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REVUE FRANCOPHONE DE LA
DEFICIENCE INTELLECTUELLE
VOLUME 24, 21-35

LE JEU COMME OUTIL D’INTERVENTION COGNITIVE ET METACOGNITIVE

Sarah Grossniklaus

Cet article présente une étude pilote sur 'impact des jeux comme outils d’intervention
(méta)cognitive. Deux études de cas avec des adolescents ayant une déficience intellectuelle
modérée a séveére sont présentées. L’entrainement (jeux et tiches de transfert) vise des processus
(méta)cognitifs et des stratégies de résolution. L’analyse s’appuie, d’une part, sur les résultats
provenant de différents instruments évaluant I’induction, ’attention, la structuration visuelle et des
compétences scolaires. D’autre part, elle est basée sur des données procédurales obtenues durant
les séances d’entrainement et de test, ainsi qu’en classe. Les éléves ont progressé au niveau
procédural et au niveau de la performance. Ils ont maintenu leurs progrés huit semaines aprés
I’entrainement et un des deux éléves a transféré les apprentissages en classe. Ces résultats
permettent une premiére validation des jeux en tant qu’outils d’intervention (méta)cognitive.

Depuis  plusieurs années, les programmes
d’éducation cognitive, destinés a 1’entralnement
des outils du raisonnement et de 1’apprentissage,
sont employés dans le domaine de 1’éducation
spéciale. Tous ces programmes ont en commun de
cibler explicitement les processus et stratégies
sous-jacents aux apprentissages scolaires (Paour et
Cebe, 1999). L’hypothése de base est qu’une
amélioration de ces variables procédurales
entraine de meilleures performances scolaires
(Loarer, 1998). Un postulat important sur lequel
I’éducation cognitive se base est celui de
I’éducabilité cognitive (Loarer, 1998) :
I’intelligence ne constitue pas un trait stable de
I’individu, mais les processus et stratégies
cognitifs et métacognitifs sont « modifiables,
perfectibles, éducables et rééducables » (Paour et
Cébe, 1999, p. 111). L’utilisation de ce type de
programme auprés de personnes ayant une
déficience intellectuelle se justifie notamment par
le fait qu’elles présentent généralement des
déficits procéduraux importants (Biichel et Paour,
2005). De nombreuses recherches (dont celles
de Bosson, Hessels et Hessels-Schlatter, 2009 ;
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Bosson et al., 2010; Dignath, Biittner et Langfeldt,
2008 ;Lifshitz et Tzuriel, 2004 ; Molina et Vived
Conte, 2004) ont  prouvé  Iefficacité
d’interventions d’éducation cognitive et cela
auprés de populations variées. Cependant, ces
programmes présentent certains inconvénients.
Hessels-Schlatter (2010b) souligne en particulier
le fait que souvent, ils ne sont pas a disposition des
enseignants qui, par ailleurs, n’auraient pas
forcément la formation nécessaire pour les
appliquer. En outre, ces programmes ne sont pas
adaptés au niveau des €léves présentant une
déficience intellectuelle modérée a sévére
(Hessels-Schlatter, 2010b).

Les jeux peuvent étre proposés comme moyens
d’intervention alternatifs ou complémentaires
(Hessels-Schlatter, 2010a, 2010b). En effet, ils
remplissent les mémes critéres que les
programmes d’éducation cognitive basés sur des
tdches non scolaires. Bien que les jeux soient
présents dans les classes, ils ne sont généralement
pas employés dans une perspective cognitive-
métacognitive. Hessels-Schlatter (2010a, 2010b)
propose une approche théorique des jeux comme

Je remercie les deux éléves ayant participé a cette recherche
et ’école spéciale pour leur collaboration. Je remercie
également Mme Christine Hessels-Schlatter pour ses
conseils et sa relecture.

21


mailto:sarah.grossniklaus@gmail.com

moyen d’intervention métacognitive. Cependant,
les données empiriques qui permettraient de
valider cette approche manquent a ce jour. L’objet
de notre étude pilote est de vérifier, au travers de
deux études de cas avec des adolescents présentant
une déficience intellectuelle modérée a sévére, si
un entralnement a I’aide de jeux existants dans le
commerce permet d’améliorer le fonctionnement
cognitif et métacognitif, c’est-a-dire les processus
et stratégies impliqués dans le raisonnement et
I’apprentissage, et ainsi de proposer une premicre
validation de cette approche.

UNE _APPROCHE CENTREE SUR LES
VARIABLES PROCEDURALES

Les personnes ayant une déficience intellectuelle
présentent des déficits aussi bien au niveau des
processus cognitifs, de la métacognition et des
stratégies de résolution, que de la motivation. Ce
sont donc ces quatre domaines qui ont fait 1’objet
de [D’intervention. Nous exposons ci-aprés les
variables de ces domaines qui ont été
spécifiquement entrainées.

Processus cognitifs

Au niveau des processus cognitifs, activités de
traitement et de manipulation des informations
(Bjorklund, 2005), nous avons retenu les six
processus suivants, basés sur le modele de
Hessels-Schlatter (2010b) : (1) I’exploration qui
consiste a parcourir toutes les informations
données. Les personnes présentant une déficience
intellectuelle modérée a sévere explorent souvent
d’une maniére insuffisante et non systématique les
informations (Hessels et Hessels-Schlatter, 2008),
s’orientant surtout sur les informations saillantes
au détriment des informations pertinentes (Paour
et Asselin de Beauville, 1998); (2) D’attention
soutenue qui correspond a la capacité de maintenir
son attention et de la focaliser sur la tache sans
avoir des comportements hors tache. Cette
capacité est souvent limitée chez les personnes
présentant une déficience intellectuelle (Paour et
Asselin de Beauville, 1998); (3) [Iattention
sélective et ’inhibition qui sont deux processus
opposés entrant en jeu simultanément. L’ attention
sélective consiste a guider son attention sur les
¢léments cibles et D’inhibition a ignorer les
¢léments non pertinents. Les personnes ayant une
déficience intellectuelle ne distinguent souvent pas
les informations pertinentes de celles qui devraient
étre inhibées (Hessels et Hessels-Schlatter, 2008 ;

Tomporowski et Tinsley, 1997) ; (4) la flexibilité
cognitive, a savoir la capacité de changer de centre
d’attention, ce qui implique d’inhiber le centre
d’attention précédent. Les personnes présentant
une déficience intellectuelle manquent de
flexibilité cognitive, ce qui a initialement été
décrit par le concept de rigidité cognitive (Ellis et
Dulaney, 1991) ; (5) la comparaison, un processus
cognitif complexe dont I’application repose sur
des processus cognitifs de base tels que
I’exploration et [I’attention sélective. Les
personnes avec déficience intellectuelle ont des
difficultés a effectuer des comparaisons
systématiques entre les informations, a isoler un
critéere de comparaison de méme qu’a comprendre
les notions de similaire, de différent et de relativité
(Hessels et Hessels-Schlatter, 2008; Paour et
Asselin de Beauville, 1998) et finalement, bien
qu’il ne s’agisse pas d’un processus cognitif a
proprement parler, nous avons intégré (6) la
flexibilité du raisonnement, a savoir la capacité
d’adapter ou de réguler les procédures de
résolution en fonction de la tiche ou des
rétroactions de I’enseignant. Le comportement de
personnes présentant une déficience intellectuelle
se caractérise par des persévérations, c’est-a-dire
la répétition d’une méme procédure bien qu’elle
ne soit pas adaptée a la situation donnée (Paour et
Asselin de Beauville, 1998).

La métacognition (Brown, 1987; Flavell et
Wellman, 1977) regroupe les processus
métacognitifs intervenant au niveau de la
régulation des activités cognitives et les
métaconnaissances. Généralement, les chercheurs
(voir Hessels-Schlatter, 2010b) distinguent les
processus métacognitifs suivants : la planification,
le contrdle continu et le contrdle final. Au vu de
son importance dans le champ de la déficience
intellectuelle, nous avons défini un quatriéme
processus : le contrdle de I’impulsivité. Les quatre
processus métacognitifs suivants ont donc été
retenus dans notre recherche : (1) la planification,
qui implique des comportements tels qu’identifier
I’objectif de la tache et définir les étapes et les
stratégies de résolution ; (2) le controle de
I’impulsivité qui consiste & procéder de maniére
contrdlée, en prenant le temps d’explorer les
données et en réfléchissant avant de produire une
réponse. Ce type de contrdle intervient durant la
planification, 1’élaboration et le contrdle de la
réponse ; (3) le contrble continu, a savoir la
vérification de 1’adéquation de la performance en
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cours de résolution et (4) le contrdle final, dont le
role est d’évaluer la pertinence des résultats
obtenus. Les personnes ayant une déficience
intellectuelle présentent régulierement des déficits
au niveau de ces processus métacognitifs
(Borkowski, Reid et Kurtz, 1984).

Les métaconnaissances englobent trois types de
connaissances déclaratives : les connaissances sur
son propre fonctionnement cognitif, sur les taches
et sur les stratégies (Flavell et Wellman, 1977).
Les trois types de métaconnaissances sont
indispensables  puisqu’elles interagissent de
maniére complexe (Flavell et Wellman, 1977).
Notre recherche s’intéresse en particulier aux
métaconnaissances sur les stratégies, soit de savoir
pourquoi une certaine stratégie est pertinente pour
la résolution d’une tdche donnée.

Stratégies de résolution

Les stratégies sont des outils qui facilitent
I’exécution  des  processus  cognitifs et
métacognitifs (Borkowski et Biichel, 1983). En
méme temps, leur application est déterminée par
les métaconnaissances et les  processus
métacognitifs (Biichel, 2003). Nous avons retenu
les huit stratégies suivantes: (1) procéder
systématiquement de gauche a droite et de haut en
bas ou en boustrophédon, selon la présentation des
stimuli, afin de tenir compte de toutes les données
(Miller, 1990) ; (2) verbaliser ce que ’on voit,
d’une part, et ce que l’on fait, d’autre part
(Dominowski, 1998). Le premier type de
verbalisation aide a focaliser son attention sur les
¢éléments pertinents (Hessels et Hessels-Schlatter,
2008), le deuxiéme a controler ou ralentir ses
pensées et son comportement (Vygotski,
1934/1997) ; (3) prendre des points de repére, une
stratégie de mémoire externe (Rinaldi, Hessels,
Biichel, Hessels-Schlatter et Kipfer, 2002), qui
consiste a pointer a I’aide du doigt ou du crayon
les informations a traiter, ce qui peut faciliter des
processus tels que [Dattention sélective, la
comparaison et le controle; (4) barrer les
informations auxquelles il ne faut pas faire
attention, soit parce qu’elles ont déja été utilisées,
soit parce qu’elles ne sont pas pertinentes pour la
résolution d’une tache, qui représente une stratégie
de contrdle et de mémoire externe (Bosson,
2008) ; (5) compter les cases d’un quadrillage
pour se repérer, c’est-a-dire pour organiser et
mettre en lien les stimuli présentés (Feuerstein,
Rand, Hoffman et Miller, 1980) ; (6) dessiner
deux points avant de tracer une ligne dans le but
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d’augmenter la précision de la production
(Bosson, 2008) qui constitue une stratégie de
planification et de contrdle ; (7) noter des titres
aux calculs (Bosson, 2008) qui est une stratégie de
mémoire externe et de contrdle et enfin (8)
dessiner des traits pour faciliter les additions, une
variante simplifiée du comptage sur les doigts, qui
représente également une stratégie de mémoire
externe. Les personnes ayant une déficience
intellectuelle utilisent spontanément peu de
stratégies, d’une part en raison d’un
fonctionnement métacognitif limité et d’une
passivité cognitive générale (Biichel et Schlatter,
2001 ; Paour et Asselin de Beauville, 1998), et
d’autre part en raison de la surcharge mnésique
qu’engendre [D’application de stratégies non
automatisées (Bjorklund, 2005).

La motivation

Une caractéristique de 1’éducation cognitive est
I’importance qu’elle accorde aux variables
motivationnelles (Borkowski et Biichel, 1983).
Ces variables ont une grande influence sur
I’apprentissage en général et plus particulierement
sur le transfert (Bereby-Meyer et Kaplan, 2005).
Les problémes motivationnels chez les personnes
présentant une déficience intellectuelle sont
récurrents (Biichel et Paour, 2005 ; Zigler, 1971).
Dans notre recherche, nous avons observé les trois
variables motivationnelles suivantes: (1) la
persévérance qui consiste a faire face aux
éventuelles difficultés rencontrées lors de la
résolution d’une tache (Lens, 1996) ; (2) le besoin
de maitrise, c’est-a-dire le désir de maitriser une
tache et de la comprendre (but de maitrise vs but
de performance), qui peut étre considéré comme
une condition pour la persévérance (Bereby-Meyer
et Kaplan, 2005) et (3) I'utilité percue (Eccles et
Wigfield, 2002) qui désigne la perception qu’une
personne a de 1’utilité d’une certaine tiche. Dans
notre recherche, 1’utilit¢ pergue concerne la
reconnaissance de 1’utilit¢ du travail effectué
pendant les séances et touche donc a la fois aux
taches et aux stratégies.

LES JEUX DANS LE CADRE DE
L’EDUCATION COGNITIVE

Notre revue de la littérature a révélé que le nombre
de recherches considérant les jeux dans une visée
métacognitive est encore relativement limité.
L’importance du jeu dans le développement de
I’enfant a fréquemment été soulignée (p. ex.
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Piaget, 1978). Cependant peu de chercheurs se
sont intéressés aux variables procédurales qui lui
sont sous-jacentes. Pourtant différentes
caractéristiques des jeux justifient leur emploi en
tant qu’outil d’intervention cognitive et
métacognitive (Hessels-Schlatter, 2010a, 2010b).
IIs présentent I’avantage de pouvoir étre intégrés
facilement dans le programme scolaire, de
travailler les processus cognitifs et métacognitifs
de maniére ludique, d’étre intrinséquement
motivants pour les éleves, de refléter
immédiatement les bénéfices d’un comportement
stratégique et de favoriser le transfert en
permettant 1’application des processus entrainés
dans une multitude de situations différentes
(Decroly et Monchamp, 1978 ; Fritz et Hussy,
2001 ; Meirovitz et Jacobs, 1987/2005 ; Saldafia,
2004 ; Tusch, Hussy et Fritz, 2002). Un autre
avantage des jeux réside dans le fait qu’ils
comportent souvent du matériel concret qui peut
étre manipulé et non pas de taches papier-crayon
(Saldafia, 2004). La manipulation constitue une
aide efficace pour le raisonnement abstrait chez les
personnes présentant une déficience intellectuelle
modérée a sévére (Hessels et Hessels-Schlatter,
2008). De plus, les jeux peuvent assez facilement
étre adaptés au niveau de compétence de 1’éléve
(Saldafia, 2004). En raison de ces caractéristiques,
différents auteurs (p. ex. Decroly et Monchamp,
1978 ; Saldania, 2004 ; Tusch et al., 2002)
argumentent en faveur de I’utilisation de jeux
aupres d’éléves présentant une déficience
intellectuelle ou des difficultés d’apprentissage.

Les résultats de quelques travaux précurseurs
utilisant les jeux en tant qu’outils d’intervention
sur le fonctionnement cognitif et métacognitif sont
tout a fait encourageants. Les travaux de Pfitzner
(1994) ainsi que ceux de Fritz et Hussy
(1996, 2001 ; voir aussi Tusch et al, 2002)
indiquent clairement la pertinence d’une telle
approche. En effet, les entrainements proposés par
ces auteurs ont, en employant des jeux variés (jeux
de construction, jeux symboliques et jeux de role,
jeux de planification et de déduction) auprés de
populations diverses (enfants entre 4 et 5 ans,
éléves ayant des déficits cognitifs ou des
difficultés d’apprentissage importantes), donné
lieu a des effets significatifs sur différentes
variables cognitives et métacognitives. Cependant,
des recherches d’intervention qui appliquent les
principes de 1’éducation cognitive et qui utilisent
des jeux disponibles dans le commerce sont rares.
Pour cette raison, notre recherche présente une
perspective nouvelle qui met en pratique les

principes d’intervention proposés par Hessels-
Schlatter (2010a, 2010b).

QUESTIONS  DE
HYPOTHESES

RECHERCHE ET

En considération des différents apports théoriques
discutés ci-dessus, nous avons formulé la question
de recherche générale suivante : une intervention
de type cognitif et métacognitif se basant sur des
jeux permet-elle d’améliorer le fonctionnement
cognitif et métacognitif d’adolescents présentant
une déficience intellectuelle modérée a sévere ?
Plus spécifiquement, notre étude devrait répondre
aux questions de recherche suivantes : (1)
I’intervention permet-elle aux éléves de mieux
appliquer les processus cognitifs et métacognitifs
ainsi que les stratégies de résolution dans les
taches d’entrainement ? (2) Au post-test immédiat,
les éleves arrivent-ils a appliquer les processus et
stratégies entrainés dans des taches proches de
celles de I’entrainement (transfert proche) ? (3) Au
post-test immédiat, les ¢€léves arrivent-ils a
appliquer les processus et stratégies entrainés dans
des taches différentes de celles de 1’entrainement
(transfert ¢éloigné) ? (4) Au post-test immédiat, les
¢leves arrivent-ils a appliquer les processus et
stratégies entrainés dans une tache trés différente
de celles de [D’entrainement (transfert tres
¢éloigné) ? (5) Les éleves arrivent-ils a appliquer
les processus et stratégies entrainés dans des
taches réalisées en classe (transfert en classe) ? (6)
Les ¢léves maintiennent-ils leurs éventuels progres
au post-test différé, huit semaines aprés la fin de
I’entrainement ? (7) L application des processus et
stratégies donne-t-elle lieu a de meilleures
performances ?

Trois hypothéses ont été formulées : (1) Les éléves
font davantage de progrés au niveau procédural
(qualitatif), en ce qui concerne 1’application des
différents processus et stratégies entrainés, qu’au
niveau des performances. Cette hypothese est
basée sur 1’observation fréquente selon laquelle
l'acquisition de nouvelles stratégies ne donne pas
immédiatement lieu a de meilleures performances
(déficit d'utilisation ; Miller, 1990), ainsi que sur
la briéveté de l'intervention ; (2) les éléves font
plus de progrés dans les tiches de transfert proche
que dans les tiches de transfert éloigné et trés
éloignéet (3) les progres des éléves sont
déterminés par leur capacité d'apprentissage telle
qu'évaluée par le Test d'Apprentissage de la

24 REVUE FRANCOPHONE DE LA DEFICIENCE INTELLECTUELLE



Pensée Analogique (TAPA ; Schlatter, 1999 ; voir
aussi Hessels-Schlatter, 2002).

METHODOLOGIE

Participants

Cette recherche a ét¢é menée aupres de deux
adolescents présentant une déficience
intellectuelle modérée a sévere scolarisés dans une
école spéciale. Lors du pré-test, Nina (prénom
fictif) était agée de 17;0 (17;5 lors du post-test
différé) et Léo (prénom fictif) de 16;8 (17;1 lors
du post-test différe).

Plan de recherche

Deux études de cas ont été réalisées selon le
modéle pré-test — entrainement — post-test
immédiat — post-test différé, sans groupe controle.
Le choix de ce dispositif de recherche se justifie
par le caractére exploratoire du théme, de méme
que par l’intérét que présente une analyse des
changements intra-individuels (Baumeister, 1984 ;
Borkowski et al., 1984). Les deux adolescents ont
suivi une intervention cognitive — métacognitive a
I’aide de jeux a raison de 19 séances de 45
minutes. Le pré-test et le post-test immédiat ont
permis d’évaluer les effets de I’intervention et le
post-test différé, ayant eu lieu huit semaines apres
I’entrainement, le maintien des éventuels progres
dans le temps. Nous avons évalué les progrés au
niveau procédural (processus et stratégies
appliqués) et au niveau des performances (réussite
des taches). La passation de toutes les s€ances de
test et d’entrainement a été individuelle. Toutes les
séances de test ont été filmées, ce qui a permis
d’effectuer une évaluation plus précise des aspects
procéduraux.

Instruments d’évaluation

Les instruments de mesure comprenaient des
taches de mémoire a court terme (Mémoire
immédiate des chiffres et Mémoire spatiale du
K-ABC ; Kaufman et Kaufman, 1993), des taches
de raisonnement inductif (Test d ’Apprentissage de
la Pensée Analogique, TAPA ; Schlatter, 1999 ;
Séries de photos du K-ABC), une tache d’attention
sélective visuelle (Attention visuelle de la
NEPSY ; Korkman, Kirk et Kemps, 2003), des
taches de structuration visuelle (Dessins a
compléter et Parties-ensembles du PEI;
Feuerstein et al., 1980) et des taches scolaires
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(Copie de figures sur quadrillage et Probleme de
mathématiques). Les taches de mémoire a court
terme ont uniquement été passées en pré-test et le
TAPA uniquement en pré-test et en post-test
immédiat. Au pré-test, le TAPA a permis
d’évaluer la capacité d’apprentissage des éléves et
au post-test immédiat les effets de 1’intervention
sur le raisonnement analogique. Des taches
paralleles pour les exercices de structuration
visuelle et scolaires ont été créées pour les post-
tests immédiat et différé. Les taches Attention
visuelle de la NEPSY et Dessins a compléter du
PEI ont été simplifiées en raison de 1’estimation
initiale du niveau des éléves. Les taches scolaires
ont été créées par nous-mémes. Avant la passation
de toutes les tidches d’évaluation, une phase de
familiarisation a eu lieu pour nous assurer que les
éléves comprenaient ce qu’ils devaient faire. Lors
du pré-test et du post-test immédiat, les
enseignants des deux participants ont rempli un
questionnaire dont 1’objectif était d’évaluer si les
¢éleves transférent certaines procédures entrainées
en classe. Les 12 questions portaient sur la
mani¢re d'aborder les taches en classe: par
exemple, « I’¢éléve prend-il le temps d’explorer la
tache avant de commencer a la résoudre ? » ;
«1’éléve fixe-t-il son attention sur une chose a la
fois ? »; «1’éléve est-il hors tache? ». Les
enseignants évaluaient chaque item sur une échelle
de type Likert allant de 1 (rarement/jamais) a 4
(régulierement). Au post-test différé, un entretien
avec chacun des deux enseignants a permis de
discuter de 1’évolution des éléves depuis la fin de
I’intervention. Lors des séances d’entrainement et
d’évaluation, des grilles d’observation dont
I’objectif était d’évaluer différents aspects
procéduraux liés a la résolution des taches ont été
remplies. Les catégories comprenaient les dix
processus cognitifs et métacognitifs décrits
précédemment (p. ex. exploration, attention sélec-
tive, comparaison, planification, controle), les
métaconnaissances, les huit stratégies de
résolution (p. ex. verbalisation, compter, barrer) et
une variable motivationnelle (persévérance).

Les différentes taches d’évaluation correspondent
a différents niveaux de transfert par rapport aux
taches d’entrainement. Pour définir les niveaux de
transfert, nous nous sommes inspirés des
définitions de Barnett et Ceci (2002) et de
Borkowski et Kurtz (1987), dont nous avons
retenu trois aspects principaux : la surface (p. ex.
images vs chiffres) et la structure (tdche papier-
crayon vs matériel manipulable) des tiches, ainsi
que le contexte (lieu et personnes). A ces trois
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aspects, nous avons rajouté le comportement
requis pour résoudre la tiche. Cela conduit aux
quatre niveaux de transfert suivants, présentés par
ordre de complexité :

1) transfert proche : les tiches d’évaluation sont
similaires aux taches d’entrainement au
niveau de la structure, de la surface et du
comportement requis pour les résoudre
(Séries de photos et Attention visuelle);

2) transfert éloigné : les taches d’évaluation se
distinguent des jeux au niveau de la structure
et de la surface, mais leur ressemblent en ce
qui concerne le comportement attendu (p. ex.
compléter quelque chose d’aprés un modéle ;
Parties-ensembles). Certaines des taches
d’évaluation ont ¢été préparées durant
l'intervention a 1’aide de tiches de transfert
ayant la méme structure (Dessins a
compléter, Copie de figures sur quadrillage,
Probléme de mathématiques);

3) transfert trés éloigné : les tiches différent au
niveau de la structure, de la surface, ainsi que
du comportement attendu (TAPA);

4) transfert en classe: il s’agit de taches
totalement différentes (surface, structure et
comportement attendu). De plus, le contexte
physique n’est pas le méme.

Matériel d’entrainement

Les processus cognitifs et métacognitifs et les
stratégies de résolution ciblés dans notre
intervention étaient entrainés a 1’aide de différents
types de jeux, tous disponibles dans le commerce :
jeux d’observation et de comparaison visuelle
(p. ex. Regarde bien de Ravensburger), jeux de
construction et de reproduction (p. ex. Tangram de
Schmidt), jeux de raisonnement inductif (p. ex.
Chat-souris de Nathan), jeux de stratégies (p. ex.
Rush hour de ThinkFun), jeux orientés sur les
compétences scolaires (p. ex. Atelier graphisme de
Nathan). La maniére de jouer & ces jeux a la
plupart du temps été adaptée a nos objectifs. En
fin de séance, des tiches de transfert, scolaires et
non scolaires, étaient résolues. Ces taches
permettaient aux éléves d’appliquer directement
les processus et stratégies travaillés sur un matériel
différent des jeux, ce qui devait favoriser le
transfert des compétences acquises sur de
nouvelles situations. Par exemple, des exercices de
sériation d’images et des problémes de

mathématiques étaient effectués suite au jeu Rush
hour. Dans ces trois tdches, il est nécessaire
d’explorer la situation de base et de planifier les
différentes étapes avant de procéder a la résolution
a proprement parler.

Médiation

La médiation durant I’entralnement était adaptée
aux taches et aux objectifs et pouvait varier en
fonction des éleves et de leurs performances.
Quelques principes de médiation généraux, issus
de I’éducation cognitive, étaient toutefois observés
a chaque séance, 1’objectif global ¢étant de
favoriser un comportement actif et auto-régulé des
éleves. Toutes les séances se sont déroulées en
sept €tapes : (1) retour sur la séance précédente,
(2) explication de I’objectif de la séance, (3)
exploration du jeu, (4) exécution du jeu, (5)
discussion sur le jeu et les situations de transfert
possibles, (6) application des processus et
stratégies dans une tiche de transfert, (7)
discussion finale sur la séance. Un certain nombre
de principes pédagogiques, dont trois sont
présentés ci-aprés, ont été appliqués lors de ces
sept étapes. Premiérement, le questionnement
métacognitif a été employé afin d’amener les
éleves a découvrir eux-mémes des stratégies, ainsi
qu’a les appliquer et a réfléchir sur leur utilité.
Deuxiemement, il s’agissait de réduire les degrés
de liberté (Bruner, 2002). Ainsi, nous avons par
exemple présenté seulement une partie du matériel
a la fois aux éléves pour réduire leur impulsivité et
augmenter leur temps d’exploration (Hessels et
Hessels-Schlatter, 2008). Troisiemement, le
recours a la dictée a I’adulte visait notamment
I’amélioration du processus d’exploration. Les
¢leéves avaient le rdle d’expliquer a I’adulte
comment il doit résoudre une tache, ce qui
nécessite beaucoup de précision.

RESULTATS

Les résultats des deux éléves, lors de I’évaluation
de la mémoire a court terme effectuée au pré-test
uniquement, indiquent un déficit important et
correspondent a ce qui est généralement observé
chez des personnes présentant une déficience
modérée a sévére (Hulme et Mackenzie, 1992). Au
sous-test Mémoire immédiate des chiffres, Nina a
obtenu un empan mnésique de 3 correspondant a
un age mental (AM) de 4;0 et Léo un empan de 4
(AM = 6;3). Au sous-test Mémoire spatiale, on
observe un effet de plancher pour Nina qui a
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obtenu un empan visuo-spatial de 3 (AM inférieur
a 4;0). L’empan visuo-spatial de Léo était de 5
(AM = 5;9). En ce qui concerne la capacité
d’apprentissage évaluée par le TAPA, elle est
élevée pour Nina et intermédiaire pour Léo.

Apprentissages procéduraux au cours des
séances d’entrainement

Les deux éléves ont fait des progrés procéduraux
significatifs durant la phase d’entrainement. Ils ont
appris a appliquer plus de la moiti¢ (Nina : 11/20 ;
Léo : 10/19) des processus et stratégies entrainés
de maniére plus spontanée, plus exhaustive ou
plus précise. Pour les autres processus et
stratégies, les éléves ont fait peu de progrés ou ont
maintenu leur niveau initial.

Progrés au niveau de la performance et au
niveau procédural au post-test immédiat

Raisonnement inductif

TAPA : La performance de Nina, déja élevée au
pré-test, est restée stable entre les deux passations
(17/20 et 16/20 respectivement). Au niveau
procédural, une amélioration a été¢ notée pour le
contrle continu, le contrdle final et la
systématique. Le score de Léo a augmenté entre le
pré- et le post-test (11/20 a 15/20), et plusieurs
progrés procéduraux ont été notés (exploration,
controle de [I’impulsivité, contréle continu,
attention sélective, flexibilité cognitive et stratégie
de prendre des points de repere).

Séries de photos: Nina a considérablement
amélioré ses performances au post-test immédiat.
Alors qu’elle avait résolu un seul item
correctement lors du pré-test (AM < 5;0), elle en a
réussi quatre au post-test immédiat (AM = 5;6). Ce
progrés au niveau des scores se refléte dans
I’analyse procédurale. Pour la plupart des critéres
évalués, une amélioration a en effet pu étre
constatée. Léo a également fait beaucoup de
progrés dans cette tache. Lors du pré-test, il en a
réussi six (AM = 6;0) et lors du post-test immeédiat
dix items (AM = 7;9). Comme pour Nina, ces
progrés vont de pair avec une amélioration des
différents processus et stratégies évalués. Les
résultats de Léo dans les deux tiches de
raisonnement inductif montrent que 1’entrainement
de processus sous-jacents peut engendrer une
amélioration des aptitudes intellectuelles plus
générales (Hessels et Hessels-Schlatter, 2008),
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telles qu’évaluées dans le K-ABC, et illustrent
donc I’éducabilité de I’intelligence.

Attention sélective visuelle

Cette tache ayant été simplifiée, elle s'est
finalement révélée trop facile et les deux éleéves
ont déja obtenu de trés bons scores lors du pré-
test. Néanmoins, quelques améliorations ont pu
étre notées. Pour I’analyse, nous retenons deux des
trois items résolus. Dans un des items, Nina a
diminué le temps de résolution et a fait preuve
d’un meilleur contrdle. Elle n’a plus barré de
cibles incorrectes. Dans le deuxiéme item, la
diminution du temps de résolution a également été
notée, celle-ci a cependant mené a un manque de
contrdle qui s’est traduit par un nombre important
d’erreurs. Dans le premier item, le score de Léo a
diminué du fait qu’il a omis de barrer une cible. Le
temps de résolution est resté stable. Dans le
deuxiéme item, Léo n'a, comme au pré-test, barré
que quatre des cinq cibles. En revanche, il n’a plus
barré de cibles incorrectes et son temps de
résolution a augmenté, ce qui a été interprété
comme un indice de contréle. Comparé¢ au pré-
test, Léo a en effet amélioré 1’application de
processus tels que la comparaison, le contrdle
continu et le contrdle de I’'impulsivité.

Structuration visuelle

Dessins a compléter : Au post-test immédiat, Nina
a fait des progrés tant au niveau de la performance
qu’au niveau procédural. Elle a ainsi complété
plus de dessins correctement et ses productions ont
été plus précises, notamment grace a une meilleure
application des processus de planification et de
contrdle. Les progres de Léo ont été considérables.
Il a complété tous les dessins correctement lors du
post-test immédiat. Au niveau procédural, il a
notamment fait une meilleure application du
contrdle final et de la stratégie de dessiner des
points avant de tracer une ligne.

Parties-ensembles : La performance de Nina s’est
légérement améliorée lors du post-test immédiat.
Elle a résolu correctement un item de plus qu’au
pré-test, soit 3 sur 6. Une amélioration a été
constatée au niveau de la planification et du
contrdle de I’impulsivité, de méme qu’au niveau
de la stratégie de prendre des points de repere.
Pour Léo, aucun progrés n’a eu lieu au niveau de
la performance (un item réussi de moins qu’au
pré-test), bien que le contréle continu et le
contrble de I’impulsivité aient augmenté.
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TAaches scolaires

Copie de figures sur quadrillage : Les progres de
Nina ont été considérables, tant au niveau de la
performance qu’au niveau procédural. Elle a fait
de meilleurs contréles et a amélioré 1’application
des stratégies de comptage et de dessiner des
points avant de tracer les lignes, ce qui lui a
permis d’effectuer des copies beaucoup plus
précises. Les progrés de Léo ont par contre été
minimes. La précision des dessins s’est quelque
peu améliorée, en revanche, aucun progres n’a été
observé au niveau des processus et stratégies.

Probléme de mathématiques : La résolution de
cette tache a été trés difficile pour les deux éléves,
notamment en ce qui concerne la compréhension
du probléme et l’inférence des opérations a
effectuer. Au post-test, peu de progrés ont été
observés. Comparé au pré-test, Nina a effectué le
bon nombre d’additions (2 savoir deux au lieu
d’une seule), en revanche, les nombres qu’elle y a
notés et les résultats n’étaient pas corrects.
L’objectif de cette tache n’était pas d’évaluer les
compétences mathématiques en soi, qui n’ont pas
été entrainées, mais d’observer des changements
en ce qui concerne I’application des processus et
stratégies. Nina a fait quelques progrés au niveau
de la planification et notamment au niveau de la
stratégie de dessiner des traits pour faciliter les
additions, qui n’a toutefois pas été appliquée
correctement. Au post-test immédiat, Léo n’a fait
aucun progrés au niveau de la performance, mais a
néanmoins montré plus de persévérance et un
meilleur niveau de verbalisation. Pour les deux
¢éleves, la qualité d’autres processus a par contre
diminué.

Maintien des acquisitions au post-test différé

Au post-test différé, huit semaines aprés la
derniére séance d’entrainement, les deux éléves
ont non seulement maintenu ce qu’ils avaient
appris, mais ont méme continué de progresser
dans plusieurs taches.

Raisonnement inductif

Séries de photos : Nina a résolu trois items de plus
(AM = 6;6 vs 5;6 au post-test immédiat) et a
également fait des progreés dans 1’application de
plusieurs processus et stratégies. La performance
de Léo a diminué comparé au post-test immédiat
(trois items de moins). Elle était cependant
toujours meilleure qu’au pré-test (un item de plus).

Au niveau procédural, il n’a pas maintenu ses
acquis.

Attention sélective visuelle

La performance de Nina au premier item a été
maintenue et elle a amélioré 1’application de bon
nombre de processus et stratégies. Au deuxiéme
item, sa performance est meilleure qu’au post-test
immédiat. Elle a pris plus de temps pour résoudre
la tache et a barré moins de cibles incorrectes
(amélioration du contrdle). Léo a progressé dans
les deux items qu’il a résolus tout a fait
correctement. Il a également fait des progrés au
niveau de plusieurs processus et stratégies.

Structuration visuelle

Dessins a compléter : Nina a fait quelques progres
au niveau de la performance (précision des
dessins) et a maintenu ses acquisitions
procédurales. Léo a maintenu a la fois les progres
au niveau de la performance et au niveau
procédural.

Parties-ensembles : Les progrés de Nina sont
importants au post-test différé : elle a résolu tous
les items correctement et a progress€ au niveau de
neuf processus et stratégies. Léo a résolu un item
de plus par rapport au post-test immédiat et a ainsi
eu la méme performance qu’au pré-test. Il a
progress€ au niveau de I’attention soutenue et de
la planification et a maintenu les autres
acquisitions procédurales.

TAaches scolaires

Copie de figures sur quadrillage : Nina a maintenu
ses apprentissages, a la fois au niveau procédural
et au niveau de la performance. La performance de
Léo est restée relativement stable. Une légére
régression a été observée pour 1’exploration, la
comparaison et le contréle de 1’impulsivité. En
revanche, Léo a progressé au niveau du contrdle
continu et de la persévérance.

Probléme de mathématiques : Les deux éléves ont
fait des progrés considérables, tant au niveau
procédural qu’au niveau de la performance. Ils ont
été capables de résoudre le probléme
correctement, en sélectionnant les nombres
adéquats pour les additions et en passant par les
étapes de résolution requises pour le traitement de
cette tiche. Etant donné que l’entrainement ne
portait pas sur les compétences mathématiques,
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nous ne nous sommes pas attendus a de tels gains
au niveau de la performance. Des facteurs externes
n’ont toutefois pas pu étre contrdlés.

Transfert des acquisitions en classe

L’enseignante de Nina a noté des progres en ce qui
concerne 1’application de plusieurs processus et
stratégies. Nina aurait acquis une certaine
méthodologie de travail, en lien avec une
amélioration des processus de comparaison et de
controle, et aurait commencé a appliquer en classe

les stratégies de compter et de procéder de
maniére systématique. Selon 1’enseignante, ces
progrés ont été maintenus au post-test différé.
Quant a Léo, son enseignant n’a observé aucun
progrés en classe. Cela semble principalement di
a des variables motivationnelles, a savoir
I’¢évitement de situations difficiles et le manque de
persévérance de Léo. Une synthése des résultats
est présentée dans le Tableau 1. Les résultats de
chaque session de test y sont comparés a ceux de
la session précédente, en termes de maintien,
progres ou perte.

Tableau 1

Synthése de I’évolution observée entre pré-test, post-test immédiat et post-test différé

Nina Léo
Post-test i. Post-test d. Post-test i. Post-test d.
Performance = pas appliqué + pas appliqué
TAPA
Procédure + pas appliqué + pas appliqué

Séries de Performance + + + —
photos Procédure + + + -
Attention Performance — + + +
visuelle Procédure — + + +
Dessins a Performance + + + =
compléter Procédure + = + =
Parties- Performance + + - +
ensembles Procédure I 4 4 n
Copie de Performance + = = =
figures Procédure + = = -
Probléme Performance + + = +
de maths Procédure - + = +
T .

ransfert Procédure + = = =
en classe

Note. + : progres. — : perte. = : maintien. Post-test i. : évolution entre pré-test et post-test immeédiat. Post-test d. : évolution entre

post-test immédiat et post-test différé.
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Retour aux questions de recherche et
hypothéses

Nous pouvons répondre par I’affirmative a notre
premicre question de recherche qui concerne les
apprentissages procéduraux durant les séances
d’entrainement. Les deux éléves ont fait beaucoup
de progres respectivement dans 11 sur 20 (Nina) et
dans 10 sur 19 (Léo) processus et stratégies
entrainés. Au niveau du transfert proche (question
2), la réponse est également positive. Les deux
éléves ont pu transférer les apprentissages
procéduraux respectivement sur une (Nina) et sur
deux (Léo) des deux tiches de transfert proche.
L’évaluation du transfert ¢loigné (question 3) est
positive, Nina ayant transféré les apprentissages
sur trois des quatre tiches et Léo sur deux. Nous
pouvons répondre par 1’affirmative a la question 4
qui concerne le transfert trés éloigné. Nina a
transféré quelques-uns et Léo beaucoup des
processus et stratégies entrainés sur cette tache. En
ce qui concerne la question sur le transfert en
classe (question 5), évaluée par les deux
enseignants des éléves, la réponse est positive
pour Nina qui a transféré sept des 12 processus et
stratégies évalués. Par contre, la réponse est
négative pour Léo qui n’a fait aucun transfert en
classe. Les réponses aux questions de recherche 2
a 5 montrent que la deuxiéme hypothése, selon
laquelle les ¢€leves font plus de progres dans les
taches de transfert proche que dans les taches de
transfert éloigné, peut étre partiellement infirmée.
Au niveau des processus et stratégies appliqués
dans les séances de test, nous constatons une
variabilité intra-individuelle selon les tiches, mais
celle-ci est indépendante du niveau de transfert.
Nous pouvons conclure que ce n’est pas le niveau
de transfert qui a influencé la capacité des éleéves a
appliquer les processus et stratégies, mais plutot
des facteurs personnels et contextuels, tels que la
concentration et l'utilit¢ percue. En ce qui
concerne le transfert en classe, I’hypothése a en
revanche été confirmée pour Léo, qui n'a pas fait
de progres en classe, tandis qu’elle a été infirmée
pour Nina. Pour les deux éléves, nous pouvons
répondre par I’affirmative a la question 6 sur le
maintien des apprentissages. Nina a méme fait des
progrés dans quatre des six tiches et Léo dans
trois des six taches évaluées lors du post-test
différé. La réponse a la derniére question de
recherche (question 7), évaluant I’influence des
acquisitions procédurales sur la performance, a
également été affirmative. Au post-test immédiat,
la performance de Nina s’est améliorée dans
quatre des cinq taches dans lesquelles un progres

procédural a été noté et au post-test différé dans
toutes les taches (5/5). Au post-test immédiat, la
performance de Léo s’est améliorée dans quatre
des cinq taches dans lesquelles il a fait des progrés
au niveau procédural et au post-test différé dans
toutes les taches (3/3). L’application des processus
et stratégies a effectivement permis aux éléves de
mieux résoudre les tdches. De maniére générale,
nous n’avons donc pas observé de déficit
d’utilisation  (Miller, 1990). La premiére
hypothese, selon laquelle les éléves font plus de
progrés au niveau procédural qu'au niveau des
performances, peut par conséquent étre infirmée.
Globalement, Nina a fait des progrés plus
conséquents que Léo, ce qui s'explique en partie
par sa capacit¢ d'apprentissage plus élevée
(TAPA). La troisieme hypothése, selon laquelle
les progrés des éléves sont déterminés par leur
capacit¢  d’apprentissage, peut donc étre
confirmée. Le Tableau 2 récapitule les résultats
concernant les sept questions de recherche.

DISCUSSION ET CONCLUSION

L’entralnement métacognitif basé sur des jeux que
nous avons testés aupres de deux éléves présentant
une déficience intellectuelle modérée a sévére a,
malgré sa courte durée, eu un effet favorable sur
leur fonctionnement cognitif et métacognitif et
leurs performances dans la résolution de
différentes taches. Globalement, les éléves ont
appris a traiter les tdches de maniére plus active et
mieux organisée. Bien que notre intérét ait
principalement porté sur les changements intra-
individuels, la mise en lien des deux cas uniques
permet de mieux comprendre  certaines
observations. Comme mentionné plus haut, les
progrés de Nina ont, pour la plupart des variables
évaluées, été plus significatifs, plus généraux et
plus homogeénes que ceux de Léo. Les résultats de
Léo se caractérisent par une grande variabilité et
par un relatif manque de transfert. Les deux
facteurs explicatifs principaux semblent étre les
variables motivationnelles et les métacon-
naissances, qui n’ont pas pu étre suffisamment
travaillées dans notre entrainement. Borkowski et
Biichel (1983) ainsi que Dignath et al. (2008)
insistent sur I’importance de développer ces deux
aspects pour assurer les apprentissages et le
transfert. En effet, adopter un comportement
stratégique et régulé colte un certain effort.
L'¢leve doit avoir la motivation de fournir cet
effort et étre convaincu de l'utilité des stratégies.
Contrairement a Nina qui semblait avoir envie
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d’apprendre et prendre du plaisir lors des séances,
Léo avait tendance a éviter 1’effort cognitif. I se
plaignait souvent « qu’il faut beaucoup réfléchir »
et que « c’est fatiguant ». Il n'était pas persévérant
face a la difficulté et ne ressentait pas de besoin de
maitrise. Son engagement cognitif était trés
dépendant de son humeur du moment ainsi que de

l'attrait des taches. Cela peut étre expliqué par un
faible sentiment d'efficacité, mais aussi et surtout
par le fait que, comparé a Nina, Léo percevait
beaucoup moins 1'utilit¢ des processus et
stratégies entrainés et la nécessité de modifier sa
maniére de procéder (métaconnaissances et utilité

pergue).

Tableau 2

Réponses aux questions de recherche

Nina Léo Progrés ?
1. Procédural 11/20 10/19 oui
2. Transfert proche 12 2/2 oui
3. Transfert éloigné 3/4 2/4 oui
4. Transfert trés éloigné 11 1/1 oui
5. Transfert en classe 7/12 non oui/non
6. Maintien oui + progres (4/6) oui + progres (3/6) oui
7 Performance Post 1: 4/5 Post 1: 4/5 ou
Post 2: 5/5 Post 2: 3/3

Note. Nombre de taches (ou nombre de processus/stratégies, questions 1 et 5) dans lesquelles des progrés ont été observés.

Pour Léo, on peut évoquer également un déficit
de production (Flavell, 1970). Il connaissait en
effet les stratégies et était capable de les appliquer
avec aide ou sur demande, mais ne le faisait pas
toujours de maniére autonome et spontanée. Chez
Nina, on observe plutdét un déficit d’utilisation
(Miller, 1990). Bien que les progrés procéduraux
aient globalement conduit a de meilleures
performances, il arrivait que le manque
d'automatisation de certaines stratégies conduise a
une surcharge mnésique, I'empéchant d'aboutir a
une performance optimale.

L’utilisation des jeux se justifie par leur effet
favorable sur la motivation des éleves (p. ex.
Saldafia, 2004). Dans nos séances d’entrainement,
le type de matériel (jeu vs tache de transfert) n’a
cependant pas eu d’influence significative sur le
comportement de résolution et I’attitude des deux
éléves. Cette observation peut d’une part
s’expliquer par le fait que ces €léves ne sont pas
confrontés aux mémes contraintes que les éléves
de classes ordinaires, telles que les évaluations, et
sont donc moins amenés a développer des attitudes
négatives a 1’égard des taches scolaires. D’autre
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part, le travail de réflexion que nous leur avons
demandé a été le méme dans les deux types de
taches. Nous avons constaté que les progres des
éleves étaient davantage déterminés par la maniere
dont le matériel d’intervention était utilisé que par
le type de matériel, une opinion partagée par
d’autres auteurs (p. ex. Fritz et Hussy, 1996 ;
Hessels, Hessels-Schlatter, Bosson et Balli, 2009 ;
Saldafia, 2004). Les différents principes de
I’éducation cognitive doivent étre observés afin
qu’'un entralnement puisse étre efficace. Par
ailleurs, le choix du matériel joue un réle
prépondérant en ce qui concerne les processus et
les stratégies impliqués (p. ex. Hessels et al.,
2009 ; Hessels-Schlatter, 2010b). Une analyse
procé-durale  préalable du  matériel  est
indispensable afin de pouvoir accorder les
différentes taches. En effet, varier des taches qui
requicrent les mémes processus et stratégies est
important pour que les éléves puissent apprendre a
utiliser et a adapter leurs compétences en fonction
de la situation. En ce qui concerne le transfert,
différents chercheurs (p. ex. Bereby-Meyer et
Kaplan, 2005 ; Hessels et al., 2009) soulignent
qu’il ne se fait pas de manicre automatique et doit,
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par conséquent, étre préparé. Pour cette raison,
I’inclusion d’exercices de transfert dans notre
entralnement était indispensable. En contrepartie,
le fait d’avoir préparé certaines taches de test
durant I’entrainement a rendu 1’évaluation du
transfert compliquée.

Bien que notre recherche présente un certain
nombre de limites, notamment un manque de

controle de facteurs externes et un manque de
pouvoir de généralisation des résultats di a un
échantillon restreint, les résultats obtenus sont tres
encourageants et méritent d’étre approfondis dans
des recherches futures. Le travail au niveau des
processus et stratégies devrait toutefois débuter
plus tot et étre réalisé sur une durée plus longue
afin de pouvoir influencer le parcours scolaire des
éleves.

GAMES AS TOOLS FOR COGNITIVE AND METACOGNITIVE INTERVENTION

This article presents a pilot study evaluating games as tools for (meta)cognitive intervention. The
research entails two case studies involving adolescents with moderate to severe intellectual
disability. The intervention (games and transfer tasks) targeted (meta)cognitive processes and
cognitive strategies. The analysis included performance data regarding cognitive tests (induction,
attention, visual organization) and curriculum related tasks, as well as procedural data obtained
during the intervention, the test sessions, and in the classroom. The two students not only showed
improvement on the procedural level but also on the performance level. They maintained what they
had learned eight weeks after the training and one of them transferred these skills to the classroom.
These results are a first validation of games as (meta)cognitive intervention tools.
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