement

Souvent

Fréquemment

Je réfléchis beaucoup a-
vant de donner une réponse.

Les autres éléves viennent
me consulter pour que je
leur explique comment ré-
soudre un probléme.

J'essaie différentes ma-
niéres pour trouver une So-
lution 3 un probléme.

Je suis soucieux (se) de
trouver la réponse, mais -
pas de la maniére dont je
m'y prends pour la trouver.

Je suis fier (e) de moi
lorsque je trouve plusieurs
maniédres de résoudre un
probléme.

Je pense que c'est trés
important d'obtenir de trés
bons résultats.

J'aime ¢a réfléchir lorsque
la t3che est difficile.

Je pense que si j'ai les
meilleures notes, je suis
intelligent (e).

10.

Devant une tiche nouvelle,
je suis nerveux (se), j'ai
peur de ne pas la réussir.

11.

Je préfare les problémes et
les tiches faciles 3 réali-
ser.




12.

"MOI COMME APPRENANT"

J'aime que les autres di-
sent que je suis trés in-
telligent(e).

153

Rarement

Souvent

Fréquemment

13.

Je suis capable de com-
prendre par moi-méme.

14.

Si je regois une mauvaise
note, je veux savoir ce
que je n'ai pas compris.

15.

Lorsque je suis attentif
(ve) je comprends bien.

16.

Lorsque je veux me rappe-
ler de quelque chose, je

cherche un moyen de m'en

rappeler.

17.

Si je ne suis pas certain
(e) d'avoir la bonne ré-
ponse, je vérifie.

18.

Je garde pour moi les
stratégies qui me per-
mettent de réussir.

19.

Quand le professeur ex-
plique, je cherche des
comparaisons avec ce que
j'ai vu dans d'autres ma-
tiéres.

20.

Mes camarades me trouvent
intelligent(e) parce que
j'ai toujours les bonnes
réponses.

21.

Je poursuis la tdche méme
si je ne suis pas certain
(e) d'arriver 3 la bonne

réponse.

22.

Je suis capable de relever
des défis.

23.

Je trouve des bonnes répon-

ses sans pouvoir dire
comment j'ai fait.

ceolb
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Je me rappelle beaucoup

de choses sans savoir
comment j'ai fait pour m'en
souvenir.
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Rarement

Souvent

'Fréquemment

25.

Je suis motivé (e) lorsque
la t8che est difficile.

26.

Je suis content (e) de moi
quand en réfléchissant je

me rappelle quelque chose

que j'avais oubliée.

27.

Je suis capable d'expli-
quer comment je fais pour
résoudre un probléme.

28.

Je suis découragé (e) lors-
que la tdche est difficile.

29.

Ca m'arrive de me trouver

peu intelligent lorsque je |

recois des mauvaises notes.

30.

Je suis content (e) de moi
lorsque je réussis & com-
prendre quelque chose de
difficile.

31.

Lorsque j'ai des mauvaises
réponses je cherche pour-
quoi je n'ai pas réussi.

32.

Je suis fier (e) de moi
parce que je sais plus de
choses que les autres.

33.

Je suis fier (e) d'étre
treés intelligent.

34.

Lorsque je regois une mau-
vaise note, je me considére
quand méme intelligent.

35.

Je prends le temps de ré-
fléchir avant de commencer
une tiache.

cenl3
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Rarement Souvent Fréquemment

36. Je me rend compte lorsque
je fais des progrés.

2

37. Mes camarades me trouvent
compétent’' parce que j'ai
des bonnes idées.

38. Je pense comment je vais
m'y prendre pour résoudre
un probléme.

39, Je suis les instructions du
professeur pour arriver &
résoudre un probléme.

40. Devant une tiche nouvelle,
je suis confianteyde trou-
ver une maniére de l'ac-
complir.
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Les énoncés typiquement "opératoire”
et les énoncés typiquement "normatif”

Les énoncés typiques "opératoires”

04

16

19

27

31

38

J'essaie différentes maniéres pour
trouver une solution & un probléme.

Lorsque je veux me rappeler quelque
chose, je cherche un moyen de m'en
rappeler.

Quand le professeur explique, je cher-
che des comparaisons avec ce que j'ai
vu dans d'autres matiéres.

Je suis capable d'expliquer comment
je fais pour résoudre un probléme.

Lorsque j'ai des mauvaises réponses,
je cherche pourquoi je n'ai pas réussi.

Je pense comment je vais m'y prendre
pour résoudre un probléme.

Les énoncés typiques "normatifs”

05

20

23

24

39

Je suis soucieux (se) de trouver la ré-
ponse, mais pas de la maniére dont
je m'y prends pour la trouver.

Mes camarades me trouvent intelli-
gent(e) parce que j'ai toujours les
bonnes réponses.

Je trouve des bonnes réponses
sans pouvoir dire comment j'ai fait.

Je me rappelle beaucoup de choses
sans savoir comment j'ai fait pour
m'en souvenir.

Je suis les instructions du profes-
seur pour arriver a résoudre un pro-
bléme.



