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Sommaire

epuis longtemps, les chercheurs tentent de creer un test qui pourrd
remplacer pour certains et compléter pour dautres les tests dintelligence
traditionnels. L'apparition des tests de potentiel dapprentissage suscite
beaucoup dintérét. Pour évaluer le potentiel dapprentissage, [onescu et
Jourdan-lonescu ont elabore en 1987, une nouvelle version du test des

cubes de Kohs (1923) qui est appelee la V-87.

Cette nouvelle version du test des cubes est un instrument
d'évaluation du potentiel d'apprentissage de la population dite normale, La
presente recherche est une continuite dans lelaboration de la nouvelle
version du test des cubes, la V-87. Cette version a eté construite a partir de
trois critéres quantifiables grace aux travaux de Royer (1977] soit
lincertitude de la taille du sous-ensemble. lincertitude de la taille de

l'ensemble et la cohésion perceptuelle.

Dans sa forme finale, la V-87 , comme {ous les tesis de potentiel
d'apprentissage, sera une epreuve ou l'examinateur fournira des aides au
sujet afin qu'il puisse resoudre la tache, Le but premier de cette recherche
est de vérifier si les differentes formes de presentation d'items qui serviront
d'aides au sujet, lors de la passation integrale du test, sont adéquates,

graduelles et stables.



L'expérimentation a éte faite sur un echantilion de 270 garcons de 6
ans, 7 ans et & ans. Les sujets forment neuf groupes experimentaux, chaque
groupe comprenant 30 sujets, et correspondant a une forme de presentation

des items (A, Bou C|), ainsi qu'a un age specifique (6, 7 et 8 ans).

La premiere forme de presentation est le modele initial (forme A),
cette forme est la plus difficile parce quelle ne contient aucun indice de
stratégie et que le modele est a échelle réduite comparativement a la
construction. Les deux autres formes de présentation consistent a fournir
des indices visuels qui aideront le sujet a resoudre la tache. La forme B
presente le modele sans difference dechelle, ¢c'est-a-dire que le modele est

de la meme taille que la construction. La forme C| na pas de différence

d'échelle et une grille noire dessinée sur le modele délimite chaque cube.
Comme dans les recherches de Rover (1977). cette forme de presentation
annule la cohesion perceptuelle, le facteur de difficulte le plus important de

la gradation des modeles.

Les resultats obtenus etablissent clairement que les differentes
formes de presentation des items apportent le support desire au sujet pour
devenir des aides. En effet, les difféerences entre les performances indiquent
que ces formes de presentation fournissent de maniére progressive des
informations pertinentes au sujet afin de résoudre plus facilement la tache.
La forme de présentation C| permet aux sujets d'obtenir significativement

de meilleures performances que les formes A et B. Les resultats obtenus



de meilleures performances que les formes A et B. Les résultats obtenus
révelent aussi que l'efficacité est stable peu importe 1'age du sujet, c'est-a-
dire que la forme de présentation Cy fournit aux sujets de tous les ages (6, 7
et 8 ans) des indices de stratégie adéquats et pertinents qui entrainent de

meilleurs résultats.

Cependant, il y a encore plusieurs étapes a franchir avant de finaliser
la V-87, ces différentes études permettront l'application de la V-87 en tant

qu'instrument d'évaluation du potentiel d'apprentissage.






Depuis longtemps, les tests d'intelligence n'ont cessé d'étre remis en
question. Les critiques ont été nombreuses et les tests d'intelligence ont
toujours provoqué de vives discussions. Dans les années 1960 a 1970,
certains auteurs (Budoff, Meskin et Harrison, 1971; Feuerstein, 1978;
Guthker, 1990; Kalmykowa, 1975; Klein, 1978) ont proposé une solution de
remplacement : les tests de potentiel d'apprentissage. Dailleurs, le premier
chapitre de ce mémoire présente un bilan des recherches sur la mesure de
l'intelligence, ainsi que l'information pertinente sur l'¢laboration des tests

d'apprentissage.

lonescu et Jourdan-lonescu ont élaboré en 1987, une nouvelle
veréion du test des cubes de Kohs (1923) pour évaluer le potentiel
d'apprentissage: la V-87. Ce test répond a certaines critiques sur les tests de
potentiel d'apprentissage et ainsi contribuera a atténuer les réserves des
cliniciens et des chercheurs face a [évaluation de lintelligence.
Conséquemment, le premier chapitre contient tous les éléments essentiels a
la bonne compréhension du lecteur sur la construction de cette nouvelle

version.

Habituellement, les tests d'apprentissage sont de longue durée parce
qu'ils contiennent trois étapes, soient: (1) un pré-test; (2) un entrainement;
(3) un post-test. lonescu et ses collaborateurs (1974) utilisent un procedé
different: ils incorporent l'entrainement a l'intérieur du test. Cette methode

est appelée “entrainement-au-cours-du-test”. lonescu et Jourdan-Ilonescu



2

conserveront cette méthode de passation pour la V-87, parce que cette
procédure permet un meilleur contact entre l'examinateur et le sujet, et

diminue considérablement la durée du test.

L'objectif de la présente recherche est de vérifier le degré d'efficacite
de trois formes de présentation des modéles qui serviront a apporter de
l'aide au sujet dans la version intégrale du test (lors de l'étalonnage de la V-
87). Donc le premier chapitre expose le contexte théorique général, la notion
et I'élaboration des tests d'apprentissage, ainsi que le test des cubes de Kohs
et la V-87. Ensuite, le second chapitre présente la méthodologie de
l'expérimentation. Le troisiéme chapitre décrit et explique les résultats. Le
quatriéme chapitre propose une interprétation des résultats et une
discussion de ces mémes résultats, et en terminant la conclusion de ce

travail.



Chapitre premier

c héori



Ce premier chapitre, divisé en quatre parties, situe |'étude dans son
contexte théorique. La premiére partie présente un bref bilan des
recherches sur la mesure de lintelligence. La seconde partie expose
I'élaboration du potentiel d'apprentissage et ses bases théoriques. La
troisiéme partie porte sur le test des cubes de Kohs, ses modifications, ses
utilisations et I'analyse de la tiche. La quatriéme partie présente la V-87

faite par Ionescu et Jourdan-lonescu et les hypothéses de recherche.

Bilan des recherches sur 1a
e igtell

Le premier test d'intelligence dans sa forme psychométrique, est
né avec le test Binet-Simon, crée par Alfred Binet en 190S5. L'élaboration de
ce test correspondait a un besoin engendré par l'instauration de la scolarité
obligatoire en France. [l fallait classer les enfants selon leurs capacités
intellectuelles, pour permettre un enseignement homogéne ou spécialisé
selon le cas. Le premier principe de base de Binet était de construire une
échelle qui reposait sur les notions de développement et de maturation. Le

second principe était d'évaluer l'individu sur la totalité de son intelligence.

Binet a choisi des épreuves qui représentaient selon lui, les
opérations principales de lintelligence: la compréhension, linvention,

l'orientation et le jugement. Les résultats au test étaient interprétés en



terme d'age mental, donnant ainsi une notion approximative du niveau

intellectuel de l'individu.

Binet a fait deux révisions du Binet-Simon, en 1908 et 1911. Ces
révisions visaient a améliorer les épreuves déja en place ou a ajouter des
items supplémentaires pour atteindre des ages plus éleves et ce, jusqu'a

I'age adulte.

A la méme époque, Spearman (1904) propose une approche fondée
sur la conception factorielle de l'intelligence appelée: le facteur "g". Il croit
que celle-ci englobe, a des degrés divers, toutes les activités humaines. Toute
tiche - qu'elle soit de discrimination sensorielle, de mémoire, de
raisonnement ou autre - requiert lintervention de plusieurs facteurs
spécifiques. L'intelligence (ou le facteur "g") serait I'élément qui coordonne
lensemble de ces facteurs. Pour Spearman, il est possible de mesurer
l'intelligence de deux facons: |
(1) par une grande variété dépreuves afin que les différents facteurs
s'annulent et ainsi que le facteur "g" (l'intelligence) se distingue
clairement; _

(2) Par une sélection d'épreuves qui présentent un coefficient de corrélation
trés élevé avec l'intelligence. 11 s'agit ensuite de comparer les résultats

obtenus aux epreuves avec les résultats scolaires ou avec d'autres tests.
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Quelques années plus tard, Terman (1916) élabore la révision
américaine du Binet-Simon, le "Stanford-Binet”, en y apportant certaines
modifications dans les épreuves. Terman conserve la signification et le calcul
du Q.I; cest-a-dire que le QI est interpréte selon le principe dun

développement global et linéaire des acquisitions.

Dans la période de la deuxiéme guerre mondiale, Wechsler, de par
sa formation en psychologie, est recrute par l'armée pour l'administration
des tests d'intelligence dans le but de former des unités spéciales. Il emploie
pour cette tache le Stanford-Binet. A la suite de cette expeérience, il
remarque que le Stanford-Binet ne contient pas assez d'éléments pour
I'évaluation des adultes. Apres la guerre, il travaille avec les immigrants
arrivés aux Etats-Unis et il constate que les résultats au Stanford-Binet sont
influenceés par les différences culturelles. Selon Wechsler, cette situation

défavorise considérablement les immigrants.

Pour Wechsler, il était en conséquence tres important de
développer un test d'intelligence spécifique aux adultes et d'arriver a
construire des épreuves avec un faible facteur culturel. Cette idée I'amena a
offrir successivement: la Wechsler Bellevue Scale (1939) pour adulte, la
W.1.S.C. (1949) pour enfants, la W.A.LS. (1955) pour les adultes (jusqu'a 65
ans) et la W.P.PS.I. (1963) pour les enfants de 4 a 6 ans.
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Pour toutes ces échelles, Wechsler s'appuie sur le principe de la mesure du
facteur "g" de Spearman. Il élabore des épreuves diversifiées afin de
distinguer et d'estimer ['efficience globale du sujet. L'échelle est construite
selon une distribution normale, pour ainsi situer le sujet par rapport aux
autres sujets du méme age. Wechsler convertit les résultats en notes
standards, "normalisées’, et par la suite la somme de chaque groupe
d'épreuves est convertie en plusieurs Q.I. (verbal, non-verbal, global) qui

sont répartis selon une courbe normale.

Dés lorigine, les bases theoriques, la valeur clinique et les
conséquences sociales des tests d'intelligence traditionnels ont mené a de
vives controverses tant dans les milieux de la psychologie, de la psychiatrie
el de la pédagogie qu'aupres de la population générale. La mesure de
l'intelligence est étroitement liée, d'une part, aux conceptions de
I'intelligence et, dautre part, aux méthodes d'évaluation qui sont

presqu’'exclusivement quantitatives.

Toutes les échelles d'intelligence, ont eté critiquées, que ce soit sur
le concept de l'intelligence tel que défini par l'auteur, que sur la construction
des épreuves, sur la signification ou sur linterprétation du quotient
intellectuel, etc. Les principales critiques a l'endroit des tests d'intelligence
sont les sujvantes:

- les meéthodes d'évaluation ont une seule fonction la “classification”

définitive des sujets. A la suite du diagnostic, les possibilités du sujet a
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différents niveaux sont ignorées portant ainsi préjudice aux programmes
éducationnels (scolaires, institutionnels,..) qui se basent sur les acquis et
aussi sur les forces du sujet pour améliorer le fonctionnement;

- les test d'intelligence se limitent, généralement, a évaluer les acquisitions
actuelles du développement, c'est-a-dire, une image fixe du sujet qui
n'évolue pas dans le temps;

- les tests ne s'appuient pas réellement sur les bases théoriques de
l'intelligence;

- les tests traditionnels sont basés sur un modéle unique d'apprentissage;

- les tests d'intelligence ne sont pas adaptés aux personnes qui souffrent
d'un handicap verbal, moteur, sensoriel;

- les tests d'intelligence ont des biais culturels qui désavantagent les sujets
provenant de milieux défavorisés, ce qui entraine souvent des diagnostics
précipités et défavorables;

- la validation des tests d'intelligence est basée généralement sur les
résultats scolaires, cependant l'adaptation et le fonctionnement d'un

individu ne se limitent pas exclusivement a ses habiletés académiques.

Suite a ces nombreuses critiques, les tests d'intelligence ont fait
I'objet de modifications, de réétalonnage, de rectifications mineures ou de
restructurations majeures. Les critiques formulées a l'égard des tests
d'intelligence sont a l'origine de plusieurs nouvelles orientations dans le
domaine de l'évaluation. Depuis une vingtaine d'années, les chercheurs

désirent proposer des conceptions plus valides et plus utiles de l'intelligence
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et de sa mesure. Les recherches sur lintelligence sont maintenant plus

diversifiées et les auteurs tentent de définir certains critéres de base pour

une meilleure évaluation de l'intelligence tels que:

- lattitude traditionnelle de neutralité de ['examinateur au cours de
I'évaluation devrait étre moins lourde, comme par exemple en offrant un
ensemble d'aides ou de facilitations cognitives et motivationnelles pour

permettre au sujet de réaliser une performance maximale;

I'évaluation devrait identifier les forces et les faiblesses du sujet et
déterminer avec précision l'intervention et |'enseignement adéquat pour

remedier aux difficultés du sujet;

I'élaboration de meéthodes pour mesurer les processus sous-jacents a
I'intelligence (raisonnement, processus perceptuels, connaissances de
base,.) et le coté pratique de lintelligence 'mise en situation réelle,

activites quotidiennes, meéthodes de travail, etc | devrait étre viseé;

les styles d'apprentissage individuels devraient étre davantage pris en

consideration:

la longévité des tests devrait étre réduite, pour que les instruments soient
verifiés périodiquement en fonction des nouvelles découvertes en matiére

d'intelligence.

Les chercheurs tendent ainsi a approfondir davantage les
connaissances déja acquises sur lintelligence et a élaborer différentes
méthodes dans le hut de mesurer plus efficacement tous les aspects de

lI'intelligence.



Il

L'élaboratjon de la mesure du
potentiel d’'apprentissage

Depuis Binet, les méthodes d'evaluation de l'intelligence se sont
multipliées. Parmi les approches les plus récentes, la mesure du potentiel
d'apprentissage paraissant une des plus prometteuse, fait l'objet de cette

recherche.

Depuis longtemps, les chercheurs et les praticiens s'entendent pour
dire que les infor mations recueillies par les tests d'intelligence traditionnels
sont insuffisantes pour certaines catégories de sujets, particulierement pour
les déficients mentaux. La mise en eévidence du coté deficitaire du
développement n'aide en rien pour lélaboration de programmes
éducationnels, qui se basent en grande partie sur les possibilités de 'enfant,
et non sur ‘ce qu'il ne peut pas faire”. Binet comprit le premier que mesurer
I'intelligence a partir des acquisitions passées entraine une sous-estimation
des capacités d'apprentissage des sujets qui n'ont pas bénéficié d'occasions
educatives suffisantes ou adaptées. Binet recommandait de baser I'éducation
sur l'apprentissage de “bonnes habitudes”’, cest-a-dire d'apprendre a

apprendre (Binet, 1911).

Dans le méme sens, Penrose écrivait en 1934 que: “le test idéal

pour l'étude de la déficience mentale serait celui qui examinerait en deétail
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'habilete d'apprendre”. Depuis les années 70, plusieurs auteurs (Budoff,
Meskin et Harrison, 1971; Feuerstein, 1968; lonescu et al, 1974: Guthke,

1990) ont proposé une facon de compléter des tests d'intelligence

traditionnels: le potentiel d'apprentissage.

La plupart des recherches faites sur le potentiel d'apprentissage se
situent dans le cadre théorique propose par Vygotsky (1934, voir lonescu et
Jourdan-lonescu, 1983), cest-a-dire sur la “zone de développement
potentiel” définie comme la distance entre le niveau de développement
effectif déterminé par la performance actuelle (individuelle) et le niveau du
développement potentiel déterminé par la performance suite a un

apprentissage, sous la supervision d'un adulte ou avec la collaboration d'un

pair.

Donc, cette zone est définie par le progres du sujet lorsqu'il recoit
un entrainement approprié. L'étendue de cette zone dépend de la capacité
du sujet a heénéficier de l'aide qui lui est apportée sur la stratégie a
employer pour résoudre le probléme. Cette approche permet donc de

comparer les possibilités actuelles et potentielles du sujet.

La majeure partie des recherches sur le potentiel d'apprentissage
portent sur [l'¢laboration d'une meéthode d'évaluation dynamique.
Généralement, l'évaluation du potentiel d'apprentissage se fait en trois

étapes: (1) un test initial (pré-test) des capacités de résolutions spontanées;
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(2) un apprentissage (ou entrainement) qui vise a fournir au sujet des
connaissances et des stratégies pour résoudre la tache; (3) un re-test (post-
test) pour évaluer le degré de transférabilité des acquis. Cette meéthode est
appelée: "' test-entrainement-retest . Il existe une autre méthode qui
consiste a entrainer le sujet pendant le test, cette seconde methode est

appelée: ' entrainement-au-cours-du-test .

Par la suite, ['examinateur compare les resolutions spontanees
(sans aide ou entrainement) avec les résolutions réalisées aprés une
intervention de l'examinateur (aide ou entrainement), c'est ainsi que l'on
obtient le potentiel d'apprentissage du sujet. Cette forme d'évaluation
dynamique permet, comparativement aux tests conventionnels,
d'enregistrer non seulement la fagon dont le sujet résout la tache
spontanément (sans aide), mais de noter également dans quelle mesure sa
performance s'améliore s il bénéficie d'un entrainement adéquat, autrement
dit si I'examinateur lui offre la possibilité d'apprendre. Les trois principaux
objectif's poursuivis dans I'approche dynamique sont donc:
(1) décrire et comprendre les difficultés cognitives majeures;
(2) determiner les potentialités d'apprentissage au niveau du déve-
loppement et créer des conditions pour les actualiser;
(3) mettre en place un plan d'intervention susceptible d'induire les
connaissances et les apprentissages requis pour permettre un

rendement optimal.
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Malgré I'élaboration de plusieurs méthodes et [identification
d'objectifs, peu de chercheurs se sont penchés sur une définition explicite du
potentiel d'apprentissage. Budoff et Corman (1974) le définissent comme
"I'habileté a apprendre et a tirer profit d'une expérience adéquate” (p.578),
mettant ainsi l'accent sur la capacité d'apprendre mais aussi sur la capacité
de bénéficier ou d'utiliser a son avantage les nouvelles acquisitions. Selon
Ionescu et Jourdan-Ionescu (1983), le potentiel d'apprentissage offre "une
image dynamique du fonctionnement intellectuel” du sujet et fournit "des
informations pertinentes pour l'intervention” (p.119). En examinant la
capacité d'apprendre, il est possible de déterminer la quantité et la qualite

d'aide essentielle au sujet pour fonctionner de fagon optimale.

Donc, historiquement, dés 1960, le potentiel d'apprentissage fait
ses débuts dans le monde de la psychomeétrie classique. Les nouvelles
méthodes d'évaluation comme le potentiel d'apprentissage offrent la
possibilité de compléter les tests d'intelligence traditionnels de facon
positive. Il est a noter que les recherches sur le potentiel d'apprentissage se
retrouvent surtout dans le domaine de la déficience mentale ou auprés de
populations défavorisées culturellement. Malgré cela, il serait dommage de
limiter la pertinence de l'approche dynamique a lI'éducation des déficients
mentaux ou a la réadaptation des sujets défavorisés culturellement. Le
concept de Vygotsky sur la zone proximale de développement se veut une
application générale du développement cognitif. D'ailleurs, récemment des

recherches sur le potentiel d'apprentissage ont été menées dans le domaine
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de I'éducation des adultes (Buchel, 1983; 1984; 1988) et des personnes
surdouées (Borkowski et Day, 1987; Day et Borkowski, 1987).

Le potentiel d'apprentissage posséde certains atouts appréciables
par rapport aux tests traditionnels, tels que:

- une vision dynamique du fonctionnement cognitif du sujet, que l'on peut
obtenir grace a lI'entrainement fourni par I'examinateur;

- l'entrainement peut modifier et améliorer le fonctionnement cognitif du
sujet;

- le potentiel d'apprentissage révéle les capacités réelles du sujet;

- les résultats des sujets sont peu influencés par les différences culturelles
ou par le manque de stimulation associé aux milieux défavorisés;

- la situation de "testing” est moins anxiogéne pour le sujet, parce quil
percoit I'examinateur comme un enseignant (aidant) et l'enfant est percu
par l'examinateur comme quelqu'un qui apprend et non comme quelqu'un
qui doit savoir;

- le potentiel d'apprentissage permet d'évaluer les capacités d'apprendre et
la maniére d'apprendre du sujet (le traitement de ['infor matjon);

- la possibilité d'établir des programmes d'intervention sur des zones

précises.

Si la notion de potentiel d'apprentissage reste toujours présente, la
maniére d'évaluer le potentiel d'apprentissage différe selon les auteurs. Les

différences se situent au niveau des instruments, de la méthode employée
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ou du moment d'introduire I'entrainement.

La méthode de Budoff et de ses collaborateurs (Budoff et Friedman,
1964; Budoff, 1968; Budoff et Corman, 1974) s'applique selon le paradigme
test-entrainement-retest en utilisant une adaptation du test des cubes de
Kohs (14 des 17 modeles originaux de Kohs et un modele de l'échelle
W.A.1S.). Dans un premier temps, le sujet passe le test; six jours plus tard, il
bénéficie d'une session d'entrainement avec certains modeles du test et,
ensuite, il repasse le test en entier le méme jour. Le potentiel
d'apprentissage est calculé a partir de la comparaison entre les

perfor mances post- et pré-entrainement.

Donc, dans un contexte d'apprentissage (entrainement ou aide), les
résultats sont interprétés comme une évaluation de la capacité
d'apprentissage, de transfert et de rétention du sujet. Lors de la comparaison
de résultats post- et pré-entrainement, Budoff et ses collaborateurs
constatent que certains sujets présentent des hausses de performance
importantes (“gagnants"), tandis que d'autres sujets ne bénéficient pas ou
peu de l'entrainement ('non-gagnants"). Ils retrouvent aussi des sujets a
"scores élevés", c'est-a-dire des sujets qui avaient de bons résultats avant
l'entrainement. Selon Budoff et ses collaborateurs, ['amélioration de la
performance chez certains sujets classés comme déficients mentaux, peut
étre interprétée comme une déficience éducationnelle ou une pseudo-

déficience.
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Tonescu et al, (1974) utilisent pour la premiére fois le paradigme
“entrainement-au-cours-du-test” avec l'adaptation de la variante Galifret-
Granjon-Santucci (1958) du test des cubes de Kohs-Goldstein. Chaque fois
que le sujet échoue a un item, l'examinateur lui propose successivement,
quatre formes d'aide: agrandissement du modeéle, division en quatre du
modele par une grille, aide verbale et aide concréte (construction du modéle
par l'examinateur). La comparaison entre les résultats spontanés et les

résultats avec aide permet d'établir le potentiel d'apprentissage.

Les recherches faites par lonescu et al. (1974) révelent aussi que
les notes post-entrainement des sujets varient de 0 a environ trois fois la
performance pré-entrainement (ou spontanée). Ce qui démontre clairement
l'efficacité des aides apportées et les capacités des sujets lorsqu'ils ont la

possibilité de recevoir un entrainement approprié.

Les travaux de Feuerstein (1968; 1979; 1980) sur le potentiel
d'apprentissage réepondent a un probléme qui se pose en Israél: l'intégration
des enfants des pays afro-asiatiqu.es. qui ont une culture différente ou qui
ont subi des privations culturelles. Une partie de cette population accusait
un retard au niveau de la performance (retarded performers). Feuerstein
élabore, en 1967, le L.P.A.D. (Learning Potential Assessment Device) dans le
but d'évaluer le degré de "modifiabilité” des structures cognitives de ces

enfants.
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Feuerstein emploie le paradigme test-entrainement-retest comme

Budoff et ses collaborateurs. 1! utilise des instruments créés par d'autres
auteurs qu'il adapte avec son équipe tels que: deux tests d'organisation des
points et plateaux (Rey, 1950; Rey et Dupont, 1953); les Matrices
progressives de Raven (1947); les tests des modeles a reproduire avec des
stencils (Grace Arthur, 1930). Par la suite, Feuerstein définit les principales
caractéristiques de ['évaluation du potentiel d'apprentissage:

- les instruments doivent permettre un apprentissage afin que l'examinateur
puisse évaluer les capacités d'accommodation du sujet face a de nouvelles
situations de plus en plus complexes;

- I'examinateur doit étre per¢u comme enseignant et observateur, tandis que
le sujet apprend et exécute une tache;

- I'examinateur se préoccupe du degré de fonctionnement du sujet, c'est-a-
dire la modifiabilité des structures cognitives que l'apprentissage entraine
chez le sujet;

- les processus déficitaires chez le sujet seront les cibles du programme

d'intervention pour amener le sujet a une plus grande autonomie.

Feuerstein développe en 1980, un programme d'intervention
clinique appelé: "the Instrumental Enrichment Program” Ce programme
propose aux intervenants une continuité a l'évaluation (L.P.A.D.), ce qui
facilite l'établissement rapide de programmes d'intervention adaptés aux

besoins de la clientéle.



19

A la méme époque, les Etats-Unis sont aussi confrontés a une
croissance de cultures différentes dans sa population. Suite a I'établissement
d'une loi, en 1977, qui obligeait les états américains a utiliser des
instruments d'évaluation non-discriminatoires dans les écoles, Jane Mercer
(1977) tente d'appliquer une meilleure utilisation des tests traditionnels.
L'instrument créé est appelé le S.O.M.P.A. (System of Multicultural Pluralistic
Assessment), et il est constitué d'un ensemble de tests permettant d'évaluer
des enfants de 5 a 1| ans:
un test d'intelligence, la W.1S.C-R (Révision du W.I.S.C, 1974), pour

évaluer le Q.1 en considérant les acquisitions académiques du sujet;

un inventaire des comportements adaptatifs, I'AB.1.C. (Adaptative

Behavior Inventory for Children), qui permet Iévaluation des

comportements du sujet dans la famille, a I'école et socialement,

un inventaire de l'histoire médicale du sujet;

une série d'examens perceptuels (acuité visuelle, auditive, organisation
spatiale), de motricité fine (dextérité manuelle) et des informations plus

géneérales (indice taille/poids, etc.);

une échelle socio-culturelle pour connaitre le milieu dans lequel le sujet vit
et ce, selon quatre aspects : la taille, la structure [familiale, le niveau socio-

économique et l'acculturation urbaine.

Mercer utilise des normes pluralistes au niveau du quotient
intellectuel par rapport au groupe socio-culturel, socio-économique ou

racial-ethnique du sujet. Donc, le Q.1. est corrigé en considérant le groupe
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auquel le sujet appartient. Ce Q.I. ajusté représente le potentiel
d'apprentissage estimé (P.AE). Les autres tests permettent de vérifier
certaines sphéres habituellement sensibles i la deéficience mentale ou a
d'autres facteurs (troubles perceptuels, troubles affectifs, environnement
familial inadéquat, faible capacité d'adaptation, etc.) qui pourraient
influencer les résultats du sujet. Cet instrument d'évaluation a fait naitre
beaucoup d'espoirs chez les praticiens ameéricains. Les nombreuses
discussions a propos du S.OM.P.A. ont porté surtout sur l'utilisation du
W.I5.C.-R, un instrument défini depuis longtemps cod:me trop biaisé

culturellement.

L'apparition des tests de potentiel d'apprentissage suscite beaucoup
d' interrogations. Les principales critiques formulées a l'égard de cette
nouvelle méthode d'évaluation sont: (1) le caractere trop subjectif, c'est-a-
dire dans certains cas exclusivement qualitatifs; (2) une application trop
longue; (3) une validité du contenu absente. 11 est évident que ces critiques
concernent certains tests ou certaines batteries de tests, étant donné quil y
a plusieurs méthodes et différents instruments pour évaluer le potentiel

d'apprentissage.

Les instruments utilisés pour évaluer le potentiel d'apprentissage
sont surtout des épreuves dites de "performance” (Matrices de Raven, Test
d'organisation des points et plateau de Rey et Dupont, Test des cubes de

Kohs, etc.), des sous-tests des tests d'intelligence traditionnels qui sont
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modifiés ou des batteries de tests complétes (test d'intelligence,

questionnaire, test de performance, etc.).

Tous ces instru ments et toutes ces méthodes sont adequats pour
mesurer le potentiel d'apprentissage. Dailleurs, la plupart de ces
instruments et/ou méthodes ont été validés par de nombreuses recherches.
Parmi ces instruments, le test des cubes, utilisé par plusieurs auteurs a
largement prouveé son efficacité et sa fiabilité. La présente recherche utilise
une nouvelle version du test des cubes, il est donc indiqué d'en exposer

brievement |'histoire.

Le test des cubes

Le test des cubes a fait son apparition en 1920 dans un article écrit
par Samuel Calmin Kohs. Quelques annees plus tard, en 1923, il publie sa
théese de doctorat en psychologie educationnelle sous la forme d'une
monographie qui contient le cadre théorique, les éléments de la
standardisation et l'interprétation des résultats. Selon Terman, qui a écrit la

préface de cette monographie:

" si tout nouveau test mental ayant une validité démontrée
est bienvenu, ceci est spécialement vrai pour les tests

relativement indépendants du facteur langage (..). Cette

réussite est le résultat direct d'une appréciation convaincue
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de la nature réelle des processus mentaux impliqués dans
ce que nous appellons l'intelligence " (Terman, 1923, p. 4).

L'éepreuve de Kohs

L'éepreuve de Kohs se situe dans la catégorie des tests de
performance ou d'exécution (“performance test”). Kohs a congu ce test dans
le but d'éliminer le facteur langage; c'est-a-dire que le test des cubes peut
étre administré a des sujets qui comprennent le langage parlé, a des sujets
qui ne comprennent pas le langage parlé (exemples: langue maternelle
différente, surdité) ou a des sujets qui ne connaissent pas nécessairement le
nom des couleurs (exemples: déficience, sujet en bas age). Le matériel du
test est trés simple, il s'agit de seize cubes de la méme dimension (2.5 cm?2)
avec des faces de différentes couleurs: un coté rouge, un coté bleu, un céte
blanc, un coté jaune, un coté bleu et jaune (divise par une diagonale), un

coteé rouge et blanc (divisé par une diagonale).

Le matériel contient aussi des dessins ou des modeles colores,
imprimés sur des cartons blancs. A la suite d'une expérimentation
préliminaire, une sélection a eté faite parmi 38 dessins pour ne retenir
finalement que 15 dessins. Ces derniers sont gradués selon un ordre de
difficulte qui s'appuie sur les critéres suivants:
|. par l'utilisation des surfaces de couleurs uniques (“full colors”);

2. par |'utilisation des cotés avec peu de diagonales;
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3. par l'utilisation de tous les cotés diagonaur;

4. par un tour (ou rotation) du dessin de 45° (sur un de ses coins):
S. par l'élimination des lignes de frontiéres extérieures;

6. par l'augmentation du nombre de cubes utilisés (4,9 ou 16 cubes);
7. par l'augmentation de la non-symétrie dans le dessin;

8. par la diminution du nombre de différentes couleurs utilisées.

Le modele est présenté sur une carte (8.5 cm 1 10 cm) et le dessin
est centré sur la carte. Le dessin ne correspond pas a la grandeur réelle de
la construction avec les cubes, parce que le dessin représente la moitié de
chaque cube de la construction, c'est-a-dire a I'échelle 1/2. Donc, un modéle
a quatre blocs (modeles [ a IX) représente 2.5 cm2; un modéle a neuf blocs
(modeles X et XI) représente 4 cm2: un modéle a seize blocs (modéles XII a
XVII) représente S cm2. Le temps limite attribué au sujet pour résoudre la

tache augmente selon le degré de difficulté du modéle (voir tableau ).

Méme si le sujet réalise une construction dans le temps limite cela
ne signifie pas une note parfaite, parce qu'il y a une pondération spécifique
en ce qui concerne le temps de construction et le nombre de mouvements
apportés a la construction (lorsque le sujet bouge les blocs qu'il avait déja

placés! )
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Tableau 1

Temps limite attribué par Kohs pour chaque dessin

Dessins (items) Temps limite (minutes)
I 11/2
I1 11/2
I11 11/2
IV 2
\'f 2
VI 2
VIl 2
VIII 2
IX 2
X 3
XI 3172
XI1I 31/2
XIII 31/2
XIv 31/2
XV 4
XVl 4
XVII 4

Chaque dessin a un pointage de base selon sa difficulté, a partir de
ce pointage il s'agit d'enlever des points selon le temps et/ou les
mouvements qu'a effectués le sujet. Kohs a établi sa méthode de calcul sur
le principe que les éléments d'analyse ne pouvaient étre combinés
ensemble, donc la réussite ou l'échec, la vitesse et l'exactitude apportent

leur propre diagnostic dans la somme finale du pointage.
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Dans sa monographie, Kohs a aussi établi la fiablité du test des
cubes par rapport a cinq critéres:

les processus mentaux employés (analyse, jugement, raisonnement,

méthode,...);

l'augmentation des pointages en fonction de ['age du sujet;

la correspondance avec les ages mentaux médians du Binet-Simon:

les corrélations entre |'age mental, le quotient intellectuel et I'estimation

de l'intelligence par l'enseignant;

la distribution des résultats sur la courbe normale (conforme avec les

tests d'intelligence).

Kohs a construit une épreuve qui peut évaluer l'intelligence a
travers une tache précise: les blocs a dessin. Selon Binet (1908), toutes les
opérations intellectuelles impliquent le fonctionnement de trois activités
primaires: l'attention nécessaire au probléme poseé, la tentative consciente
du sujet pour s'adapter a la situation, et un exercice d'autocritique pour

évaluer sa propre adaptation comme adéquate ou non.

Il a été clairement démontré a la suite d'un examen sommaire du
test des cubes de Kohs, que les trois opérations primaires sont impliquées
dans l'accomplissement de chaque dessin. Binet a dit 3 propos d'une tache
semblable (test de patience, révision 1908) a celle du test des cubes: " c'est
un jeu, mais en méme temps c'est un travail de l'intelligence . Kohs a

conclu dans sa monographie:
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" Une analyse d'operation est composée des élements
suivants:

(1) étre conscient de la fin a atteindre, c'est-a-dire de la
figure qui doit étre produite; cette fin doit étre comprise et
présente a l'esprit; (2) l'essai de différentes combinaisons
sous l'influence de cette idée directrice, laquelle détermine
souvent inconsciemment le type de tentatives qui doivent
étre faite; (3) le jugement de la qualité des combinaisons
formées, la comparaison avec le modeéle et la décision de la
ressemblance de la combinaison avec le modeéle.

Si lintelligence implique les opérations mentales
suivantes: comparer, réfléchir, compléter, discriminer,
juger, critiquer et décider, alors le test des cubes peut, en
toute justice, étre considéré comme faisant appel a
l'intelligence et, dans ces limites, comme mesurant cette
capacité mentale " (Kohs, 1923, p. 114).

Les modifications et les adaptations du tests des cubes

Toutes les modifications faites au test des cubes de Kohs ne
portaient jamais sur les bases theoriques du test mais plutdt sur
I'élaboration de variations matérielles et/ou méthodologiques, ainsi que sur

la notation.

Des 1930, Hutt observe une difficultée et un manque de precision
dans la notation des mouvements (tout déplacement d'un cube de sa
position originale). Lors d'une expérience effectuée sur 23 garcons et 10

filles agées de 6 a 15 ans, l'exactitude des mouvements des sujets etait
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évaluée a deux reprises, par deux examinateurs différents. Il constate que
la différence entre les deux résultats totaux, traduits en ige mental peut
s'étendre de six mois a un an. A partir de ces résultats, Hutt note seulement
le temps d'exécution et cette note est traduite en age mental selon les

tableaux originaux de Kohs.

Les résultats obtenus avec la notation simplifiée sont trés proches
des résultats obtenus par la notation de Kohs. Hutt (1932) a aussi vérifié la
validité du test des cuhbes de Kohs par rapport au test d'intelligence de
Binet, selon les résultats, le test des cubes mesure bien ce qu'il doit
mesurer. En 1933, Grace Arthur confirmait les conclusions de Hutt en
démontrant qu'il n'y avait aucune différence entre les notes calculées avec
ou sans pénalisation des mouvements (exactitude . Par la suite, la notation
de Kohs a complétement été abandonnée. Grace Arthur a aussi étudié le
degré relatif de difficulté présenté par chaque dessin. Elle a changé l'ordre
d'application de quelques dessins pour arriver a2 un ordre de difficulté

graduel plus précis dans la présentation des dessins.

Ces modifications permettent l'aboutissement définitif du test des
cubes, appelé désormais: le Kohs-Gr.Arthur. L'auteur confirme aussi les
conclusions de Hutt sur la wvalidite du test des cubes avec une
standardisation de son échelle qui démontre une différenciation elevée
entre les groupes d'age. Les critiques sur le test des cubes Kohs-Gr.Arthur

n'ont pas tardeé, et sont principalement les suivantes:
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- la durée d'application toujours trop longue:
- le trop grand nombre de couleurs;

- la difference de grandeur entre le dessin et [a construction.

Ces critiques portent exclusivement sur le materiel du test et non
sur le principe du test. Suite a cela, un certain nombre de tests sont
apparus, directement inspirés du test des cubes de Kohs. Ces tests
présentent des modifications pouvant aller de la simple suppression de

quelques dessins a la transformation radicale des cubes et des dessins.

Une adaptation trés importante est celle de Goldstein et Scheerer
en 1941 Ces auteurs ont élaborée pour la premiére fois un test ou
I'examinateur apporte de |'aide au sujet. IIs ont reconnu dans le test des
cubes de Kohs un instrument précieux pour l'analyse du type et du degré
de difficulté de ce qu'ils appellent: les conduites abstractives2. Selon ces
auteurs, les laches de construction demandées dans le test de Kohs
impliquent un haut niveau d'abstraction qui serait a la base de |'activite des
blocs a dessin, sous forme d'analyse et de structuration de l'espace. Le test
des cubes de Kohs sera modifié de telle sorte que les moyens utilisés par le
sujet pour résoudre la tache pourront étre visibles et qu'il sera possible de

les identifier.

Z Les notions de Goldstein et Scheerer sur les attitudes abstraites et concrétes, ainsi que
l'épreuve des cubes sont exposés dans la monographie de ces mémes auteurs parue en
1941.
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Donc, Goldstein propose de supprimer la difficulté entrainée par le
nombre croissant de cubes (modéles de 4 cubes seulement) au cours du test
et d'atténuer la complexité croissante des modéles. Sur ce dernier aspect,
l'auteur a dans un premier temps gradué la difficulté des modeles a l'aide
des couleurs (modeéles a couleur unique et modeéles bicolores réalisés avec
des faces unicolores et aprés avec des faces bicolores). Dans un deuxiéme
temps, il incorpore des modéles en position oblique: au début avec des
modeéles unicolores et aprés avec des modeles bicolores. Dans un troisiéme
temps, il raméne les modeéles en position droite mais ce sont des modéles

dont la structure interne du dessin contient des éléments obliques.

La plus importante contribution de Goldstein est |'apport d'aides
concrétes pour permettre au sujet de surmonter les obstacles et ainsi de
fournir a l'examinateur l'occasion d'analyser la facon de procéder de
I'enfant. Ces aides consistent a donner successivement au sujet a la suite
d'un échec des nouvelles informations pour résoudre |a tache comme:

- la différence d'échelle entre le dessin et la construction est supprimée (le
modele a I'échelle 1/2 est remplace par un modeéle grandeur reelle);

- le modéle initial (soit le modele a I'échelle 1/2) est simplifié par une grille
délimite les quatre cubes;

- en présentant le modeéle grandeur réelle simplifie avec une grille qui

delimite les quatre cubes;
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- le modéle sous la forme d'une construction en trois dimensions que
l'examinateur fait lui-méme est presente au sujet avec un leger
espacement entre les cubes (pour faire une démarcation entre les
éléments);

- la présentation de trois constructions de cubes {(en trois dimensions) dont
une seule représente exactement le modéle, ensuite l'examinateur
demande au sujet de reconnaitre la construction qui correspond au
modéle.

Peu importe _l'étape d'aide a laquelle le sujet a réussit, le modele initial doit

étre présenté a nouveau au sujet afin d'étudier l'apprentissage possible du

sujet.

Dans leur monographie, Goldstein et Scheerer n'ont pas seulement
modifié le test des cubes, ils ont aussi elaboré toute une batterie de tests
dans le but de deceler certaines difficultés a adopter des attitudes
abstraites, chez des patients ayant des perturhations fonctionnelles au

niveau du cerveau.

Wechsler, en 1944, a introduit l'épreuve des cubes de Kohs dans
I'échelle Bellevue. 11 ajoute sept nouveaux dessins a l'épreuve et il utilise
uniquement des cubes blancs et rouges, ce qui amplifie la difficulté. En
1949, il emploie le méme type de test dans son échelle W.1.S.C. pour enfants

et dans son échelle W.A.1S. pour adultes lors de sa revision en 1955.
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En 1948, Bonnardel applique le test des cubes de Kohs en un
temps total de 10 minutes, la note totale étant le nombre de cubes
correctement placés pendant le test. Plus tard, Reissenweber (1953) utilise
I'épreuve des cubes pour l'examen et la rééducation des traumatisés
craniens. Les cubes sont blancs et noirs et les dessins sont présentés sur
une plaque de métal en relief pour permettre aux sujets de profiter a la fois

d'une impression kinesthésique et visuelle.

Le test Kohs-Goldstein (1941) a éte repris par Galifret-Granjon et

Santucci en 1958 dans le cadre d'une étude sur les troubles d'évolution du

langage par rapport aux troubles d'organisation spatio-temporelle chez les

enfants. Cette etude aupres de sujets pathologiques nécessitait I'élaboration
d'une échelle de résultats genetiques (o.u d' age en age). Les auteurs ont
modifié le test sur les deux points suivants:

- conservation des 10 premiers items de Goldstein, les deux derniers items
ont été retirés parce qu'ils ne comportaient aucune difficulté specifique
par rapport aux autres modeles:

- reduction du nombre d'aides concretes apportees au sujet pour limiter le

temps de passation.
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Galifret-Granjon et Santucci utilisent exactement les mémes cubes
que dans le test original de Kohs, les dessins sont présentés sur des cartes
blanches et correspondent a la surface d'un cube. Les aides concretes
fournies au sujet sont:

- un carton avec un dessin agrandi (taille réelle de la construction);
- un modéle agrandi et avec des lignes qui délimitent les quatre cubes;
- I'examinateur construit le modeéle (hors de la vue du sujet) et présente la

construction en trois dimensions.

Suite a une réussite, I'examinateur retourne au modéle initial. Si
les aides concrétes n'ont pas amené de réussite, I'examinateur doit quand
méme revenir au modéle initial peu importe le stade ou le sujet est arrive.
Les auteurs ont aussi élaboré une notation quantitatived permettant une

étude plus précise de I'évolution des résultats d'age en age.

Il existe plusieurs autres versions du test des cubes - le test des
cubes a toujours suscité beaucoup d'interét - mais il n'est pas nécessaire
dans le cadre de ce mémoire de faire une énumeération exhaustive de toutes
les modifications apportées au test des cubes, mais plutét de présenter les
modifications et/ou les adaptations qui ont permis d'améliorer I'épreuve du

test des cubes. La qualité principale reconnue a ce test est: son efficacité a

3 La notation de Galifret-Granjon et Santucci est présentée dans le manuel pour
l'examen psychologique de |'enfant, tome I, de René Zazzo (1977).
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La structure des modeéles de plus en plus complexe nécessite I'utilisation
des fonctions cognitives qui se rapprochent de celles que requiérent les
tests verbaux. La difference d'échelle entre le modéle et la construction
demande un effort de structuration spatiale qui met en jeu les activités

symboliques de la pensée.

Les différentes utilisations du test des cubes

Pour toutes ces raisons, le test des cubes est trés sensible a la
détérioration mentale, a certains troubles d'apprentissage et a certains
troubles neurologiques. Il n'est donc pas étonnant que le test des cubes soit
utilisé dans plusieurs domaines tels que ['étude des differences
interculturelles, le diagnostic des lésions cérébrales, comme épreuve de

I'hémisphére droit et ['évaluation du potentiel d'apprentissage.

Les études sur les différences interculturelles utilisent
majoritairement le test des cubes de Kohs avec d'autres épreuves. Ces
études portent sur les différences individuelles dans le style cognitif,
entrainees par les expériences et le milieu culturel de lindividu. Les
recherches dans ce domaine démontrent que les resultats au test des cubes
(et a d'autres tests) sont influencés par les différences interculturelles, par
les processus de socialisation et le manque de stimulation (milieux pauvres
et deéfavorisés). Dawson (1963; 1967) étudie deux populations de Sierra

Leone (les Temnés et les Mendés). Il arrive a une relation significative
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les résultats aux tests et les processus de socialisation préconisés dans les
différents milieux. Berry (1966) compare les mémes Temnés avec des
Eskimos (Terre de Baffin) et un groupe contréle formé dEcossais. Les
résultats démontrent une seconde fois une relation entre les résultats aux

tests, les pratiques éducatives et les caractéristiques du milieu culturel.

Rawlinson (1974) compare deux groupes de sujets, l'un est
constitué d'enfants de zones rurales (de Papouasie-Nouvelle-Guinée) et
l'autre d'enfants de zones urbaines (de Tasmanie). Les faibles résultats
obtenus au test des cubes de Kohs par les sujets de zones rurales sont
fortement attribuables a une série de facteurs environnementaux (milieu
culturel, développement de la dextérité motrice pauvre, capacité de
maintenir une attention soutenue peu favorisée, attitude trés conformiste

de l'entourage, etc.).

Au méme moment, la thése de doctorat de Samia Benouniche
(1974) porte précisément sur l'influence des pratiques socio-éducatives sur
des conduites intellectuelles mises a |'épreuve dans le test des cubes de
Kohs (version Grace Arthur). Les résultats de cette étude confirment
l'influence des différences interculturelles surtout au niveau de la

transmission éducative et culturelle des conduites intellectuelles.

Une étude a été menée par [onescu et al. (1986) a l'aide du test

des cubes, sous la forme du potentiel d'apprentissage. Cette recherche
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etudie les resultats obtenus au test des cubes et aux Matrices de Raven
(PM-47) entre deux populations de niveaux socio-économiques différents
(favorisée et défavorisée) dans deux pays différents, le Canada et la
Turquie. Les premiers résultats aux tests (PM-47 et résultats spontanés au
test des cubes) distinguent les deux groupes du point de vue socio-
économique. Par contre, les notes "transfert” calculées a l'aide du potentiel
d'apprentissage avec le test des cubes, ne démontrent aucune différence
significative entre les deux groupes (favorisé et défavorisé). Par contre, les
enfants défavorisés turcs ont besoin de plus d'aide comparativement aux

enfants defavorisés canadiens.

Le test des cubes a aussi fait l'objet de recherche pour
diagnostiquer les lésions cérébrales ou les atteintes cérébrales mineures.

Les chercheurs (Spreen et Benton, 1965; Diller, 1974; Casini et _al, 1974;

Shochi, 1971; Roccatagliata et Benasi, 1981) sont unanimes sur la valeur du
test des cubes en tant qu'instrument diagnostic des lésions cerébrales.
Casini et al. (1974) proposent d'utiliser le test des cubes de Kohs
simultanément avec l'électro-encéphalogramme. lls emploient aussi le test
des cubes pour évaluer les progrés dans le cadre de la réadaptation des
patients. Diller (1974) recommande particuliérement ['utilisation du test
des cubes dans le suivi de réadaptation, selon lui les résultats au test des
cubes constituent un indice fidele des effets d'un programme de

réadaptation sur les malades atteints de lésions cerebrales.
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Dans un domaine similaire, le test des cubes est utilisé comme test
de I'hémisphére droit, c'est-a-dire pour étudier les aspects psychologiques
et neuropsychologiques de la latéralisation. Les recherches menées dans ce
cadre portent entre autres sur les différences liées au sexe (Harris, 1978;
Lansdell, 1968; Bogen, 1969: McGlone et Kertesz, 1973; Ray et al., 1976).
D'autres recherches (Dawson et al, 1982) portent sur le pattern de
latéralisation des sujets autistiques. L'ensemble de ces recherches selon
Gevins et al. (1979) suggeérent surtout - selon les résultats - que les
activités corticales complexes impliquent plusieurs zones bilatérales et qu'il
est ainsi trés difficile d'évaluer avec justesse la latéralisation des processus

cognitifs spatiaux et verbaux-logiques.

Le test des cubes est utilisé aussi dans beaucoup d'autres
recherches et avec différentes populations comme la prédiction des
difficultées de lecture (Inizan, 1963) et l'examen psychologique de la
dysfonction cérébrale des alcooliques (Berglund et al.,, 1976; 1977, a et b),
etc. Il est évident que les recherches utilisant le test de cubes de Kohs
sont nombreuses, les exemples exposés précédemment démontrent bien
toutes les possibilités de ce test. Mais ce qui demeure le plus intéressant
pour nous, dans le cadre de cette recherche est que le test des cubes sous
la forme de potentiel d'apprentissage soit un instrument peu influenceé
par les différences intercultureiles et par le type de milieu (favorisé ou

défavorise).
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Cependant, cette épreuve semble utilisée surtout auprés de
population ayant des difficultés majeures (cognitives, cérébrales, ...). Il est
évident que le test des cubes seraient aussi d'une grande efficacité afin de

détecter certaines difficultés chez des sujets faisant partie de la

population dite normale.
L'anal le la tiche du test d !

Les modéles du test des cubes ont aussi fait ['objet de plusieurs
études qui portaient sur l'analyse de la tache, c'est-a-dire sur la nature de
I'épreuve en tant que tache de traitement de I'infor mation. Au départ, Kohs
(1923) avait basé la structure de ses modéles de facon a augmenter le
niveau de difficulté selon certains critéres (voir p. 22), le sujet doit donc
faire appel a un ensemble de processus mentaux nécessaires a la résolution

de la tache.

Goldstein et Scheerer (1941) ont analysé indirectement la tache
du test des cubes en élaborant d'autres facons de présenter les modéles. La
suppression de la différence d'échelle, I'ajout de lignes de démarcation ou la
construction en trois dimensions du modéle sont toutes des aides destinées
a établir graduellement une identité de nature géométrique entre le modele
et la construction et a redonner aux éléments (cubes) une individualité
dans l'ensemble. Le sujet peut ainsi bénéficier d'une aide pour se fixer des

repéres concrets afin de réaliser la tache.
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Fred L.Royer (1977) a éte le premier a effectuer une étude
systématique des dessins du test des cubes. Lors d’'une expérimentation, il
utilise les modéles de l'echelle Wechsler (W.A.IS.) et il divise deux groupes
de sujets: le premier groupe recoit les modéles originaux de Wechsler, le
second groupe recoit les mémes modéles avec une grille qui démarque
chaque cube. Les résultats de cette étude ont démontré que le temps de
reaction des sujets varie selon deux variables: l'incertitude de la taille de
l'ensemble et l'incertitude de la taille du sous-ensemble. Ces deux éléments
font partie du processus d'analyse (traitement de l'information) de tout

individu.
1. L'incertitude de la taille du sous-ensemble (Inc-SE):

L'incertitude de la taille du sous-ensemble est déterminée par les

choix possibles qui peuvent exister a partir du méme modeéle. Les choix

varient selon le type de cubes utilisés dans le modéle, c'est-a-dire que le
modele est construit : (1) avec des cubes dont les surfaces sont d'une seule
couleur (modele de type uniforme); (2) avec des cubes dont les surfaces
sont de deux couleurs divisées par une diagonale (modeéle de type
diagonal); (3) avec des cubes dont les surfaces sont d'une seule couleur et

des cubes dont les surfaces sont de deux couleurs {modéle de type mixte).

Il s'agit donc du nombre maximal de choix de modéles pouvant

étre crées avec les mémes cubes par une rotation de 90° et par la réflection
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des rotations. Apres avoir vérifié les rotations et les réflections, il s'agit

d'exprimer l'incertitude en terme mathematique: H=log2ess (voir Figure 1).

2. L'incertitude de la taille de I'ensemble (Inc-E):

L'incertitude de la taille de l'ensemble quantifie les choix

possibles avec un méme cube, soit trois choix : (1) une surface unicolore

rouge; (2) une surface unicolore blanche; (3) une surface bicolore rouge et
blanche divisee par une diagonale. Donc, le sujet travaille en fonction de
cet ensemble de choix fournis par le stimufus. [l doit considérer cette
information afin de choisir la face du cube qui sera appropriée pour
résoudre adéquatement la tache. Cette variable répond aussi a2 une equation

mathématique afin d'évaluer son degré de difficulte log2N (voir encadre, p.

41).

3. La cohésion perceptuelle :

Royer et Weizel (1977) étudient également l'effet de la cohésion
perceptuelle du modeéle sur la difficulté de reproduction et sur le temps de
reproduction du sujet. La cohésion perceptuelle est quantifiée par le
nombre de cotés adjacents (cotés qui se touchent) de la méme couleur (voir
Figure 2). Dans la tache du test des cubes, le sujet doit recodifier le modéle
qu'il pergoit en unités (correspondant au nombre de cubes), et chaque unité

représente un certain nombre de choix possibles qui dépendent des diffe-
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m i el

modeéle | réflection rotation 900 réflection-
modele | modele | rotation 90°
modéle |

Nombre de choix maximals de modeles = 2 modeles

Equation H = log2ess (ess: nombre de choix de figures équivalentes
estde 2, cette équivalence doit étre exprimeée

en exposaat soit 21 =2 modéles)

Exemple: pour un nombre de choix maximals de 2 modeles

H =log2oss

H - logz2l

2H. oss

2H. 21

H =1 Donc, Inc-SE =1

Figure 1 - Calcul de I'incertitude de la taille du sous-ensemble.

rentes faces du cube. Ce processus de codification (ou de traitement de
l'information) est essentiel a tout individu pour lui permettre de

comprendre ce qu'il fait, d'anticiper, de s'orienter, etc.
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H =1log2N (N=nombre de choix selon le type de cube, unicolore ou bicolore et le
nombre de cubes dans la construction)

Voici les bases pour tous les modeles:

(1) modeles de type uniforme construits de surfaces unicolores, chaque cube a 2 choix
(rougeou blanc), et ily a 4 cubes:

(2) modéles de type diagonal construits de surfaces bicolores, chaque cube a 4 choix
(rotation de 45° et réflection), et il y a 4 cubes:

(3) modéles de type mixte construits de surfaces unicolores et bicolores, les types de
cube possédent le méme nombre de choix et il faut toujours considérer le nombre
de cube dans le modéle:

modsle 4 cubes  H =log222 (2 cubes unicolores) + 103242 (2 cubes bicolores)

modele 9 cubes  H =10g228 (8 cubes unicolores) « log24! (1 cube bicolore)

Exemple

2 cubes 4 surfaces unicolores et 2 cubes a surfaces bicolores

H =log2N

H =10g222 (2 c.uni) + log244 (2 c.bic.)
2H-N

2H-4. 16

H=2+4

H =6 Donc, Inc-E=6

Calcul de l'incertitude de la taille de l'ensemble.
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modele | | modele [V

CP=-0 CP-4

Légende: C.P = cohésion perceptuelle
== = c0tés adjacents

Figure 2 - Quantification de la cohésion perceptuelle (C.P)

Schorr et al. (1982) se sont aussi intéressé aux variables
contenues dans les stimulus de la tache du test des cubes. Leurs résultats
corroborent les résultats de Royer et Weizel (1977). Schorr et al. abordent
la cohésion perceptuelle en parlant des effets des "indices arétes internes
(IAI)". C'est-a-dire que pour un modéle donné, le nombre d'IAI est égal au
nombre d'arétes adjacentes de couleurs différentes, donc Schorr calcule la
cohésion perceptuelle a l'inverse de Royer. Peu importe, étant donné que
les résultats demeurent les mémes, Royer et Schorr arrivent a la conclusion
que cette variable (cohésion perceptuelle ou IAl) est l'une des plus

importante dans la tiche du test des cubes.
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Schorr et al. ont identifié deux proceédes de resolution de la tache
a l'aide des IAI soit: (1) la stratégie analytique et (2). la strategie
synthétique. Il semble en effet, que le test des cubes soit linstrument
privilégié pour évaluer les capacités d'analyse chez un individu. Dailleurs
cette notion de capacité d'analyse s'apparente a la notion de Goldstein et

Sheerer (p. 28) sur les conduites abstractives.

En 1984, Royer a poursuivi ses recherches sur la cohesion
perceptuelle et l'incertitude de la tache en fonction de l'age des sujets
(adultes). Selon les résultats de Royer, l'incertitude de la tiache influence la
performance de tous les sujets, peu importe l'age. Tandis que I'effet de la

cohésijon perceptuelle semble s'atténuer avec |'age (aprés environ 49 ans).

Un autre auteur travaille sur l'analyse de la taiche dans le test des
cubes, Dickes (1988) essaie d'en connaitre davantage sur la tache des cubes
parce que selon lui : " on peut prédire le degre de difficulté des items,
quand on connait les éléments des configurations perceptives.” L'auteur
élabore un test collectif, de type 'papier-crayon’ en temps libre (sans
limite de temps). Cette méthode expérimentale a comme avantage : (1) de
recueillir un grand nombre de données; (2) d'enregistrer la performance

sans tenir compte du facteur temps (vitesse).
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A partir d'une analyse théorique de la tache, Dickes dégage 14
critéeres qui influencent plus ou moins directement la performance dans la

tache des cubes :
1. nombre de faces bicolores;
.nombre de faces entiérement rouges;
. indice d'arétes internes (ou cohésion perceptuelle);
.nombre d'éléments dans le modeéle (sous-espaces repérables);
. symetrie droite;
. symetrie diagonale;
. symétrie forme-couleur inversée droite;
. symétrie forme-couleur inversée diagonale;
9. répétition droite;
10. nombre d'arétes rouges internes;
1. répétition oblique;
12. répétition de face;
13. rougeur de la configuration;
14. indice de simplification.

(o~ BEN e N BN O TS I Y

Suite a différentes analyses statistiques sur les données recueillies
et 2 l'aide des quatorze variables configuratives, Dickes en est venu aux
resultats suivants :

(1) une analyse lactorielle déemontre que trois facteurs expliquent 60 % de
la variance totale : la quantité d'infor mation, la cohésion perceptuelle et
la redondance;

(2) une analyse de regressions multiples confirme que cing variables

configuratives expliquent 82 % de la variance? : le nombre de faces

4 Tous les résultats statistiques sont abondamment expliques dans I'article de Paul
Dickes(1988).
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bicolores, le nombre de faces rouges, la cohésion perceptuelle, la
symétrie diagonale (forme-couleurs inversées) et le nombre d'arétes

rouges externes constantes.

Dickes souligne aussi un autre aspect intéressant de sa recherche,
soit |'élaboration d'une épreuve collective pour des enfants au début de la

scolarité primaire.

Etant donné toutes les propriétés du test des cubes, il n'est donc
pas étonnant que les chercheurs s'intéressent toujours a cette épreuve. En
1987, lonescu et Jourdan-lonescu ont crée une nouvelle version du test des
cubes de Kohs reposant sur les connaissances actuelles, ce test se nomme:

la V-87.

La V-87

Cette nouvelle version du test des cubes réalisée en 1987 est un
instrument d'évaluation du potentiel d'apprentissage utilisable pour
différents sujets et, en premier , pour la population dite normale. Comme il
a été mentionné dans la deuxiéme partie de ce chapitre, la notion de

potentiel d'apprentissage est basée sur la capacité d'apprendre des sujets,

donc le potentiel d'apprentissage permet une quantification de [habijleté
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d'apprendre. Depuis longtemps, les critiques formulées face aux tests
d’intelligence ainsi que les nouvelles recherches sur les épreuves
d'intelligence démontrent bien que les tests traditionnels ne suffisent plus

aurx exigences de la société actuelle.

Face a cela, les chercheurs sont dans l'obligation de restructurer
continuellement les épreuves d'intelligence ou d'en créer de nouvelles. Les
épreuves doivent permettre a I'examinateur d'observer systématiquement
les processus d'apprentissage du sujet, "le_diagnostic de la compétence ne

limi Ld i+ faire: elle doi :
s'étendre a la capacité d'apprentissage” (Guthke, 1990).

Ionescu et Jourdan-lonescu ont choisi le test des cubes parce que
la nature méme de ce test englobe toutes les opérations intellectuelles
nécessaires a l'individu pour fonctionner, pour s'adapter, pour apprendre et
que les observations faites pendant le test permettent de compléter le
diagnostic. Ce test possede aussi l'avantage d'augmenter la validité du
contenu des tests de potentiel d'apprentissage parce qu'il est possible
d'analyser les items avec une grande précision grace aux travaux de Royer

(1977).

La V-87 du test des cubes de Kohs posséde une validité
rationnelle (validité du contenu), c'est-a-dire que:

(a) 1a construction des items est basée sur des fondements mathématiques;
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(b) I'analyse d'erreur permet de prédire les erreurs qui devraient savérer
les plus fréquentes;
(c) les aides apportées au sujet sont fondées sur des bases théoriques et

mathématiques.

La V-87 a été construite sur les bases théoriques de Royer (1977),
cest-a-dire en augmentant graduellement l'incertitude de la taille de
l'ensemble (INC-E) et la cohésion perceptuelle (CP.) est alternée soit : item
"sans cohésion perceptuelle” (0) ou item "avec cohésion perceptuelle” (4 ou

12) selon le nombre de cubes utilisés (voir tableau 2, appendice B).

La V-87 a fait l'objet d'une recherche antérieure (Blais, 1988),
dont les résultats ont confirmé les travaux de Rover (1977) c'est-a-dire que
la cohésion perceptuelle et [incertitude de la taille de lensemble
apparaissent comme deux facteurs importants dans la graduation des items,
ainsi que le nombre de cubes utilisés dans le modeéle. Blais a aussi vérifié si
l'alternance "sans cohésion perceptuelle” et "avec cohésion perceptuelle
maximale” avait un effet possible, au niveau de l'ordre de présentation, sur
la performance des sujets. Les résultats statistiques demontrent qu'il n'y a

aucun effet en ce qui concerne 'ordre de présentation des modéles.

Au niveau de la passation, lonescu et Jourdan-lonescu conservent
la méthode “entrainement-au-cours-du-test” eélaborée par lonescu et al

(1974). Cette méthode comporte des atouts indéniables tels que:



48

- supprimer la différence temporelle entre le test et le retest, ce qui réduit
considérablement la longueur de I'épreuve a une seule session:

- permettre a ['examinateur d'observer les processus d'apprentissage au fur
et 4 mesure de la passation;

- éviter la multiplication des items entre le test et l'entrainement (série
d'items pour le test et une autre série pour l'entrainement), chaque item
ayant a la fois fonction de test et d'entrainement;

- permettre un diagnostic du potentiel d'apprentissage a partic des
observations de l'examinateur, du nombre et de la nature des aides
apportées au cours du test,

- favoriser une meilleure relation entre l'examinateur et le sujet.
L'examinateur est per¢u comme un enseignant, c‘est-é—dire comme
quelqu'un qui soutient les apprentissages et qui apporte des aides
concretes;

- diminuer l'anxiété chez le sujet par rapport a | examinateur, a la situation
de testing et face a sa propre performance;

- permettre au sujet de démontrer son habilité a apprendre et a appliquer
ses nouvelles acquisitions dans le contexte de l'evaluation;

- permettre a l'examinateur de fournir des aides selon les besoins du sujet,
étant donné que l'aide est apportée a la suite d'un échec, don¢ le sujet n'a

pas a subir systématiquement un entrainement.

Un autre aspect important est que les recherches sur le potentiel

d'apprentissage sont souvent associées aux travaux sur la déficience
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mentale ou sur des populations défavorisees cultureilement. Il est donc
essentiel d'etendre ['utilisation du potentiel d'apprentissage au niveau de la
population normale, etant donné que les resultats des recherches
antérieures ont eté tres positifs. Mais pour cela il est necessaire de
construire un instrument d'evaluation qui corresponde a la population
normale, d'ou l'efaboration de la V-87 de lonescu et Jourdan-lonescu
{1987). La construction des items est basee sur les degres de difficulte
adaptes aux individus normaux et sur les calculs de construction de Royer

(1977).

La V-87 contient 20 items: 10 items a quatre cubes et 10 items a
neuf cubes (voir les dessins Figure 7, appendice 1} Les cubes utilises sont
les mémes que dans les echelles Wechsler soit des cubes de 2.5 cm, avec
deux cotes blancs, deux cotes rouges et deux cotes blancs/rouges divises

par une diagonale.

Dans sa passation integrale les régles demeurent sous la méme
forme que les consignes standards utilisées par Galifret-Granjon et Santucct
(1958) et une présentation des aides au cours du test comme le font
lonescu et al. (1974). L'analyse est hasée également sur le méme principe
(voir lonescu et al., 1985), le calcul du potentiel d'apprentissage et l'indice
de pondération sont ajustés selon les nouveaux items. Ultérieurement, un

échantillonnage complet fera lobjet d'une recherche subséquente.
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Les items presentes dans celle nouvelle version apparaissent
sous cinq formes de présentation dont quatre formes sont considerees
comme des aides (soit deux formes d'aide exclusivement visuelle et deux
autres formes d'aide a la fois visuelles el verbales):

- Forme A : modéle initial a l'echelle 1/2, le modele est reduit a 13 taille
d'un cube.

- Forme B . modele a l'echelle 1/1. cest-a-dire equivalent a la grandeur
reelle de la construction.

- Forme C|: modele a l'echelle |/1, avec une grille noire qui délimite
chaque cube.

- Forme C2: modele a I'échelle 1/1, avec une grille, lexaminateur four-
nissant de plus une explication verbule.

- Forme D : construction du modele avec des cubes par l'examinateur (hors
de la vue du sujet) et presentation du modeéle en trois

dimensions.

S5i le sujet echoue a un item, lexaminateur lul offre
successivement les aides. Lorsque le sujet reussit l'item, l'examinateur lui
présente a nouveau le modele initial. ce qui permet a lexaminateur
d'évaluer la capacité du sujet a transférer ses apprentissages. Par la suite,
l'examinateur calcule le potentiel d'apprentissage en attribuant un pointage
selon que le sujet a réussi spontanément la construction ou que le sujet a eu
besoin de l'intervention de l'examinateur {a héneficié d'un certain nombre

d'aides) et de sa capacité de transfert (réussite de retour au modele initial
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suite 2 une ou plusieurs aides recues). Cette capacité de transfert est le
potentiel d'apprentissage du sujet ou autrement dit son habileté

g aDp [1C g d U116 L4CI1C QU QLI PO 1€ @ 949 ompiete

Les hypotheses de recherche

La présente recherche vise spécifiquement a vérifier l'efficacité
de deux formes de présentation des items (forme B et C1) comparativement
a la forme initiale (forme A). Les formes B et C] sont plus simples que la
forme A et fournissent au sujet des indices stratégiques visuels pour

résoudre la tache.

Donc, dans le cadre de la présente expérimentation, |'examinateur

n'apporte aucune aide au sujet, I'examinateur présente aux sujets tous les

items sous une seule forme de présentation, soit A, B ou C (voir Figure §5).

Laforme A (nommé modéle initial dans la forme finale de la V-
87) est la forme la plus difficile parce qu'en plus de demander au sujet de
reproduire le modéle, qui requiert déja un certain travail cognitif, le dessin
représente la surface d'un seul cube (échelle 1/2), donc il s'agit pour le
sujet de tenir compte de la différence d'échelle entre le modéle et sa propre

construction.
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Laforme B demande aussi un bon travail cognitif, mais le dessin
qui apparait sur la carte est de la méme taille a la construction que fera le

sujet, ce qui diminue graduellement le niveau de difficulté.

La forme C1 favorise encore davantage la compréhension chez le
sujet parce que le dessin est toujours de la méme taille que la construction
et une grille noire tracée sur le modéle délimite clairement chacun des

cubes.

La grille dessinée sur le modéle a pour effet de diminuer l'effet de
la cohésion perceptuelle, c'est-a-dire que le sujet n'a pas a se créer lui-
méme une grille mentale qui est une méthode d'analyse tout a fait
appropriée pour ce genre de tiche. Dans ['analyse de la nature de la tiche,
une forte cohésion perceptuelle demande un traitement de l'information
plus développé, étant donné qu'il y a habituellement plus de cubes deux
couleurs (divisés par une diagonale) et que les formes A et B n'offrent pas
d'indices pour aider le sujet. L'apport de la grille dans la forme C| fournit

les informations nécessaires afin de faciliter la résolution du probleme.
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Forme A

Forme B Forme Cj

Figure 3 - Formes de présentation des modéles a Ja V-87.

Les items de la V-87 sous ces trois formes de présentation (A, B et
C1) seront vérifiés auprés d'une population normale. Les hypothéses de
cette recherche sont donc les suivantes:
(1) les performances des sujets seront différentes selon la forme de
présentation qu'ils auront reque, c'est-a-dire que la forme C| aménera
de meilleures performances que les formes A et B;
(2) les différences entre les performances amenees par les formes de
présentation se retrouveront quelque soit le groupe d'age des sujets

(6,7 ou 8 ans).
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Cette recherche permettra aussi de vérifier le niveau de
performance chez les 6, 7 et 8 ans. Blais (1988) avait remarqué une
irrégularité dans I'augmentation des réussites d'un age a l'autre (6, 8 et 10
ans) et ce , surtout entre les 6 ans et les 8 ans. Il serait donc possible que
cette période soit caractérisée par de nouvelles acquisitions importantes au

niveau de la résolution de la tache des cubes.



Chapitre 11
Méthode



Ce chapitre decrit les eléments importants de lexperimentation
cest-a-dire la methode du choix des sujets, la description et l'utilisation des
instruments emplovés, ainsi que le déroulement complet de

l'expérimentation.

L échantilion se compose de 270 garcons de 6 ans, 7 ans et & ans. Les
sujets ont ete recrutés selon leur date de naissance, cest-a-dire quiils ont ete
choisis parmi l'ensemble des eleves de 12 ecoles en fonction de leur age soit:
6 ans + 1 mois, 7 ans + | mois ou 8 ans + 1 mois. L' age des enfants a été
détermine a + | mois dans le but de se rapprocher au maximum des groupes

d'age choisis (6, 7 et 8 ans).

Les sujets forment neuf groupes experimentaux qui se distinguent
selon deux critéres: le type de formes de presentation recu a la V-87 (forme
A, BouCy)etl'age des sujets (6 ans + | mois, 7 ans + | mois, 8 ans + 1 mois).
Donc, chacun des neuf groupes contient 30 sujets, et correspond a une forme

de présentation de la V-87 ainsi qu'a un age specifique (Tahleau 2).



Tableau 2

Repartition des sujets selon les deux
criteres experimentausx.

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A n =30 n=30 n=30

Formes
de préesentation B . n=30 n = 30 n = 30
C1 n = 30 n=30 n=30

L'echantillon est constitue uniquement de garcons afin d annuler
l'effet de la variable sexe et de permetire l'inclusion d'un plus grand nombre
de sujets par groupe expérimental. En effet, si des [illes avaient €te ajoutees,
pour conserver le nombre minimal de 30 sujets par groupe experimental,
l'échantillon aurait d0 étre de 540 enfants. Dong, 270 garcons constituaient
une ‘tache deja trés importante dans le cadre dune maitrise. Peu de
recherches ont été faites sur un echantillon de cette taille, mais il est
habituellement souhaitable de quantifier un grand nombre de sujet pour ce
type de recherche. Les groupes d'age 6, 7 et 8 ans ont aussi été retenus pour
la vérification de l'efficacité des formes de présentation des items, parce

qu'il s'agit d'étapes importantes dans le developpement cognitif.
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Instruments

Deux instruments sont utilisés dans cette recherche: les Matrices
Progressives Colorées de Raven (PM-47, 1956} et le test de potentiel

d'apprentissage la V-87 de Ionescu et Jourdan-Ionescu (1987),

Les Matrices Progressives Colorees de Raven, épreuve d'intelligence
non-verbale, sont employées dans le but de contréoler le niveau intellectuel
pour obtenir des moyennes comparables entre les groupes, ainsi les sujets
sont repartis également dans chaque groupe experimental. Les Matrices
permettent aussi d'éliminer les sujets qui sont aux extréemités de la courbe
normale et qui ne représente pas la majorité de la population, c'est-a-dire
que les sujets qui obtenaient un résultat dans les S percentiles inferieurs ou
superieurs étaient rejetes de lechantillon. A linterieur de la presente
recherche 15 sujets ont ete retires de I'echantillon (4 sujets = situes dans les
5 percentiles inferieurs, 11 sujets = situes dans les 35 percentiles
supeérieurs). Ces résultats correspondent soit 4 une lenteur intellectuelle ou a
une douance chez le sujet, ce qui ne représente pas la moyenne de la

population.

Lors de cette épreuve, a chaque item le sujet doit choisic parmi six
morceaux, celui qui complete adéequatement le dessin dans lequel on

retrouve un espace vide. Ce test est divisé en trois series (A, AB, B), chaque

serie contenant 12 items qui suivent un ordre de difficulté graduelle.
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Le deuxiéme instrument est le test de potentiel d'apprentissage, la
V-87. Ce test contient 20 items, dont 10 items a 4 cubes et 10 items a 9
cubes (voir les dessins Figure 7, appendice A). L'examinateur fournit au
sujet le nombre de cubes nécessaire, il lui présente ensuite un modele
(dessin) et lui demande de reproduire avec les cubes le modele qu'il voit.

Pour les fins de cette recherche, la V-87 n'etait pas présentée intégralement

(l'experimentation visant a verifier seulement l'efficacite de trois formes de

presentation), les 20 items apparaissaient sous une seule forme (A, B ou Cy}

el aucune aide n'était apportée au sujet. La reproduction doit étre exacte et

le temps limite pour tous les items est de deux minutes. Si le sujet echoue,

I'examinateur doit presenter l'item suivant.

Cette expérimentation a duree 14 mois, de septembre 1985 3 octobrs
1990. Dans un premier temps, les commissions scolaires de la region de
Trois-Rivieres ont été sollicitées pour participer a cette recherche, Chaque
directeur d'école a été rencontré pour donner son accord afin d'avoir acces

aux listes d'eleves. Les sujets étaient choisis a partir de leur date de
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naissance (selon leur age) et une demande dautorisation etait envoyee a
leurs parents {voir appendice D) aprés avoir recu l'accord des parents
l'expérimentateur pouvait rencontrer le sujet 3,

Chague sujet passail individuellement, en deux renconires separees,
les Matrices Progressives Colorées de Raven (PM-47, 19561 et, par la suite,
I'une des trois formes de présentation de la V-87 de [onescu et Jourdan-
Tonescu (1987) en fonction du groupe expérimental ou il avait ete place

(groupe A, BouCy).

Donc. les sujets retenus suite aux résultats aux Mairices de Raven
passaient. une semaine plus tard la V-87. Chaque groupe experimental
recevait l'une des trois formes de presentation {(voir Figure 4, p. 53 |, soit: la
forme A (groupe A) qui représente la surface d'un seul cube, soit une
réeduction 1/2 par rapport a la construction reelle; la forme B (groupe B) qui
est un agrandissement du modeéle a l'échelle 1/1. soit la taille réelle de la
construction; l1a forme Cy qui est un modele de grandeur reelle avec une

grille noire qui délimite les cubes.

Tous les sujets recevaient les mémes consignes. les reponses et les
temps de réponse éetaient notés. L'expérimentateur devait aussi dessiner

toutes les etapes de la construction du sujet (voir consignes et protocole,

5 L'auteure tient 4 remercier les enfants, les parents, les directeurs d'¢coles et les
professeurs qui nat participé 4 cette expérimentation.
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appendice C) afin de retirer des donnees specifiques sur le type de
resolution du sujet soit: spontanee ou par tatonnements. Une resolution
spontanée consiste a analyser le dessin, a rechercher les cotes des cubes
correspondant et a placer de facon methodique chaque cube pour arriver 3
reproduire exactément le modele. Une resolution par tatonnements
n'entraine pas necessairement un echec, mais étant donné que le sujet
construit par essais/erreurs, il v a beaucoup de deplacements de cubes et le
temps de construction est habituellement plus long. A la fin du test, le sujet

recevait un collant afin de le remercier de sa participation.



Chapitre 111
Résultats



Ce chapitre se divise en deux parties. La premiéere partie présente
les méthodes d'analyse et le traitement des donnees recueillies a l'aide des
deux épreuves administrées aux sujets. La deuxieme expose les résultats des

analyses statistiques en fonction des deux hypothéses de recherche.

Méthodes d'analyse et traj cas

Dans un premier temps, des analyses statistiques descriptives
(moyenne, écart-type,..) ont été utilisées pour constituer les groupes et pour
verifier si il y avait des différences entre les trois formes de présentation (A,
B et Cy). Ces analyses ont permis aussi de comparer le type de résolution de
probléme employé par les sujets. Dans un deuxiéme temps, des analyses de
variance de type Anova et Oneway ont éte choisies etant donne que
I'expérimentation contient deux variables expérimentales a plusieurs

niveaux soit . le groupe d'age (6, 7 et 8 ans) et la forme de présentation des

modéles (A, Bet Cq).

Matrices Progressives Colorées de Raven

Les résultats obtenus aux Matrices de Raven permettaient
d'équilibrer les groupes expérimentaux (A, B, Cy), afin qu'ils soient
comparables entre eux quant au niveau intellectue! non-verbal. Suivant les

résultats, ['expérimentateur devait repartir les sujets de maniere a retrouver
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dans les différents groupes d'age ayant recu les differents modeles, des
enfants ayant obtenu des résultats comparables.

Le tableau 3 présente les moyennes des resultats obtenus aux
Matrices de Raven dans chaque groupe expérimental. Une analyse de
variance (Anova) a été appliquée afin de vérifier la répartition des sujets
effectuée par l'expérimentateur (voir tableau 4). L'analyse de variance
confirme qu’il n'existe aucune différence significative entre les moyennes
des résultats obtenus aux Matrices de Raven en fonction des groupes
expérimentaux A, B et C1 [F (2261) = 0,25; ns.], ce qui signifie que les

groupes expérimentaux sont bien comparables entre eux.

Par contre, les résultats de l'analyse de variance (voir tableau 4)
démontrent clairement les différences de performance entre les groupes
d'age aux Matrices de Raven [F (2.261) - 104; p < .001], c'est-a-dire que les

sujets plus agés ont de meilleurs résultats que les sujets plus jeunes.

L4

L'analyse de variance revele aussi qu'il n'y a aucune interaction entre les
deux variables soit: les groupes expérimentaux (A, B et C1) et les groupes
d'age (6, 7 et 8 ans) au niveau des résultats aux Matrices de Raven [F (4,261)
=0,118; ns.l.
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Tableau 3

Scores moyens des neuf groupes experimentaux

aux Matrices de Raven

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A 16,97 21,97 24,73
Formes
de présentation B 17,03 21,47 24,20
C1 17,03 2173 2493
Tableau 4

Analyse de variance (Anova) sur les resultats
obtenus aux Matrices de Raven en fonction du
groupe d'age et de la forme de présentation

Source de variance degre de liberté carré moyen F

Effet simple 4 665615 52.174 ***
age 2 1328.004 104.095 ***
formes de présentation 2 3.226 253

Interaction
age/formes de présentation 4 1.504 26.146
erreur 261 12.758

X k% D < 001
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La V-87

En ce qui concerne la V-87, le traitement des données recueillies a
I'aide de procédures informatiques, s'est fait au niveau des calculs du
nombre de réussites et/ou d'échecs et ce, pour les 20 items que contient
cette version. Donc, les réussites ont été compilées pour arriver a un résultat
total (scoretot) pour chaque sujet. L'age du sujet lors de la passation de la V-
87 a aussi eté compilé afin de respecter les limites d'age fixées au préalable
soit: 6 ans (2 190 jours) + | mois , 7 ans (2 555 jours) + | mois et 8 ans (2
920 jours) +1 mois et ainsi s'assurer que les groupes expérimentaux
demeuraient comparables en fonction de l'age des sujets (voir tableau 5).

Donc, tous les sujets étaient du méme age soit 6, 7 ou 8 ans (+ 1 mois)

lorsqu'ils passaient le test de potentiel d'apprentissage (V-87).

Présentation des résultats

Suite aux analyses préliminaires sur l'échantillonnage, des
moyennes sur les réussites des sujets ont été faites et ce, en fonction du
groupe expérimental et du groupe d'age (voir figure 4 et tableau 6). Dés le
depart, a l'aide de l'illustration des résultats, certaines différences entre les
resultats apparaissaient nettement, ce qui est confirme par les  analyses

statistiques.
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Tableau 5

Moyennes d'age des sujets au P.A. en fonction du
groupe d'age et du groupe expérimental (n=30).

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A 2193 irs 2583 irs 2933 jrs
Formes
de présentation B 2203 jrs 2556 jrs 2921 jrs
C1 2188 jrs 2558 jrs 2 889 jrs

La premiere hypothése de travail, a savoir que la forme de

présentation C| s'avere plus facile a resoudre que les formes A et B a eté
verifiée a partir d'analyses de variance sur le nombre de réussites obtenues

par les sujets.
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Figure 4 - lllustration des résultats (moyennes) obtenus par les sujets en

fonction de 1'age et de 1a forme de présentation des modéles regue
(A, BouCy).
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Tableau 6

Moyennes des items réussis en fonction du
groupe d'age et de la forme de présentation

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A 8, 47 13, 80 16, 37
Formes
de presentation
B 9,30 15,53 16, 60
Ci 13,27 18, 50 19, 33

Dans un premier temps, l'analyse de variance (Oneway) effectuée
sur le nombre de réussites des sujets pour chacune des formes de
présentation (A, B ou C|) révele quil y a une différence significative
intergroupe [F (2,267) - 17.97; p « .001], et que cette différence se retroyve

eftfe, d'uie part les formes de présentation A ct B, et d'autre part la forme

C1 (voir tableau 7 et figure 5).

Une seconde analyse a été faite sur ces deux variables (réussites/
groupe experimental), il s'agit d'un test aposteriors qui utilise les données de
I'analyse de variance. Cette analyse a été utilisée dans le but de confirmer

(avec une mesure a critéres plus élevés) la différence significative entre la

forme de présentation C| et les deux autres formes (A et B) et vérifier ainsi

qu'il y a aucune différence entre ces deux formes de présentation.



Tableau 7

Analyse de variance (Oneway) sur le nombre
de réussite en fonction de la forme de présentation (A, Bou C])

Source de variation Degre de liberté  Carré moyen F
Intergroupe 2 427837 17.9658 ***
Intragroupe 267 23814

Total 269

***p<.001

forme A forme B forme Ci

X-12.8778 forme A

X=138111 forme B

X-17.0333 forme Ci * *
*P.001

Figure 5 - Illustration (Scheffe) de l'analyse de variance (Oneway) sur les
formes de présentation (A, B et C{) en fonction du nombre de
réussite (pour tous les ages).
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Les résultats du test aposteriors démontrent bien en effet, qu'il n'y
a aucune différence significative entre les formes de présentation A et B [T
(267) = 1,283; ns], et qu'il y a, par contre, une nette difference entre les

formes de présentation A, B et 1a forme C| [T (267) = 5,855; p <.001].

La seconde hypothese de travail suggérait que la différence de
performances entre les formes de présentation A, B et C; (C| étant la forme
de préesentation la plus facile) se retrouverait peu importe 1'dge du sujet,
Donc, une analyse de variance (Anova) a éteé faite a partir des résultats a la
V-87 (réussites) et ce, en fonction de la forme de présentation regue

(groupes A, Bou Cy) et de l'age des sujets (6, 7 ou 8 ans).

Les résultats de cette analyse (voir tableau 8) révelent des
différences nettement significatives entre les performances (réussites) et la
forme de presentation recue [F (2,261) = 29,37; p < .001] et aussi entre les
performances et le groupe d'age [F (2.261) = 86,32; p < .001]. Mais surtout il
n'y a aucun effet d'interaction entre les groupes [F (4,261) = 0,71; n.s.], c'est-a-
dire que peu importe le groupe d'age, la différence entre la forme de
présentation Ci et les formes A et B est toujours présente. Donc, selon les
analyses statistiques, les deux hypotheses que comportait cette recherche

sont confirmees.



Tableau 8

Analyse de variance (Anova) sur les résultats
au V-87 en fonction de |'age et du groupe
experimental (A, B ou Cp).

Source de variation Degre de liberté  Carré moyen F

Effet intragroupe 4 842.637 57.842***
Age 2 1257.437 86.315***
Groupe expérimental 2 427837 29.708***

Effet intergroupe 4 10.309 708

(entre les 2 variables

Age & groupe)

Erreur 261 14.568

***p <001

Les énalyses statistiques descriptives faites en fonction de chaque
item et des formes de présentation démontrent aussi (voir figure 6) que la
forme C| est nettement plus facile que les formes A et B. Cette
differenciation entre les performances est encore plus évidente pour les
items 8, 10 (modeles a 4 cubes) et les items 16, 18, 20 (modéles a 9 cubes)
qui avec les formes de présentation A et B sont tres difficiles pour les sujets,

la cohésion perceptuelle et I'asymétrie interne étant élevées.
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Figure 6 - [llustration des résultats (nb. de réussites) obtenus par les sujets
en fonction de la forme de présentation des modeéles (A, Bou Cy)

et de chaque item (1 a 20).
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Il est aussi intéressant de noter que les résultats ohtenus aux
Matrices de Raven sont fortement corrélés avec les résultats a la V-87 et ce,
non seulement de facon globale (r= .6375, p < .01), mais aussi avec les

résultats obtenus a chaque forme de présentation: la forme A (r= .7004, p
«.01), la forme B (r- 6943, p<.01) et la forme C{ (r- .6332, p<.01).

Concernant les types de résolutions, les résultats obtenus
(moyennes) démontrent clairement (voir tableau 9) que le nombre de
résolutions spontanées augmente en fonction de l'age et de la forme de

présentation recue.

Les résultats obtenus a partir de la notation du temps revélent que
le temps de réponse diminue en fonction de l'age (les sujets de 8 ans
reussissent mieux et plus rapidement que les sujets de 6 et 7 ans) et de la
forme de présentation recue, la forme C| se resout plus rapidement que les

formes A et B (voir tableau 10).
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Tableau 9

Moyennes des résolutions spontanées selon le
groupe d'age et la forme de présentation

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A 8 8 13, 50 16, 40
For mes B 9,8 16, 90 17,00
de presentation
C1 13,70 18,70 19, 40
Tableau 10

Moyennes des temps de réponse (secondes)
en fonction du groupe d’'age et de la forme
de présentation (A, Bet Cy)

Groupes d'age

6 ans 7 ans 8 ans
A 58, 32 49, 00 43, 56

Formes
de présentation B 57. 49 47.00 40, 27

C1 49, 62 42, 48 33,61




Chapitre 1V
Di .



La discussion propose avant tout un bref rappel du but de cette
recherche et par la suite une interprétation des résultats en fonction des

hypothéses de travail et des recherches précédentes sur le sujet.

Le but de cette recherche est de vérifier l'efficacité de trois formes
de présentation des modeles, afin de s'assurer que les aides fournies au
sujet, lors de la passation intégrale de la V-87, seront adéquates et stables.
La procédure expérimentale utilisée est une répartition égale des sujets en
trois groupes par age (6, 7 et 8 ans) et ensuite d'attribuer a chacun des
groupes une seule forme de présentation des modeéles (A, B ou Cq). Suite a la
passation de la V-87 (sous une seule forme), il est maintenant possible de
comparer les performances des sujets et ainsi d'etablic lefficacité de

chacune des formes de présentation des modeéles.

Les différentes formes de présentation des items doivent fournir au
sujet des éléments concrets et efficaces de stratégie, afin de favoriser un
apprentissage et ce, de maniére graduelle a partir des facteurs de base de la
construction des items. Ces facteurs sont les suivants:

(1) le nombre de cubes utilisés;
(2) la différence d'échelle entre le modéle et 1a construction;
(3) 1a cohésion perceptuelle;

(4) l'incertitude de la taille de l'ensemble.
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La premiére hypothése de recherche touche spécifiquement
I'adéquacite et la gradation des formes de présentation des items:
- les performances des sujets seront différentes selon la forme de

présentation des items qu'ils auront recue, cest-a-dire que la forme Cj

ameénera de meilleures performances que les formes A et B.

Donc, selon les résultats obtenus dans la présente recherche, la
forme de présentation du modele initial (forme A) demeure d'une difficulté
supérieure, étant donné qu'elle contient tous les éléments de difficulté

enumeres c1-dessus.

La forme de présentation B permet déja une amélioration de la
performance parce qu'il n'y a pas de différence d echelle entre le modele et
la construction, mais cette amélioration de la performance est insuffisante

pour amener une différence significative au niveau statistique.

L'examen de l'analyse de variance démontre une nette différence
entre la forme de présentation C| et les formes A et B. Cette différence entre
les performances est attribuable au fait que cette aide annule |'effet de la

cohésion perceptuelle par 1'ajout de la grille noire qui délimite chaque cube.

Ces résultats s'apparentent aux conclusions de Royer (1977) lors de
ces recherches sur la cohésion perceptuelle. 11 avait utilisé deux modeles : un

modéle grandeur réelle " sans grille " (forme B) et un modele grandeur
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réelle " avec grille " (forme Cj). Les resultats de Royer démontrajent
clairement que la cohésion perceptuelle était un facteur important dans la
tache du test des cubes et qu'elle influence directement le niveau de
performance. L'ajout d'une grille noire sur le modéle annule l'effet de la
cohésion perceptuelle parce que le sujet visualise concretement chaque unité

dans |'ensemble.

Bien qu'au niveau meéthodologique les recherches de Budoff et de ses
collaborateurs (Budoff et Friedman, 1964; Budoff, 1967, Budoff et Corman,
1974), ainsi que les recherches de lonescu et al. (1974; 1983; 1985; 1986)
soient différentes, il est possible de s'attendre que lors de la passation
intégrale de la V-87 dans laquelle le sujet pourra recevoir un entrainement
(entrainement-au-cours-du-test), il profitera large ment de l'aide apportée et

réalisera des gains correspondant a jusqu'a trois fois sa performance initiale.

La seconde hypothése de cette recherche soutient que:
- les différences entre les performances amenées par les formes de
présentation se retrouveront quelque soit le groupe d'age des sujets (6, 7, ou

8 ans).

Cette hypothése vise précisement a mettre en évidence la stabilité
des différentes formes de présentation des items. Les resultats obtenus a
l'aide d'une analyse de variance confirment que les formes de présentation

des items fournissent des infor mations pertinentes pour les sujets de 6, 7 et
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8 ans, etant donné que la différence significative entre la forme C| et les

formes A et B demeure présente peu importe ['age du sujet.

Donc, il est important de rappeler que les formes de présentation des
items qui ont éte vérifiées dans la présente recherche et qui seront utilisées
ulterieurement comme formes daide dans la V-87 se sont révélees
statistiquement adequates au niveau de la pertinence des stratégies de
résolution qu'elles apportent au sujet. Elles s'avérent aussi stable au plan
génétique, c'est-a-dire qu'elles répondent aux besoins des sujets peu

importe leur age.

Les résultats obtenus par des analyses descriptives sur les types de
résolutions employées par les sujets, lors de la passation de la V-87
(spontanées ou par tatonnements) démontrent que les résolutions
spontanées augmentent: (1) en fonction de 'age du sujet et (2) en fonction
de la cohésion perceptuelle. Les sujets de 6 ans ont moins de résolutions
spontanées et ils ont tendance a renoncer rapidement devant la difficulté
surtout lorsque les modéles passent de 4 a4 9 cubes. Pour les sujets plus
jeunes, il est évident que la forme de présentation Cy leur facilite le travail,
entrainant une augmentation des résolutions spontanées et ainsi permettant
au sujet de résoudre la tache plus rapidement (meilleure performance). Les
sujets de 7 ans aussi bénéficient de la forme Cy, surtout lors de modeles plus
difficiles. 1ls arrivent facilement a répondre de facon aussi spontanée que les

sujets de 8 ans.
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Donc, il apparait nettement selon les resultats obtenus, que ['un des
facteur qui touche directement le type de resolution employee est la
cohésion perceptuelle. La forme de présentation C| annule |a cohésion
perceptuelle (ou diminue considérablement le degré d'abstraction), ce qui
permet au sujet de resoudre la tache rapidement, spontanément et non par

tatonnement.

Suite a cela, il importe de souligner qu'il serait intéressant de
considérer le choix des modeles en s'appuyant sur les bases théoriques du
développement cognitif comme: 1a notion de classification et de conservation
qui apparaissent au niveau primaire (6 a 9 ans). Quant aux formes de
présentation, elles demeureront toujours efficaces étant donné qu'elles sont
congues en fonction des facteurs de d.ifficulté contenus dans le test des
cubes. [l est essentiel de considérer la recherche de Royer (1984) sur des
sujets adultes, qui démontre que l'effet de la cohesion perceptuelle s'atténue
apres 49 ans ou pourrait decroitre. Il est donc possible de croire que
I'individu atteint un autre niveau de comprehension et de perception et il

faut en tenir compte pour travailler avec les adultes.
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Il est intéressant de constater que le seul facteur qui demeure stable
indépendamment de ['dge est lincertitude de la taille de I'ensemble. En
effet, il est difficile d'apporter une aide visuelle ou auditive qui annulerait
complétement son effet (comme c'est le cas pour la cohésion perceptuelle)
parce que l'incertitude de la taille de I'ensemble est une quantification de
plusieurs processus cognitifs soit un ensemble de probabilités de choix

possibles selon chaque unité et selon chaque unité dans I'ensemble.

Un autre facteur semble important dans la téché du test des cubes, il
s'agit de l'influence de l'asymeétrie interne (désorientation a lintérieur du
dessin) qui augmente fortement la difficulte de litem. En effet, Dickes
(1988) a aussi ressorti ce facteur qu'il appelle la symeétrie diagonale.
Dailleurs, Kohs (1923) avait consideré ce critéere de difficulté sous
l'appellation de la non-symétrie dans le dessin. Par contre, actuellement, il
ny a aucune maniére de contréler empiriquement le degré d'asymeétrie
interne, sinon qu’il apparait évident que l'augmentation du degré de
difficulte de [l'asymetrie interne est directement proportionnelle a

l'augmentation du degré de difficulte de la cohésion perceptuelle.

La V-87 est jusqu’'a maintenant, la seule epreuve du genre, cest-a-
dire construite selon des critéres empiriques et offrant des formes de

présentation des items verifiées statistiqguement a partir d'un
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échantillonnage de cette taille. Les résultats a la V-87 sont corrélés
fortement avec les résultats obtenus aux Matrices de Raven et ce, peu
importe la forme de présentation, ce qui assure un test fiable et mesurant
bien l'intelligence non-verbale méme si le sujet béneéficie de formes d'aide. 11
est a noter egalement que méme au niveau des corrélations avec les

Matrices de Raven, la forme de présentation C| est corrélee moins
fortement. Ce qui indique que la forme C| apporte une aide concrete et mets
en évidence une meilleure performance des sujets comparativement aux
formes A et B qui s¢ rapprochent davantage des résultats aux Matrices de

Raven.

De plus, cette version permettra d'évaluer le potentiel
d'apprentissage de sujets normaux de tout le niveau primaire et aussi d'en
connaitre davantage sur les processus d'apprentissage de cette population.
L'utilisation de la V-87 ne se limitera pas a un usage purement clinique,
mais deviendra un instrument de recherche indispensable pour l'étude des

praocessus cognitifs de l'individu.






Depuis de nombreuses années, les tests d'intelligence ont été sans
cesse remis en question. Les critiques portaient parfois sur le concept de
l'intelligence tel que défini par l'auteur, d'autres sur la construction des
épreuves, ou encore sur la signification et sur l'interprétation du quotient
intellectuel, etc. Dans les années 1960 a 1970 est apparu une alternative :

les tests de potentiel d'apprentissage.

Les tests de potentiel d'apprentissage s'appuient en géneéral sur le
cadre théorique proposé par Vygotsky (1934, voir lonescu et Jourdan-
lonescu, 1983) soit 1a "zone de développement potentiel” définie comme : la
distance entre le niveau de développement effectif déterminé par la
performance actuelle et le niveau du développement potentiel déterminé
par la performance suite a un apprentissage. Cette zone de développement
potentiel est définie par le progrés du sujet lorsqu'il recoit un entrainement
approprié. L'étendue de cette zone dépend de la capacité du sujet a
bénéficier de I'aide qui lui est apportée sur la stratégie a employer pour
résoudre le probléme. Cette approche permet de comparer les possibilités

actuelles et potentielles du sujet.
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Ionescu et Jourdan-lonescu (1987) ont élaboré une nouvelle version
du test des cubes de Kohs (1923) pour évaluer le potentiel d'apprentissage :
la V-87. La V-87 répond i deux des principales critiques sur les tests de
potentiel d'apprentissage soit : une validité du contenu (validité interne) et
une application moins longue attribuable a |a méthode entrainement-au-

cours-du-test qui réduit la passation a une seule séance.

Cette nouvelle version du test des cubes se veut un instrument
d'évaluation du potentiel d'apprentissage de la population dite normale. La
présente recherche est une continuité dans l'élaboration de la nouvelle
version du test des cubes, la V-87. Cette version a été construite sur des
bases théoriques maintenant quantifiables grace aux travaux de Royer
(1977) soit : l'incertitude de la taille du sous-ensemble, I'incertitude de la

taille de I'ensemble et la cohésion perceptuelle.

La V-87 , comme tous les tests de potentiel d'apprentissage, est une
épreuve ou l'examinateur fournira des aides au sujet afin qu'il arrive a
résoudre {a tiche. Le but premier de cette recherche était de vérifier si les
aides qui seront apportées au sujet, lors de la passation intégrale du test,

seront adéquates, graduelles et stables.

Les formes de présentations A, B et C} ont été administrées a des
groupes de garcons de 6 ans, 7 ans et 8 ans (270 sujets divisés en groupes

égaux) et chacun de ces groupes recevait une seule forme de présentation
des items.
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Les résultats obtenus établissent clairement que les différentes
formes de présentation apportent le support désiré au sujet pour l'aider
résoudre la tache. Les différences entre les performances indiquent que les
différentes formes de présenta_tion fournissent des infor mations pertinentes
au sujet afin de résoudre le probléme plus facilement et plus rapidement. La
forme de présentation Cy surtout, apporte l'indice de stratégie le plus aidant
parce qu'elle annule l'effet de la cohésion perceptuelle, celle-ci étant le
facteur de difficulté dans la gradation des modeles le plus important. Les
résultats obtenus révélent aussi que les formes de présentation demeurent
efficaces et stables peu importe l'dge du sujet, étant donné qu'elles

correspondent aux difficultés contenues dans chaque item.

En résumé, ces résultats démontrent que les formes de présentation
des modéles seront des aides efficaces. Les formes de présentation suivront
une gradatjon associée aux éléments de difficulté contenus dans la tache et

ainsi fourniront des indices de stratégie adéquats pour résoudre la tiche .
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Cependant, il y a encore plusieurs étapes a franchir avant de finaliser
la V-87. Entre autres, les modéles devraient étre travaillés davantage et/ou
il faudrait construire d'autres modeles afin de couvrir adéquatement tout le
niveau primaire (6 a 11 ans) et établir par la suite une analyse d'items sur
tous les dges du niveau primaire. Ensuite, tout en considérant les nouvelles
recherches, s'il y a lieu, il serait intéressant de construire un indice de
pondération d'aprés un échantillonnage complet de sujets féminins et

masculins de tous les ages du niveau primaire.

Il serait également intéressant d'effectuer, en paralléle, une étude
sur les processus cognitifs contenus dans la tache du test des cubes afin de
définir les bases théoriques de ce test. Ceci permettrait d'élaborer un
rationnel d'analyse assurant ainsi une utilisation technique et pratique
maximale, Ces études permettrajent l'application de la V-87 en tant
qu'instrument d'évaluation du potentiel d'apprentissage pour une population

normale de sujets de niveau primaire.

Un outil pour mesurer 'le potentiel d'apprentissage doit étre
construit a partir de facteurs mesurables, dans le but d'arriver a prédire les
difficultés qui se présenteront a un sujet et d'y apporter une aide encore
plus adéquate afin que celui-ci puisse apprendre a traiter les informations
de son environnement de fa¢on compléte et ainsi de fonctionner a un
rendement‘ optimal selon ses capacités réelles. La V-87 représente la

premiére élaboration d'un test de potentiel d'apprentissage construit selon
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des, critéres mesurables et surtout un instrument qui peut aider a

comprendre davantage les processus d'apprentissage chez un enfant.
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Figure 7 - Dessins des 20 items de la version V-87 (a 4 et 9 cubes).



Appendice B
Bases de construction de [a version V-87



Tableau 11

Calculs et base de construction
des items de la version V-87.

No. item CP. INC-E INC-SE
[tem [ 0 4 |
[tem II 4 4 0
Item [II 0 b) 2
[tem [V 4 5 2
[tem V 0 6 2
[tem VI 4 6 |
Item VII 0 7 2
[tem VIII 4 7 2
[tem [X 0 8 2
[tem X 4 8 2
[tem XI 0 10 2
[tem XII 12 10 2
Item XIII 0 12 2
[tem XIV 12 12 2
[tem XV 0 14 2
[tem XVI 12 14 2
Item XVII 0 16 2
Item XVIII 12 16 2
Item XIX 0 18 2
[tem XX 12 18 2

Légende: cohésion perceptuelle (CP.)
incertitude de la taille de I'ensemble (INC-E)
incertitude de la taille du sous-ensemble (INC-SE)
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Consignes et protocole
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Consignes

Les consignes ont été modifiées en fonction des exigences de
l'expérimentation. Les consignes propres au test de potentiel d'apprentissage
sont plus complétes et considérent l'apport d'aide tout au long de la

passation.

Préparer le matériel et compléter la page frontispice
(renseignements sur le sujet). Expliquer briévement au sujet en quoi
consiste le test:

" Nous allons faire ensemble une activité, ¢'est un jeu
ou tu auras a reproduire un dessin avec le matériel

que je vais te donner a l'instant.”

L'examinateur dépose quatre blocs devant le sujet. Il prend un
cube dans ses mains et il explique en montrant du doigt les ¢tés du cube
les uns aprés les autres:

" Tu vois ces cubes, ils sont tous pareils. IIs ont tous

deux cOtés blancs, deux cOtés rouges et deux cotés

rouge et blanc.” |
Ensuite I'examinateur pousse les cubes vers le sujet.

" Tu vois ce modéle (présenter le premier modéle et

actionner le chronométie), tu vas faire la méme chose

avec tes cubes.”
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Le temps alloué est de deux minutes pour chaque item.
L'examinateur doit dessiner dans l'espace destiné a cette fin dans le
protocole, toutes les constructions et les déplacements de cubes, ainsi que
tous les commentaires du sujet ou les observations pertinentes (nervosité,
difficulté particuliéres, ..). Il doit noter a la fin la réussite ou l'échec de
I'item et le temps de réponse (en seconde). Si la reproduction est correcte :

" Cest trés bien, tu as compris. Alors nous

continuons.”

L'ezaminateur arréte la passation a la suite de cinq échecs
consécutifs. Afin de ne pas laisser le sujet sur un sentiment d'échec,
I'examinateur lui présente soit un item déja réussi (dans le cas d'un groupe
expérimental recevant la forme d'aide C 1) ou un modéle déja réussi sous la
forme B ou C1 en disant:

" Et le dernier.”

Pour terminer le test:
" C'est trés bien. Je t'offre une petite surprise (ouvrir
la boite de collant) étant donné que tu as bien voulu

m'aider dans mon travail, tiens choisis-en un.’

L'examinateur doit toujours aller chercher le sujet dans sa classe et aller le

reconduire par 1a suite.
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Difficultés en cours de passation

Ces difficultés surviennent le plus souvent parce que le sujet na
pas bien compris la consigne de départ ou parce quil éprouve des
difficultés face aux tdches perceptuelles. I1 est possible également que le
sujet ne collabore pas a lactivité. Toutes les difficultés en cours de
passation doivent étre notées a laide de codes que l'expérimentateur
mémorisera facilement, étant donné que les consignes fournies pour aider

le sujet doivent toujours demeurer les mémes.

1.a) le sujet pose un seul cube: ~ Non, avec les quatre cubes (regrouper les
cubes vers le sujet).”
b) le sujet fait une construction en longueur, en hauteur, .. : ° Tu vas
faire un carré avec les quatre cubes.”
¢) le sujet fait sa construction sur le modéle : ~ Non, en dessous {indiquer
avec le doigt s_oué le modéle).”

2. Aide verbale : tout commentaire qui facilite la compréhension du sujet.

Observations de construction

Ces observations permettent une meitleure analyse des difficultés
du sujet dans sa perception de l'ensemble , ainsi que sur son opinion ou sa

satisfaction face a 1a tiche.
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- Comstruction aberrante (C.A) : la construction ne posséde aucune
ressemblance avec le modéle présenfé.

- Orientation erronée (OE) : il y a une différence d'orientation entre le
modéle et 1a construction.

- Commentaires verbaux : commentaire du sujet concernant 1a tiche
(I'examinateur doit écrire le commentaire).

- Autres commentaires : tout autre commentaire qui ne concerne pas la
tache (I'examinateur doit écrire le commentaire).

- Comportements gestuels : gestes qui accompagnent la tache (noter le geste
par un mot ¢lé “standard”).

- Réactions psychologiques et physiques : toutes réactions telles que
I'étonnement, 'anxiété, 1'agitation, I'agressivité, passivité excessive, ... en
rapport avec la tache (noter un mot clé).

- Degré de coopération: observer la motivation et 1'intérét face a la tache

(noter par +, - ou +).



POTENTIEL D'APPRENTISSAGE

VERSION V-87

IONESCU ET JOURDAN-IONESCU

Groupe expdrimental : 1 (modéle A)

Groupe d'age : 6 ans (+ 1 mois)

Résultat Matrices de Raven :

nuaéro

per centile

Date :

Examinateur :

Heure (début)

Nom @

Date de naissance é

BEcole 3

Test terminédg A :

Coamentaires

heure

Prénom

Age :

Classe




ITEM-MODELE

RESULTAT

TEMPS

TYPE DE
RESOLUTION

OBSERVATIONS

-1 - A
IT - A
II‘I - A
Iv - A
v - A
VI - A
VII - A
VIII- A
IX - A




ITEM-MODELE

RESULTAT

TEMPS

TYPE DE
RESOLOUTION

OBSERVATIONS

XI - A

XI1 - A

XIII- A

X1V - A

XV -2

XVI - A

XVII- A

XVIII-A

XIX - A

XX - A
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Nom de 1a Commission Scolaire q Université du Québec & Trois-Rividres

Adresse C P 500. Trous-Riveeres. Quabec. Canaca / GIA Sm)

Le 25 septembre 1989
Chers parents,

Nous faisons appel & vous a propos d'un projet de recherche mis
sur pied par 1'Université du Québec & Trois-Riviéres. Ce projet concerne les
styles d'apprentissage des enfants dage scolaire. L'équipe de recherche
travaille plus particuliérement a évaluer l'efficacité de l'aide apportée a
l'enfant au cours d'une tiche. Pour réaliser cette recherche, nous devons
recruter un échantillon d'enfants choisis au hasard selon leur date de
naissance. Il s’agit de garqons agés de 6 ans (+ 1 mois), 7 ans (+ 1 mois) et 8
ans (+ 1 mois). Il y aura deux rencontres individuelles: la premiére
rencontre durera environ 20 minutes et la seconde environ | heure. Les
tiche demandées sont perques par l'enfant comme une activité agréable.
Toutes ces rencontres auront lieu a 1'école sur les heures de classe.

I1 est entendu que les données ne sauraient servir a d'autres fins
qua la recherche et demeurent strictement confidentielles (d‘ailleurs les
données sont immeédiatement codifiées pour étre entrées sur ordinateur).
L'équipe de recherche demeure disponible pour vous donner tout
renseignement supplémentaire.

Nous espérons que votre collaboration permettra l'avancement de
1a recherche. Nous vous prions, donc, de remplir le coupon-réponse et vous
remercions d'avance pour 1'intérét que vous portez a notre sollicitation.

Nom du directeur(trice) d'école Colette Jourdan-Ionescu
Nom de 1'école Directrice du projet, UQ.TR.



Nom de l'école
COUPON-REPONSE

Entourez 1a réponse choisie et apposer votre signature.

a) J'autorise mon enfant 3 participer a la
(nom de l'enfant)
recherche effectuée par f'UQTR.
b) Je refuse que mon enfant participe a 1a
(nom de l'enfant)
recherche effectuée par IUQ.TR.
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Signature des parents:



L'auteure désire remercier, avec sa plus
profonde gratitude, sa directrice Mme. Colette
Jourdan-JIonescu, professeure a I'Université du Québec
a Trois-Riviéres pour sa grande disponibilité et son
assistance soutenue.

L'auteure désire également remercier son
co-directeur M. Serban Ionescu, professeur a
I'Université du Québec a Trois-Riviéres pour son

soutien et ses précieux conseils.
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