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1 INTRODUCTION GENERALE

Au cours d’une journée, chaque étre humain réalise un nombre considérable d’activités
cognitives. Par exemple, chacun d’entre nous doit ou devra calculer les proportions des
ingrédients d’une recette de cuisine, lire les panneaux de circulation pour conduire jusqu’a son
travail, organiser les taches a réaliser sur la journée ou encore raisonner sur la maniére la plus
efficace de les entreprendre. Par ailleurs, I’identification et I’optimisation constante de ses
capacités est une caractéristique présente depuis longtemps dans la nature humaine. En effet,
selon Maslow (1970), les étres humains possédent une tendance innée a progresser vers des
niveaux supérieurs. Par conséquent, afin d’améliorer sa performance dans ces différentes
taches, I’étre humain va agir sur sa propre cognition en s’évaluant et en se contrdlant de maniere
a atteindre les objectifs qu’il s’est fixés. Ainsi, ’homme observe, surveille et régule ses
capacités cognitives et son comportement pour optimiser son propre fonctionnement (Flavell,
1976). Ces différents processus mentaux internes font directement appel a ce que I’on nomme

la « métacognition ».

La compréhension du fonctionnement de la métacognition constitue un sujet de recherche de
longue date. De nombreuses études ont mis en évidence la présence d’habiletés métacognitives
chez I’adulte et chez I’enfant d’age scolaire tout en montrant I’influence positive de celles-Ci
sur la performance cognitive. Cependant, & ce jour, peu d’études ont investigué le
développement de la métacognition durant la petite enfance. En effet, jusqu’a récemment, les
résultats des recherches plaidaient en faveur d’une apparition tardive de la métacognition au
cours du développement (Ghetti, 2003). Néanmoins, ces travaux comportaient un certain
nombre de limites dont I’utilisation de paradigmes d’évaluation qui n’étaient pas adaptes a de
jeunes enfants et qui ne permettaient pas de mettre en évidence une potentielle utilisation des
habiletés métacognitives. Actuellement, de nouveaux modeles d’évaluation ajustés aux enfants
d’age préscolaire ont vu le jour, favorisant ainsi une étude plus précoce de la métacognition.
Gréace a ces nouveaux paradigmes, de nombreuses questions restées longtemps en suspens se

voient investiguées afin de mettre en lumiere de nouvelles connaissances.



L’objectif principal de ce travail était d’observer, a 1’aide d’un design longitudinal, le
développement des habiletés métacognitives précoces ainsi que leur influence sur la

performance mnésique via I’utilisation de stratégies dites de contrdle.

Dans ce mémoire, nous avons exposé¢ tout d’abord les bases théoriques de la métacognition
ainsi que 1’évolution des données de la littérature scientifique sur le sujet. Ensuite, nous avons
introduit la méthodologie utilisée afin de répondre aux différentes questions de ce mémoire.
Les résultats ont été exposés, puis discutés. En outre, nous avons tenté de répondre aux
différentes questions posées dans cet écrit. Enfin, nous avons présenté une conclusion générale

a ce travail.



2 INTRODUCTION THEORIQUE

2.1 Bases théoriques sur la métacognition

2.1.1 Définition

Le terme de « métacognition » fait son apparition pour la premiére fois dans la littérature dans
les années septante. De maniéere étymologique, il signifie « connaissance sur la connaissance »
(Wolfs, 2007). Cependant, ce concept de métacognition se révele bien plus ancien puisqu’il fait
I’objet de nombreuses réflexions de philosophes, d’écrivains et de penseurs dés la période de
I’ Antiquité. Par exemple, une inscription datant de cette époque a été relevée sur le fronton du
temple d’Apollon a Delphes et a pour signification « Connais-toi toi-méme ». Ainsi, la
particularit¢é de I’homme a réfléchir sur lui-méme et sur son fonctionnement semble lui

appartenir depuis toujours.

Cependant, pendant des années, les chercheurs du domaine de la psychologie scientifique ont
mis de coté 1’étude des processus et des états internes afin de se focaliser sur les mécanismes
de bas niveau assurant une objectivité maximale. Ce n’est qu’avec I’émergence de la
psychologie cognitive que 1’étude des phénoménes plus subjectifs, y compris la métacognition,

a retrouvé une place centrale au sein de la recherche en psychologie.

Bien que plusieurs recherches se soient déja concentrées sur certaines composantes spécifiques
de la métacognition, Flavell (1976) est le premier a proposer le terme global de
« métacognition », couramment utilisé par les auteurs a I’heure actuelle. Il définit ce concept

de métacognition comme étant :

« /[...]la connaissance que ['on a de ses propres processus et résultats cognitifs, ou
de tout ce qui s’y rapporte [...]. La métacognition fait référence a la surveillance
active et la régulation et I’orchestration conséquentes de ces processus en relation
avec les objectifs ou les données cognitives sur lesquels ils portent, généralement

au service d’un but ou d’un objectif concret. » (Flavell, 1976).

Noél (1991) propose une autre définition, en mettant en évidence 1’introspection possible sur

une activité passée ou en cours de réalisation :



« La métacognition est un processus mental dont I"objet est soit une activité
cognitive, soit un ensemble d"activités cognitives que le sujet vient d”effectuer ou
est en train deffectuer, soit un produit mental de ces activités cognitives. La
métacognition peut aboutir & un jugement (habituellement non exprimé) sur la
qualité des activités mentales en question ou de leur produit et éventuellement a
une décision de modifier I"activité cognitive, son produit ou méme la situation qui
I"a suscitée. » (Noél, 1991).

Au cours des dernieres décennies, de nombreux chercheurs se sont intéressés au fonctionnement
et a la structure des différents processus métacognitifs et plusieurs modeles ont été proposés

afin de conceptualiser cette notion globale intégrant plusieurs processus distincts.

En résumé, la métacognition recouvre 1’ensemble des connaissances et processus permettant de

penser, d’évaluer et d’agir sur sa propre cognition.

2.1.2 Le modele de Nelson et Narens (adapté par Van Overschelde,
2008)

La metacognition constitue un concept global composé de trois processus différents: le
répertoire métacognitif, le monitoring métacognitif et le contr6le métacognitif. Dans notre vie
de tous les jours, ces mécanismes metacognitifs interviennent fréquemment pour guider notre

fonctionnement et nos apprentissages.

Afin de mieux comprendre les processus métacognitifs, nous avons décidé de les illustrer a

I’aide d’un exemple :

Un étudiant prénommé Antoine doit mémoriser un nombre considérable d’informations
en période d’examen. Se rendant compte de la complexité de la tache et de la nécessité
de s’outiller pour réussir, Antoine décide de procéder a I’aide de schémas colorés et de
résumés afin de mieux mémoriser sa matiere. Dés le début, il décide de commencer par
les chapitres les plus compliqués. Aprés environ quatre heures de travail, il se rend
compte qu’il ne mémorise plus aussi efficacement et qu’il se sent distrait et inattentif.
Ainsi, il décide de faire une pause. Une fois remis au travail, Antoine se rend compte

que certaines informations théoriques lui sont totalement inconnues et se demande s’il




a bien assisté a ce cours. Il tente donc de se remémorer le contexte du cours afin de
savoir si oui ou non il a deja entendu ces informations. Au vu du peu de souvenirs, il en
vient a la conclusion qu’il n’a surement pas eu ces informations et décide de regarder la
video enregistrée du cours. A la fin de son étude, il décide de réaliser plusieurs examens

d’années précédentes afin d’évaluer son degré de connaissance.

Tandis que plusieurs modeles théoriques ont tenté de mettre en lumiére les relations entre les
différentes composantes de la métacognition, nous avons décidé de nous baser sur le « Goal-
Driven Model » proposé par Nelson et Narens (1990, 1994) et adapté par Van Overschelde
(2008), qui constitue, a ce jour, le modele le plus utilisé pour illustrer et intégrer les processus

en jeu (voir Figure 1).

Selon ces auteurs, le but de la métacognition est de créer une représentation la plus exacte
possible de D’activité en cours afin de pouvoir mettre en place des stratégies et des
comportements de régulation pour améliorer la fagon dont cette activite est réalisée. Dans leur
configuration, ces chercheurs intégrent deux niveaux dynamiques et interconnectés. D’une part,
le niveau « objet » correspond a I’activité cognitive en cours de réalisation, ¢’est-a-dire aux
cognitions et comportements directement en lien avec 1’environnement extérieur. D’autre part,
le niveau « méta » fait référence a la représentation que 1’individu se fait de I’activité cognitive
(Le Berre &al., 2009). Par exemple, le niveau « objet » peut s’exemplifier par « je lis un livre »
et le niveau « méta » par « je pense au fait que je lis un livre et que je ne le comprends pas ».
Entre ces deux niveaux se joue un transfert d’informations de type bottom-up du niveau
« objet » vers le niveau « méta » dans le but de (se) créer une représentation précise de 1’activité
cognitive. Cette représentation de 1’activité est construite sur la base d’informations et d’indices
qui seront détectés et intégrés via des processus d’observation et d’évaluation de la tiche. C’est

ce qu’on appelle le « processus de monitoring ».

A. Le monitoring métacognitif
Tout d’abord, le monitoring métacognitif inclut tous les processus d’évaluation continue qui
permettent a la personne de juger la qualité de la réalisation de 1’opération cognitive en cours
(Dunlosky & Metcalfe, 2009). Les informations collectées par les processus de monitoring vont
permettre de construire une représentation précise et détaillée de I’activité : quelle activité est
menée, comment, quelles sont les émotions associées, etc. Le modele représentationnel créé a

I’aide des informations détectées par les processus de monitoring est dynamique puisqu’il



évolue en permanence au fur et a mesure que la tache se déroule (\Van Overschelde, 2008). Les
processus de surveillance métacognitifs font donc référence a la capacité a s’auto-observer dans
une tache et a évaluer sa performance dans une perspective d’introspection. Compte tenu de
nos capacités attentionnelles limitées, il est évident que la surveillance de la totalité des
informations de la tache est peu probable. Ainsi, certaines informations jugées plus pertinentes
seront relevées, 1a ou d’autres seront ignorées. L’individu extrait et sélectionne donc
uniquement les indices dans la tache qui vont lui permettre d’évaluer avec la plus grande
exactitude possible ses propres états internes tout en économisant ses ressources cognitives
(Geurten & Willems, 2016). D’une tache a I’autre, les indices jugés comme étant pertinents
vont varier en fonction des objectifs des individus. Par exemple, si le but d’un individu est de
détecter la présence d’erreurs afin de les éviter, il ne va pas préter attention aux mémes signaux
que si son objectif est de finir la tache le plus rapidement possible, peu importe les erreurs
commises. En outre, les processus de surveillance évaluent, interpretent et organisent les
données brutes récoltées concernant le niveau « objet » (soit la tache cognitive en cours de
réalisation). Il s’agit donc d’une représentation personnelle du niveau « objet » et non le niveau
« objet » lui-méme. En effet, I’exactitude des informations prélevées au niveau « objet » et
I’interprétation entreprise par le répertoire métacognitif influencera directement les processus
de régulation mis en ceuvre (Benjamin & al., 1998). Plus simplement, la représentation
métacognitive qui résulte des processus de monitoring n’est jamais une description exacte de
I’activité en cours au niveau « objet ». Elle s’en rapproche plus ou moins fortement en fonction
de I’exactitude nos capacités de surveillance métacognitive. Notons qu’un individu ne pourra

pas atteindre I’objectif fixé si ses processus de monitoring n’ont pas été adéquats.

Dans notre exemple, Antoine reléve un certain nombre d’indices dans la tdche en cours de
réalisation : il remarque que certaines informations lui sont inconnues et il observe une certaine
distraction. A la suite de ces observations, il se rend qu’il n’arrivera pas a I’objectif désiré, ¢’est-

a-dire connaitre sa matiére, s’il ne modifie pas sa manicre de procéder.

Par ailleurs, afin d’enrichir davantage la représentation de la tdche en cours, ¢’est-a-dire les
données collectées, une série d’informations et de connaissances présentes au niveau « méta »

vont étre utilisées. Nous parlons ici du répertoire métacognitif.



B. Le répertoire métacognitif
Le répertoire métacognitif inclut les connaissances, les théories et les croyances concernant la
facon dont une activité cognitive spécifique est supposée se réaliser (Dunlosky & Metcalfe,
2009). Elles concernent toutes les informations qu’une personne possede non seulement sur son
fonctionnement, c’est-a-dire ses forces et ses faiblesses, mais aussi sur la tache en elle-méme
(Flavell, 1987). L’ensemble de ces connaissances sera utilisé pour enrichir et donner du sens a
la représentation de I’activité cognitive élaborée grace aux informations recueillies via les
processus de monitoring métacognitif. En outre, le répertoire métacognitif est également
composé d’une série de stratégies de controle, de connaissances sur la maniére de les utiliser et
leurs potentielles conséquences, ainsi que d’une liste sur les contraintes pergues issues de ces

actions de contrble (croyances, attentes, limites temporelles).

Dans notre exemple, Antoine sait qu’il doit s’organiser pour pouvoir mémoriser car il a déja eu
des sessions d’examen qui ont permis de mettre en évidence ses points forts et faibles. Il sait
également qu’il a une meilleure mémoire visuelle : les schémas peuvent donc I’aider a mieux
mémoriser. Au vu de la quantité de matiere, Antoine sait que les résumés sont efficaces pour

mieux intégrer et structurer les informations.

Ainsi, les processus métacognitifs, le répertoire métacognitif et plus généralement le niveau
«meéta» ceuvrent a la réduction de ’écart entre la performance actuelle et la performance
désirée. Ce niveau d’analyse « méta » constitue le lieu de la prise de décision sur la ou les
action(s) a entreprendre pour atteindre au mieux 1’état désiré (Van Overschelde, 2008). Pour ce
faire, apres avoir créé une représentation plus ou moins précise et globale de la tache, des

stratégies de contréle vont étre choisies pour optimiser la performance dans celle-ci.

C. Le contrble métacognitif
Le contrdle métacognitif inclut tous les processus permettant la régulation de son activité
cognitive a I’aide de stratégies, conscientes ou non, afin d’améliorer le résultat de I’opération
en cours (Dunlosky & Metcalfe, 2009). Le controle métacognitif peut s’observer de différentes
Manicres : initiation d’un processus (par exemple, réaliser un schéma), changement d’un
processus a un autre (plutét que de mémoriser a voix haute, passer par de la mémorisation par
écrit) ou encore I’achévement d’un processus (par exemple, faire une pause pour mieux

mémoriser ensuite). De maniere logique, un apprentissage bien réalisé ou une prise de décision



pertinente fait 1’objet d’une surveillance adéquate de ses activités cognitives permettant
I’adoption de réponses comportementales adaptatives qui répondent aux exigences de la tache
(Hembacher & Ghetti, 2014). Chaque stratégie utilisée par un individu dans l’optique
d’améliorer sa performance constitue une action de controle. En outre, le modele métacognitif
consiste donc en I’articulation de processus de haut niveau permettant de surveiller et de
controler les processus cognitifs de bas niveau afin d’atteindre un but. De cette maniére, les
processus de monitoring seront directement influencés par ces buts tout comme les processus
de controle (Van Overschelde, 2008).

Dans notre exemple, Antoine utilise des techniques de résumer, de schématisation, d’imagerie
mentale et de planification, constituant des stratégies pertinentes afin d’atteindre I’objectif fixé,

¢’est-a-dire réussir son examen.

On parlera donc d’expérience métacognitive lorsque I’individu utilise cette évaluation de
I’évolution de son activité afin d’améliorer son résultat (Efklides, 2006). Ces expériences
métacognitives se révelent primordiales car elles permettent a I’individu d’enrichir son stock
de connaissances a propos de la cognition et de développer de nouvelles stratégies de régulation
(Frenkel, 2014).

Figure 1. lllustration adaptée du modéle métacognitif de Nelson et Narens (1990, 1994)
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En résumé, le but de la métacognition est de créer une représentation la plus exacte possible de
I’activité en cours, via les processus de monitoring, afin de mettre en place des comportements
de régulation adaptes, appelés « stratégies de contrble », pour ameliorer la maniére dont cette

activité est réalisée et ainsi, atteindre son but.

2.1.3 Métacognition, apprentissage et mémoire

Selon le modéle de Nelson et Narens (1990, 1994), la métacognition permet a un individu de
s’observer dans ses apprentissages (par exemple, en évaluant ce qu’il sait et ce qu’il ne sait pas)
et d’agir en conséquence a I’aide de stratégies de régulation afin de « mieux » apprendre (par
exemple, en travaillant sur ce qu’il ne sait pas). Théoriquement, cela implique qu’avoir de
bonnes capacités métacognitives pourrait favoriser positivement la performance cognitive et
les apprentissages. Ainsi, de nombreuses études ont démontré cette influence positive des

capacités métacognitives sur les activités cognitives.

Tout d’abord, la méta-analyse de Wang et al. (1990) explorant les différents facteurs favorisant
I’apprentissage a conclu que la métacognition s’avérait étre 1'un des facteurs les plus
importants. Selon plusieurs études sur des éleves ayant des difficultés d’apprentissage, « les
performances scolaires élevées sont associées a des compétences métacognitives efficaces/.../
la maitrise de savoirs et de savoir-faire métacognitifs permet de bénéficier de l’instruction et
facilite le développement cognitif et les apprentissages notionnels » (Doudin & Martin, 1992,
p.19). Ensuite, Zimmerman (2000) affirmait que 1’apprentissage de qualité était en partie permis
par la capacité a pouvoir réfléchir sur son activité cognitive et a ajuster cette activité en fonction
de différents contextes. En outre, une étude de Wagener (2018) a démontré qu’un entrainement
au monitoring métacognitif permettait d’améliorer significativement les performances aux
examens chez des jeunes adultes qui étudient a I’Université. Ce programme d’entrainement
consistait en des groupes de travaux dirigés travaillant sur la métacognition a 1’aide de fiches
basées sur les travaux de Nietfeld et al. (2006). Par exemple, une fiche demandait aux étudiants
d’évaluer leur compréhension du cours sur une échelle allant de 0 a 100, d’indiquer les concepts

difficiles a comprendre et de noter ce qu’ils prévoyaient de faire pour y remédier.

Un des domaines cognitifs dans lequel I’influence de la métacognition a été particulierement

étudié est la mémoire. Nous parlerons ici du concept de « métamémoire » qui constitue




I’ensemble des connaissances dont un individu dispose sur le fonctionnement de la mémoire et
sur les stratégies de surveillance et de contréle des processus cognitifs en jeu dans une tache
mnésique (Le Berre & al., 2009). En effet, un ensemble d’études a démontré un lien entre
mémoire et métamémoire (Guerrero-Sastoque & al., 2017 ; Ghetti, 2003 ; Hertzog & al.,1998 ;
Hultsch & al., 1987). Dans une d’entre elles, la fréquence d’utilisation de stratégies de controle
internes et externes et les connaissances des processus mnesiques étaient associées a une
meilleure performance mnésique (Guerrero-Sastoque & al., 2017). Dans ce travail, la tache
mnésique consistait en la mémorisation d’une liste de mots tandis que la métamemoire était
¢évaluée a I’aide du questionnaire Metamemory in Adulthood (MIA) questionnaire (Boucheron,
1995). Ainsi, un des principaux médiateurs entre mémoire et métamémoire serait la mise en
place de stratégies de contr6le (Lachman & Andreolli, 2006). Penser a propos de sa mémoire
permettrait d’évaluer ses états de connaissance et de mettre en place des moyens efficaces, via
des stratégies de contrdle explicites, pour atteindre le but fixé en 1’absence de rétroaction

externe (Guggenmos & al., 2016).

La métacognition semble donc étre un agent important non seulement dans une tache de
mémoire, mais également de maniére plus générale dans toute autre tdche cognitive ou
apprentissage. Ainsi, les chercheurs se sont intéressés a son développement et a son impact sur
le fonctionnement cognitif de I’enfant. En effet, 1’enfance est une période développementale

importante dans les apprentissages et le fonctionnement cognitif.

Dans une étude de Bosson et al. (2009), des auteurs ont exploré 1’acquisition de stratégies
cognitives et métacognitives chez des enfants en difficulté d’apprentissage. Cette étude a
démontré qu’a la suite d’un programme développant la métacognition, ces ¢éleéves en difficulté
se sont significativement améliorés en mathématiques et en frangais. Ce programme consistait
a demander aux éleves de penser a voix haute et a les questionner et les faire réfléchir sur les
taches, les stratégies et les difficultés rencontrées. Les chercheurs ont donc établi qu’il était
possible d’améliorer le comportement stratégique de ces €léves en favorisant une réflexion
métacognitive et en améliorant leurs connaissances métacognitives (utilité des stratégies,
condition d’application de ces stratégies). Concernant le langage, une autre étude de Lewis
(2007) a démontré que les habiletés métacognitives étaient corrélées avec le niveau de
compétence en lecture. En effet, elles permettraient a ’enfant d’évaluer son niveau de
compréhension d’un texte ou de juger de la qualité d’une production écrite. Chez des éleves du

secondaire présentant des difficultés en lecture, Falardeau et al. (2014) affirmaient que ceux-ci
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n’arrivaient pas a identifier les probléemes de compréhension et a utiliser des stratégies efficaces

pour y remédier.

Dans le domaine de la mémoire, une étude de Newcombe et al. (2007) a soutenu que la fagon
dont un individu utilise des stratégies metacognitives peut expliquer les différences mnésiques
lices a I’age chez les enfants. Une autre étude a affirmé que la métacognition pourrait étre
impliquée dans I’amélioration de la mémoire épisodique infantile (Geurten & Willems, 2016).
La métacognition est un outil privilégié pour acquérir de nouvelles informations étant donné
qu’elle permet aux individus d’observer leurs états de connaissances en 1’absence de feedback
externe et d’agir en conséquence en adaptant leurs stratégies (Guggenmos & al., 2016). Par
conséquent, dans les toutes premiéres étapes du developpement, lorsque les enfants ont encore
tout a apprendre, la métacognition semble étre un ingrédient important pour leur permettre

d’apprendre efficacement (Goupil & Kouider, 2019).

Ainsi, le monitoring et les processus de contr6le mis en place par les enfants leur permettraient
d’étre guidés dans leurs décisions et d’améliorer leurs performances cognitives en ajustant leurs
actions aux demandes de I’environnement, tout en réfléchissant a leurs conséquences (Metcalfe,
2008).

En résumé, la métacognition semble étre un vecteur essentiel dans les apprentissages et la
performance cognitive : les chercheurs se sont donc de plus en plus intéressés a son
développement et & son impact sur le fonctionnement cognitif de 1’enfant, notamment dans le

domaine de la mémaoire.

2.2 Développement de la métacognition classique

Au cours du développement, les habiletés métacognitives font 1’objet de conséquentes
modifications, généralement dans le sens d’une optimisation et d’un perfectionnement des
différents processus. Des le plus jeune age, les enfants sont confrontés a la nécessité de prendre
des décisions. Ainsi, la capacité d’introspection est fondamentale chez ces enfants pour pouvoir

agir de maniére efficace dans leur quotidien.
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2.2.1 Développement du répertoire métacognitif

Tout d’abord, trés peu de travaux ont étudié le développement du répertoire métacognitif chez
I’enfant et par conséquent, nous disposons de peu d’informations concernant le développement
des connaissances, des croyances et des théories qu’un enfant possede sur son fonctionnement
cognitif. Néanmoins, un certain nombre d’études sont en faveur de la présence de peu de
connaissances avant I’age de 5 ans et d’une amélioration significative des connaissances
métacognitives générales avec 1’age (Fritz & al., 2010). Dans I’une d’entre elles, les auteurs ont
étudié les changements du répertoire de connaissances entre trois groupes d’enfants agés
respectivement de 6, 8 et 10 ans, a qui on administrait six sous-tests de la version abrégée de
I’échelle de métamémoire de Kreutzer et al. (1975). Les résultats significativement différents
entre les trois groupes suggeéraient un accroissement progressif des connaissances
métacognitives au cours des années. Par ailleurs, les mesures les plus courantes pour évaluer la
présence de ces connaissances reposent sur des questionnaires et des entretiens nécessitant de
bonnes capacités langagicres. Par conséquent, ce répertoire est, a I’heure d’aujourd’hui,

impossible a évaluer correctement chez des enfants d’age inférieur a 4-5 ans.

2.2.2 Développement du monitoring explicite

Bien que nous disposions de plusieurs données sur 1’évolution de la métacognition avec 1’age,
une question resta longtemps en suspens dans la littérature : I’dge d’apparition des premiéres
habiletés métacognitives. Les premieres recherches sur le développement de la métacognition
impliquaient des paradigmes reposant sur une analyse consciente et delibérée des connaissances
de I’individu, en leur demandant de verbaliser les observations réalisées sur leur activité
cognitive en posant, par exemple, un jugement verbal de confiance sur leur performance
(Whitebread & Neale, 2020).

Afin d’observer le monitoring métacognitif, les chercheurs évaluent la capacité d’un individu a
pouvoir produire un jugement sur ce qu’il pergoit de son fonctionnement cognitif. Il existe
différents types de jugements métacognitifs (Dunlosky & al., 2008). D’abord, le jugement
prospectif est une prédiction de la performance future. A ’inverse, le jugement rétrospectif
consiste en une estimation de la performance passée. Ainsi, le jugement de confiance
rétrospectif consiste en I’estimation de la probabilité que la réponse donnée soit la bonne, sur

la base de son degré de confiance. Ensuite, le chercheur peut également observer les sentiments
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de difficultés pour apprendre un item (Ease-of-Learning), la probabilité de se souvenir d’un
item précédent (Judgment of Learning) ou encore la probabilité de reconnaitre une réponse lors
d’un test futur (Feeling-of-Knowing). De maniére évidente, ’ensemble de ces introspections

nécessite une réflexion consciente et délibérée de la part de I’individu.

Dans le cadre de ce travail, nous nous sommes focalisés sur le jugement de confiance
rétrospectif. Il s’évalue le plus couramment a I’aide d’une question du type « A quel point
pensez-vous que votre réponse est la bonne réponse ? » ou encore « A quel point étes-vous sar
que votre réponse est la bonne ? ». Généralement, il est admis que les sujets disposant de
bonnes capacités métacognitives rendent des jugements de confiance plus élevés (plus sdrs)
apres des réponses correctes et des jugements de confiance moins élevés (moins sdrs) apres des

réponses incorrectes.

En outre, des chercheurs ont demandé a des enfants d’age préscolaire et scolaire de mémoriser
un ensemble d’informations et de mentionner quand ils seraient siirs de pouvoir parfaitement
s’en rappeler. Les résultats montraient que les jugements des enfants d’age scolaire étaient
supérieurs au hasard, mais pas ceux des enfants d’age préscolaire. Ainsi, les enfants d’age
scolaire pouvaient prédire correctement quels items ils allaient étre en mesure de se rappeler ou
non. Les enfants d’dge préscolaire pensaient se souvenir des €léments alors qu’ils ne
parvenaient pas a s’en rappeler (Flavell & al., 1970). Suite a cette étude et d’autres travaux sur
le sujet, Flavell (1979) en arriva a la conclusion que les bambins étaient limités dans leur
capacité a pouvoir réfléchir sur leurs propres processus cognitifs. Les études étaient en faveur
d’une apparition tardive des compétences métacognitives dans la trajectoire développementale
de ’enfant. Une autre étude de Ghetti (2003) était en faveur d’une utilisation circonstancielle
de stratégies métacognitives vers 1’age de 7 ans avec un développement visant a s’affiner

jusqu’a I’age adulte.

Plus tard, une étude de Hembacher et Ghetti (2014) a mis en évidence la présence d’habiletés
de monitoring métacognitif dans une tdche mnésique chez les enfants dés I’dge de 4 ans. Dans
cette ¢étude, les enfants se voyaient présenter des paires d’images dont une étudiée et une
nouvelle. Ensuite, il leur a ét¢ demandé de sélectionner I’'image vue précédemment et de
répondre & une échelle de confiance passant par les réponses « pas si sir », « assez s{r » et
« vraiment sr ». Les résultats de I’étude mettaient en évidence la présence de capacités de

monitoring explicite chez les enfants de 4 et 5 ans en observant une exactitude des jugements
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au-dessus du hasard, mais pas chez ceux de 3 ans. En effet, les enfants de 4-5 ans étaient plus
confiants aprés une réponse correcte qu’apres une réponse incorrecte. Cette étude a fourni une
des preuves de I’utilisation de monitoring explicite chez des enfants de 4-5 ans, attestant que
ceux-ci peuvent explicitement observer leur incertitude dans une tdche mnésique. Par ailleurs,

ce monitoring semblerait s’améliorer progressivement tout au long de I’enfance.

2.2.3 Développement du contréle explicite

Pour observer les capacités de contrdle, les auteurs observent genéralement les stratégies mises
en place par les enfants pour réguler leur performance. Par exemple, des stratégies de contréle
peuvent consister a réétudier certains items que 1’on connait moins bien, a passer plus de temps
sur les items difficiles, a utiliser des stratégies de visualisation mentale ou de regroupement
sémantique, etc. Ces capacités de contrdle et de regulation sont généralement difficiles a évaluer
de manicre intrinséque puisqu’elles dépendent directement des résultats des processus de
monitoring et de la richesse du répertoire métacognitif. En d’autres mots, si un individu n’a pas
relevé le besoin de modifier son comportement ou s’il ne dispose pas de connaissances
concernant de potentielles stratégies a utiliser, il est peu probable qu’il mette en place une

stratégie de contrdle pour améliorer le résultat de son activité.

Dans 1’étude de Hembacher et Ghetti (2014), les auteurs ont également observeé les capacités
de controle et de régulation de ces enfants. Pour évaluer ’utilisation d’une stratégie de controle,
les auteurs ont utilisé la procédure « opt-out » qui consiste a pouvoir retirer soi-méme des
réponses afin d’obtenir une meilleure performance a la tache. Ainsi, aprés avoir évalué leur
confiance, les enfants pouvaient trier leurs réponses en mettant certaines dans la boite « yeux
ouverts » ou dans la boite « yeux fermés ». Les enfants étaient informés que seules les réponses
contenues par la boite « yeux ouverts » seraient regardées par I’expérimentateur. Les résultats
de cette étude ont démontré que les enfants &gés de 4 et 5 ans, mais pas ceux de 3 ans, triaient
leurs réponses correctement en fonction de leur confiance. En d’autres mots, les enfants de 4 et
5 ans ont plus souvent mis les réponses incorrectes, jugées par le doute, dans la boite « yeux
fermés » et les réponses correctes, jugées par la confiance, dans la boite « yeux ouverts ». Par
ailleurs, quand les chercheurs ont restreint leurs analyses aux réponses correctes, les résultats
ont montré que les enfants de 3 ans avaient placé des jugements plus confiants dans la boite
« yeux ouverts » et des jugements moins confiants dans la boite « yeux fermés ». Cette

observation suggere que méme s’ils ne peuvent pas encore évaluer la qualité de leur mémoire
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de maniére précise, ces enfants peuvent tout de méme décider comment répondre sur la base
d’une certaine incertitude subjective. En d’autres mots, les enfants de 3 ans avaient compris

qu’en cas d’incertitude, il était préférable de mettre la réponse en retrait.

En conclusion, ces études, reposant sur des jugements classiques et explicites, démontrent la
présence d’un monitoring et d’un contréle métacognitif présents a partir de 4-5 ans, les
jugements n’étant pas exacts avant cet age. De maniére logique, cela a conduit les auteurs a
penser que la métacognition était un processus de haut niveau apparaissant relativement tard

dans le développement de I’enfant.

Néanmoins, nous observons un paradoxe que ces données ne peuvent expliquer. Les
nourrissons et les enfants sont capables d’apprendre une quantité conséquente d’informations
et ce, de maniére assez rapide (Gerken & al., 2011). Si la métacognition est un vecteur principal
dans les apprentissages et que la période préscolaire constitue une des périodes ou I’enfant
apprend le plus, comment peut-on expliquer I’absence de métacognition et de son influence a
cet age ? De plus, nous pouvons déja noter a un age plus précoce que 4 ans des comportements
semblant suivre un certain niveau de connaissances. Par exemple, un bambin peut sembler
confiant ou hésitant lorsqu’on lui pose une question. Il peut ’exprimer a 1’aide d’expressions
faciales caractéristiques comme le froncement de sourcils, en levant les yeux ou encore en
exprimant un air interrogatif. Au niveau verbal, les enfants d’age préscolaire peuvent aussi
poser des questions lorsqu’ils semblent manquer de connaissances. Ainsi, déja tot dans le
développement, on peut observer un certain degré de savoir ou d’absence de savoir chez

I’enfant.

En outre, certains chercheurs ont fait I’hypothése que les résultats des études en faveur d’un
développement tardif de la métacognition étaient dépendants des limitations observées dans la
capacité des enfants a signaler verbalement leur propre état mental (Ghetti & al., 2002 ; Fritz
& al., 2010 ; Goupil & al., 2016b). En effet, I’ensemble de ces études reposait sur des
paradigmes verbaux et concluait que ces enfants d’age préscolaire avaient des capacités
métacognitives inefficaces. Or, les capacités de métacognition explicite permettent de partager
des représentations métacognitives avec autrui (Goupil & Kouider, 2019). Elles nécessitent
donc de pouvoir étre exprimées verbalement et consciemment. La littérature suggere que
I’acces conscient aux représentations métacognitives implique des zones cérébrales comme le

cortex préfrontal et le cortex cingulaire antérieur (Goupil & Kouider, 2019). Par conséquent, il
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est plausible que ce type de processus se développe plus tardivement en parallele d’un
développement cérébral qui, progressivement, s’affine et s’enrichit. En effet, le cortex
préfrontal, siege des fonctions exécutives, fait partie des zones avec une maturité ontogénétique
tardive en raison de la maturation caudo-rostrale du cerveau (Roy, 2012). Ainsi, la
métacognition explicite reposerait sur le développement de fonctions cognitives d’ordre
supérieur (Goupil & Kouider, 2019). Cependant, la plupart des études, étant arrivées a la
conclusion d’une apparition tardive de la métacognition, reposait sur des paradigmes verbaux
et conscients. Les résultats plaidant pour de faibles performances métacognitives chez les
enfants d’age inférieur a 7 ans ne seraient donc pas imputables a une limitation de la
métacognition elle-méme, mais a des limitations de son expression en raison du développement
immature des fonctions cognitives sous tendant cette habileté. Ainsi, la capacité d’introspection
délibérée et consciente et son expression verbale surviennent relativement tard dans le

développement de I’enfant (Fritz & al., 2010).

Dans cette méme perspective, Koriat (2007) propose un modele qui conceptualise deux modes
d’évaluation et de régulation. D’une part, une voie appelée « information-based » et d’autre
part, une voie appelée « experience-based ». La premiere comprend une analyse délibérée basée
sur des connaissances verbalisables et la deuxiéme consiste en une analyse plus intuitive
reposant sur des indices implicites issus de feedbacks a propos de la réalisation de 1’activité
cognitive. A la suite de ces avancées, un certain nombre d’études ont relevé I’importance de
dissocier les habiletés métacognitives implicites et explicites dans la compréhension du
développement de la métacognition avec I’age (Goupil & al., 2016a ; Geurten & Willems, 2016
; Geurten & Bastin, 2018). Ce modele permet donc de mieux comprendre les observations de
certains auteurs qui démontrent que les enfants trés jeunes peuvent exprimer
comportementalement leur doute et leur incertitude méme s’ils ne sont pas capables de le faire

oralement.

A la suite de toutes ces informations, de nouveaux paradigmes d’évaluation de la métacognition
ont vu le jour, paradigmes davantage non verbaux, basés sur 1’observation comportementale et

adaptés aux enfants d’age préscolaire.

En résumé, ces études, qui reposent sur des jugements classiques, démontrent la présence d’un
monitoring et d’un contrdle métacognitif explicites présents a partir de 4-5 ans. Néanmoins, les

auteurs ont rapporté un certain paradoxe avec la réalité en observant certains comportements
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semblant suivre un certain niveau de connaissance chez les enfants d’age préscolaire. Par
conséquent, les auteurs ont fait I’hypothése que les résultats obtenus pour des ages inférieurs a
4 ans étaient directement dépendant de la composante verbale des paradigmes d’évaluation
utilisés. Ces recherches ont ainsi permis d’ouvrir une perspective nouvelle de 1’existence d’une
seconde voie métacognitive, davantage implicite et automatique, et qui serait utilisée par les

enfants de maniere plus précoce.

2.3 Développement de la métacognition implicite

2.3.1 Developpement du monitoring implicite

Dans une étude de Geurten et Bastin (2018), les chercheurs ont tenté d’investiguer la présence
de capacités de monitoring implicite chez des enfants agés de 2,5 et 3,5 ans. Dans ledit travail,
un paradigme non verbal et comportemental était utilisé. Concrétement, les enfants réalisaient
un test d’identification perceptive a choix forcé au cours duquel ils voyaient une série d’images
dégradées présentées une par une a I’écran. Aprés chaque image, les enfants se voyaient
présenter une paire de stimuli composée de I’item cible et d’un item distracteur. lls étaient
invités a pointer du doigt ’image qu’ils avaient vue précédemment. Ensuite, ils devaient
proceéder a une évaluation métacognitive de leurs réponses a la fois de maniére explicite et
implicite. L’évaluation explicite consistait en un jugement de confiance rétrospectif a deux
modalités (confiant vs. doute) sur leur décision. Afin d’estimer leur métacognition implicite,
les enfants avaient la possibilité de demander un indice pour les aider a confirmer leur choix.
Si les enfants demandaient de 1’aide (indice) plus souvent aprés avoir donné une mauvaise
réponse qu’apres avoir donné une bonne réponse, les auteurs interprétaient cela comme le signe
de I'utilisation de la métacognition implicite. Les résultats de cette étude ont montré que les
bambins, dés 1’age de 2,5 ans demandaient plus souvent un indice lorsque leur réponse était
incorrecte que lorsqu’elle était correcte. Dés lors, ces résultats plaidaient en faveur de bonnes
capacités d’évaluation implicite sur les résultats de leurs opérations cognitives. Les jugements
de confiance explicites, en revanche, ne différaient pas du hasard. En effet, aucune concordance
entre I’exactitude de la réponse donnée et le jugement de confiance fourni (eélevé ou faible)
n’était observée. Ainsi, d’aprés les auteurs, ces résultats indiqueraient que le monitoring
explicite et conscient ferait 1’objet d’un développement plus tardif par rapport au
développement des capacités de monitoring implicite qui seraient déja présentes vers 1’age de

2 ans et demi. Ces résultats semblent correspondre aux précédentes recherches évaluant le
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monitoring explicite. Pour rappel, les chercheurs étaient en faveur d’une utilisation du
monitoring explicite, c’est-a-dire d’une évaluation et d’une observation nécessitant une
réflexion plus consciente et délibérée, a partir de I’age de 4-5 ans (Hembacher & Ghetti, 2014).
Néanmoins, une autre hypothese qui expliquerait ces résultats pourrait étre que les paradigmes
implicites sont simplement plus faciles que les explicites. Par conséquent, il n’y aurait pas une

réelle différence au niveau de la nature des processus des monitorings implicite et explicite.

D’autres études ont également travaillé sur cette question de 1’utilisation de la métacognition
implicite dans la période préscolaire (Goupil et al., 2016b ; Goupil & Kouider, 2016a). Dans
ces deux travaux, les auteurs ont réalisé une expérience dans laquelle des enfants agés entre 12
et 20 mois avaient pour objectif de retrouver I’endroit ou un objet avait été¢ caché. Chaque enfant
devait pointer du doigt la boite ou se trouvait 1’objet qui avait été caché un peu plus t6t sous
leurs yeux. Différentes variables ont été mesurées comme la durée de persistance post-
décisionnelle, c’est-a-dire le temps que les enfants ont pris pour fouiller dans la boite
s¢lectionnée pour y retrouver I’objet. L hypothese des chercheurs était une durée de persistance
post-décisionnelle plus grande pour les réponses correctes, constituant ainsi un indicateur de
confiance quant a sa réponse. A I’inverse, ils s’attendaient a une persistance post-décisionnelle
moins grande apres des réponses incorrectes (monitoring implicite). Conformément aux
hypothéses des chercheurs, les résultats ont suggéré que les nourrissons de 20 mois étaient
capables de surveiller leur incertitude et d’adapter stratégiquement leur comportement (Goupil
et al., 2016b). En effet, dans cette étude, les auteurs ont également observé les capacités de
contrdle de ces jeunes enfants. Ces derniers avaient 1’occasion de demander de 1’aide afin de
s’aider a trouver la réponse correcte. L hypothése des chercheurs était que les enfants allaient
demander plus souvent de 1’aide pour un niveau de certitude plus faible. Les résultats ont
démontré que les enfants de 20 mois ont compris aprés seulement deux essais qu’ils pouvaient
demander de I’aide afin d’améliorer leur performance. Les nourrissons demandaient de 1’aide
afin d’éviter de commettre des erreurs lorsqu’ils étaient incertains de I’emplacement de I’objet.
Ces bambins étaient capables d’évaluer la confiance dans les décisions, de controler leurs
propres erreurs et d’utiliser ces informations pour guider leur comportement subséquent

(Goupil & al., 2016b).

De plus, les auteurs ont montré que les enfants dés 18 mois cherchaient 1’objet dans la boite
significativement plus longtemps quand ils avaient choisi la boite correcte que quand ils avaient

choisi la boite incorrecte. En d’autres mots, la persistance post-décisionnelle des nourrissons
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était supérieure aprés une réponse correcte qu’apres une réponse incorrecte, ce que les auteurs
ont interprété comme le signe que les nourrissons étaient capables d’évaluer leurs états de
connaissances. En effet, ces enfants étaient capables d’évaluer la confiance dans les décisions
(Goupil & Kouider, 2016a).

Par ailleurs, grace a ces indices comportementaux et des signatures neurales, les chercheurs ont
observé chez des nourrissons de 12 mois une fonctionnalité des processus de surveillance
métacognitive. Dans cette expérience, un EEG et des mouvements oculaires ont été enregistrés
pendant la tache. Les enfants 4gés de 12 mois devaient regarder une fixation centrale (point
rouge) et voyaient apparaitre un visage a droite ou a gauche de I’écran. Ensuite, ils devaient
attendre pendant un laps de temps au cours duquel ils voyaient uniquement deux visages
masqueés et le point de fixation. Le premier regard vers I’un des deux cotés de I’écran était
considéré comme la mesure cognitive de premier ordre. Le temps consécutif a 1’orientation du
regard et maintenu d’un co6té de I’écran était également comptabilisé. En d’autres mots, les
enfants pouvaient décider d’attendre le visage du méme c6té de 1’écran ou il était apparu, de
regarder de ’autre coté de 1’écran ou ailleurs. Cette mesure constituait la persistance post-
décisionnelle (mesure métacognitive de second ordre). Enfin, le visage réapparaissait du méme
coté comme une sorte de récompense. Les résultats de ’expérience ont démontré que dés ce
jeune age, les nourrissons ont montré une persistance post-décisionnelle dans leur décision plus
grande apres une réponse correcte qu’incorrecte. Ainsi, ces enfants étaient capables d’évaluer
leur confiance par rapport a leur choix. En outre, ils étaient aptes a utiliser la confiance par
rapport a ce choix de maniére adaptative (confirmer la décision initiale ou changer d’avis). Au
niveau neuronal, a I’aide des tracés EGG, une signature électrophysiologique de surveillance
des erreurs a été constatée chez les nourrissons lorsqu’ils faisaient un choix incorrect (négativité
liée a I’erreur). Les enfants de 12 a 18 mois seraient donc peu a peu capables de s’auto-observer
sur I’exécution d’une tache en cours, en surveillant leur incertitude et leurs erreurs et en estimant

la confiance en leurs décisions (Goupil & Kouider, 2016a).

En conclusion, les résultats semblent indiquer 1’existence d’une forme de métacognition
précoce. A la suite de certains travaux, les auteurs postulent que cette forme de métacognition
serait de nature différente de la métacognition explicite. Cependant, nous manquons de données
rapportant I’évaluation conjointe des deux formes de métacognition et de leur évolution dans
le temps pour en étre sir. Or, si la métacognition implicite est bien différente de la

métacognition classique et explicite, son influence sur le fonctionnement cognitif et
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particulierement sur 1’utilisation de stratégies mnésiques de contrdle reste, a I’heure actuelle,

inconnue.

En résumé, les études basées sur des paradigmes non verbaux rapportent 1’apparition de
capacités de monitoring métacognitif a un age bien plus précoce que la littérature ne le pensait.
En effet, il semblerait que des 1’age de 12 mois, les enfants commencent progressivement a étre
capables de surveiller leur incertitude en estimant leur confiance en leurs décisions. Ainsi, il
existerait bien deux voies métacognitives : d’une part, une voie métacognitive automatique
(implicite) se développant de maniére plus précoce et d’autre part, une voie plus consciente

(explicite) se développant plus tardivement dans le développement de I’enfant.

2.3.2 Developpement du contréle implicite

Bien que le monitoring constitue, en soi, déja une sorte de contrdle, nous nous demandons ce
qu’il en est pour des stratégies de régulation implicites plus complexes. Comme nous I’avons
vu, il existerait une deuxiéme voie, plus automatique et moins délibérée, appelée métacognition
« experience-based » ou implicite. Celle-ci impliquerait des processus métacognitifs moins
conscients qui feraient leur apparition de maniére plus précoce que les processus explicites
(Koriat, 2007).

Ces différentes informations nous poussent a nous demander comment un individu peut-il
utiliser le résultat de cette évaluation métacognitive pour guider et ameliorer sa performance, si

I’évaluation de la tiche en cours se réalise de maniére non consciente ?

Un moyen de sortir de ce paradoxe serait de considérer que I’effet du monitoring implicite
s’exerce via des processus de contréle qui seraient également de nature plus implicite, via des
stratégies d’inférences automatiques qui ne nécessitent pas le recours a la conscience. C’est ce

qu’on appelle les heuristiques métacognitives.

2.3.3 Les heuristiques

Les heuristiques métacognitives représentent les attentes et les régles automatiques qui sont

mobilisées dans une prise de décision. La caractéristique automatique signifie que des indices
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présents dans la tdche vont activer inconsciemment des décisions comportementales (Geurten
& Willems, 2016). Ces heuristiques constituent donc des stratégies implicites de régulation
conduisant automatiquement & une prise de décision. Par exemple, il peut s’agir de décider de
répondre « non » a la question « Avez-vous déja visité le Grand Canyon ? », parce que Si on
’avait visité, on s’en souviendrait. Ces processus, ne demandant aucune réflexion consciente
et verbale, pourraient apparaitre plus tot dans le développement de I’enfant et intervenir dans

certains mécanismes de contrdle utiles dans 1’apprentissage.

Ainsi, les heuristiques reposent sur la capacité a détecter certains indices dans 1’environnement,
au travers des processus de monitoring, et a lier la présence de ces indices a une décision
spécifique (processus de contréle). Par conséquent, ni les processus de monitoring, ni les
processus de contrdle ne doivent étre nécessairement conscients pour pouvoir utiliser les

heuristiques.

En outre, I’heuristique comporte trois caractéristiques (Dodson & Schacter, 2002) : (1) la
nécessité de pouvoir détecter une information comme étant mémorable ou non mémorable, (2)
la formation d’attentes et de croyances a propos de la mémorabilité d’une information et (3) le

choix d’un critére de décision.

1) Détection de la mémorabilité

Tout d’abord, pour recourir a I’utilisation de 1’heuristique de mémorabilité, un individu doit
étre capable de distinguer les informations mémorables de celles qui le sont moins. Les facteurs
qui peuvent servir d’indices afin de déterminer le niveau de la mémorabilité d’une information
sont multiples. Parmi ceux-ci, nous retrouvons la distinctivité (Schacter & al., 1999), la
fréquence (Meeks & al., 2014) ou la saillance (Ghetti, 2003). En effet, certaines informations
sont plus mémorables du fait de leur caractére distinctif, peu banal, saillant ou parce qu’elles
induisent de fortes émotions. Par exemple, I’information « tornade » est plus distinctive,
saillante que I’information « pomme » relativement banale. En effet, vous vous direz assez
rapidement qu’au vu du caractére saillant et distinctif de I’information « tornade » « si vous en
aviez déja vues, vous vous en souviendriez ». Par conséquent, I’image de la tornade sera micux
mémorisée que celle de la pomme. Dans ce cas-ci, la mémorabilit¢ d’un item est
intrinsequement liée aux caractéristiques intrinseques de celui-ci, c’est-a-dire que certains items

ou informations sont plus ou moins mémorables que d’autres par leur nature méme. Ainsi, un
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item plus mémorable produira un souvenir de plus haute qualité et une meilleure trace

mnésique, le rendant plus facilement récupérable et diminuant le risque qu’il soit oublié.

Notons qu’il existe plusieurs sources de mémorabilité. Tout d’abord, les éléments sont
mémorables du fait non seulement de leur nature intrinséque, mais également du contexte
d’encodage qui les rend plus mémorables. C’est ce qu’on appelle la « distinctivité ». Ainsi, la
spécificité de la distinctivité réside dans le fait que ce qui rend un item plus mémorable qu’un
autre n’est pas intrinséquement lié a 1’item-méme, mais plutdt & sa modalité de présentation.
Tandis que la mémorabilité intrinséque d’un item est plus difficilement manipulable vu qu’elle
fait appel au contenu méme de I’information, la distinctivité peut, elle, &tre manipulée plus
facilement. Par exemple, la modalité de présentation « image » est plus mémorable que la
modalité de présentation « mot». En effet, une image offre une quantité d’informations
supérieure a un mot : couleurs, deétails, formes, traits... Dans une tadche de reconnaissance
mnésique, par exemple, le principe de distinctivité postule que les items distinctifs cibles seront
mieux discriminés des leurres que les items moins distinctifs (Gallo & al., 2 06 ; Ghetti & al.,
2002). Ainsi, un individu aura une meilleure performance mnésique et commettra moins de
fausses reconnaissances dans la mémorisation d’une série d’images comparativement a une
série de mots (Geurten & al., 2015a). Une premiere explication réside dans le fait que
I’encodage distinctif renforce la trace mnésique et offre donc des souvenirs plus vifs et de
meilleure qualité. De cette maniére, un participant pourra rejeter plus facilement des leurres
parce qu’ils se souviendra bien des cibles (Geurten & al., 2018). Cette premiére explication est
appelée « rappel par rejet » et dépend de souvenirs objectifs d’informations spécifiques. Une
deuxiéme explication concerne 1’utilisation de 1’heuristique de distinctivité, dépendant plutot

d’attentes subjectives concernant la qualité des traces en mémoire (Geurten & al., 2018).

2) Création d’attentes basées sur la mémorabilité

L’utilisation d’une heuristique n’implique pas seulement la capacité d’un individu a détecter le
niveau de mémorabilité d’un item. En effet, elle nécessite également qu’un individu développe
des croyances et attentes concernant la qualité du souvenir qui sera laissé en mémoire par cet

item.

Par exemple, dans une étude de McDonough et Gallo (2012), des étudiants ont eu pour consigne

de mémoriser des mots ayant d’une part, une taille de police grande et d’autre part, une taille
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de police petite. lls devaient ensuite participer a une tache de reconnaissance. Apres chaque
¢lément reconnu par 1’étudiant, un jugement d’apprentissage (JoL) a été réalisé. Les résultats
ont montré que les étudiants avaient tendance a donner un JoL plus élevé pour les stimuli
présentés avec la grande taille de police en comparaison des stimuli présentés en petit. En outre,
les participants se sont montrés plus conservateurs pour les items présentés en grand par rapport
a ceux présentés en petit. Les auteurs en sont venus & la conclusion que les participants ont
entretenu la croyance selon laquelle la qualité du souvenir est influencée par la taille dans
laquelle un mot est écrit. De plus, ils concluent que les étudiants se sont basés sur cette croyance,
cette attente pour s’aider dans une prise de décision en utilisant un critére de réponse

conservateur.

Ainsi, il semblerait que les attentes des individus par rapport a la qualité d’un souvenir
influencent la prise de décision. Par ailleurs, il est probable que les attentes des individus soient
influencées par le contexte dans lequel une information est présentée (Geurten & al., 2015a).
Par exemple, dans une étude de Ghetti (2003), les participants ont suivi une croyance selon
laquelle ils se souviendraient mieux d’items présentés sous la forme d’une image (parce qu’elle
est davantage détaillée, qu’elle offre davantage d’indices et d’informations) que d’items

présentés sous la forme d’un mot (parce qu’il est moins distinctif, plus pauvre en informations).

3) Choix d’un critére de décision

Comme déja introduit brievement dans le précédent paragraphe, I’ensemble de ces attentes vont
avoir pour conséquence le choix d’un critére de décision bien spécifique concernant le niveau
de mémorabilité supposé des stimuli (Dodson & Schacter, 2002). Ainsi, pour une information
considérée comme mémorable, I’individu se formera des attentes élevées quant a la qualité du
souvenir a la récupération et par conséquent mettra en place un critére de décision conservateur
pour guider sa décision (Ghetti, 2003). Ce critere de réponse conservateur correspond a un
déplacement du curseur de décision vers la séverité. Les individus déplaceraient donc leur
curseur de critere de décision en fonction de leur perception de la mémorabilité d’un item et
des attentes qu’ils se sont formés. En d’autres mots, pour un item considéré comme mémorable,
les individus s’attendent a se rappeler d’un nombre important d’informations épisodiques et

utilisent ce niveau de détail attendu pour s’orienter dans une décision (Dobbins & Kroll, 2005).
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Pour tester ces hypothéses, Dobbins et Kroll (2005) ont demandé a des étudiants de mémoriser
cent photos représentant différents lieux. Les participants étaient ensuite invités a reconnaitre
les items encodés parmi des distracteurs. Pour chaque photo reconnue, les étudiants devaient
estimer leur degré de confiance par rapport a leur réponse. A la fin de la reconnaissance,
I’ensemble des items était a nouveau représenté, les photos cibles comme les photos leurres, et
les étudiants devaient indiquer leur niveau de familiarité avec le lieu. Les résultats ont démontré
que les participants ont donné un niveau de confiance plus élevé et mis en place un critére de
réponse plus conservateur pour les leurres familiers, ayant un plus haut degré de mémorabilité.
Notons que lors d’une deuxiéme expérience ou le temps pour la phase de reconnaissance était
limité, les participants ont utilisé un méme critere de décision pour les lieux familiers et non

familiers.

De la méme manicre, des études ont montré que si 1’on présente des items sous forme d’image
et d’autres sous forment de mot, les individus se montreront plus conservateurs lors de
I’encodage d’items plus mémorables, c’est-a-dire les images. A I’inverse, les individus
répondront de maniére plus libérale pour les items moins mémorables, ¢’est-a-dire les mots.
Ainsi, ils répondront donc plus souvent négativement aux items « images » cibles, c¢’est-a-dire
affirmer « non je ne l’ai pas vu précédemment » a des items imagés vus en réalité précedemment
par rapport aux items « mots ». En effet, pour une image, ils auront besoin de davantage
d’informations mnésiques pour pouvoir accepter qu’elle ait été vue comparativement a un mot

(Geurten & Willems, 2016) (voir Figure 2).

Figure 2. Heuristique de distinctivité et critere de réponse conservateur

Reconnaissance

Images

Mots
« MONTAGNE »

« Non » Conservateur
Incertitude
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« Oui » Libéral }

En résumé, les heuristiques constituent des stratégies de régulation implicite conduisant
automatiquement, au travers de I’ interprétation d’indices mnémoniques, a une prise de déecision.
Afin de les utiliser, (1) les individus doivent pouvoir détecter la mémorabilit¢ d’un item. En
fonction de la mémorabilité de I’information évaluée, (2) une série d’attentes concernant la

qualité attendue du souvenir se crée. Enfin, (3) ces attentes conduiront a la sélection d’un critére
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de décision. Les études indiquent que les individus s’attendent a mieux se souvenir d’une
information hautement mémorable et ont tendance a utiliser un critere de décision plus
conservateur pour cette information mémorable. A I’inverse, ils s’attendent & moins se souvenir

d’une information peu mémorable et sélectionne ainsi un critére de décision plus libéral.

2.3.4 Développement des heuristiques

Une premiére question que nous nous posons est de savoir si les enfants sont capables de
détecter la mémorabilité d’une information. S’il s’avére que c’est le cas, nous nous demandons
a partir de quel &ge un enfant serait-il capable de le faire. Selon différentes études, des leur plus
jeune age, les individus seraient tout a fait aptes a distinguer un stimulus mémorable d’un
stimulus qui I’est beaucoup moins (Ghetti, 2008). Dans une étude de Ghetti et Alexander
(2004), des bambins &gés de 5 ans considéraient comme plus mémorables des évenements
saillants et comme moins mémorables des éveénements moins saillants. Bien que nous ne
disposions pas de données précises sur de plus jeunes enfants, nous faisons I’hypothése que
s’ils sont capables de surveiller leur incertitude via leurs processus de monitoring précoces, ils
devraient étre également capables de détecter la mémorabilité d’un stimulus assez t6t dans leur

développement.

Ensuite, nous nous demandons si les enfants sont a méme de développer des attentes concernant
le fonctionnement de la mémorabilité et si oui, a partir de quand en seraient-ils capables. Les
données disponibles dans la littérature concernent des enfants plutdt agés, aucun travail ne

semble s’étre penché sur la question pour les plus jeunes.

Enfin, nous nous posons la question de la possibilité que les enfants puissent changer leur critére
de décision sur la base de la mémorabilité. Dans une premiere étude de Ghetti (2003), des
bambins agés de 5, 7 et 9 ans ont participé a une tache ou ils devaient mémoriser des images
tantdt mémorables, tantdt non mémorables. L hypothése des chercheurs était que les items
mémorables allaient étre mieux mémorisés que les items non mémorables. A la suite des
résultats, les auteurs ont conclu que seuls les enfants a partir de 9 ans pouvaient détecter la
mémorabilité d’une information et se baser sur leurs attentes pour prendre une décision (Ghetti,
2003). En effet, ils ont rejeté les leurres fort mémorables plus fréquemment que les leurres peu

mémorables. En outre, les enfants de 7 ans semblaient utiliser 1’heuristique mais de maniére
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inconstante. Enfin, les enfants 4gés de 5 ans n’ont montré aucun signe d’utilisation de stratégies
reposant sur la mémorabilité. L’étude de Ghetti et Castelli (2006) est arrivée a des conclusions
similaires. Néanmoins, ces deux études reposaient sur une méthodologie mélangeant les items
mémorables et non mémorables. Or, selon Dobbins et Kroll (2005), deux conditions préalables
doivent étre remplies afin que les individus puissent utiliser 1’heuristique basée sur la
mémorabilité quand les types de stimuli sont présents dans une méme liste : (1) capacité a
pouvoir détecter la mémorabilité d’un stimulus et (2) capacité a pouvoir ajuster ses attentes et
son critére de réponse d’un stimulus a un autre pour prendre une décision. Dans ces travaux,
chaque item devait étre évalue individuellement et par conséquent, les enfants devaient ajuster
leur critere de décision constamment. Selon ces mémes auteurs, cette capacité a pouvoir
« switcher » entre plusieurs sets cognitifs fait directement appel aux fonctions exécutives. Par
conséquent, le colit cognitif associé a une immaturité des fonctions exécutives avant 1’age de 7

ans pourrait expliquer les résultats de ces études.

Par ailleurs, d’autres études ont établi que des 1’age de 4 ans, les enfants étaient capables de
développer des attentes métacognitives. Par exemple, I’étude de Hembacher et Ghetti (2014)
décrite plus haut a constitué¢ une des premicres preuves de 1’utilisation des heuristiques vers
I’age de 4-5 ans en nous informant sur la correspondance entre le sentiment de confiance
subjectif et la prise de décision. En effet, les enfants agés de 4 et 5 ans ont rapporté un niveau
de confiance plus faible pour les réponses incorrectes et un niveau de confiance plus élevé pour
les réponses correctes. De plus, ils ont judicieusement exclu les réponses pour lesquelles ils
étaient moins confiants. Les enfants de 3 ans, eux, ne pouvaient pas discriminer les réponses
correctes des incorrectes mais décidaient de conserver les réponses avec un jugement de
confiance élevé et d’exclure les réponses avec un jugement de confiance faible. Ainsi,
Hembacher et Ghetti (2017) concluront que « Les sentiments introspectifs ont le potentiel

d’inciter a l’action, indépendamment des processus cognitifs sous-jacents ».

Dans une étude de Geurten et al. (2015a), les auteurs ont étudié ’utilisation de I’heuristique de
mémorabilité chez des enfants agés entre 4 et 9 ans d’une part, dans une liste mixte et d’autre
part, dans deux listes de stimuli séparées en fonction de la mémorabilité. L’ensemble des stimuli
a été divise en trois catégories en fonction de sa mémorabilité : élevée, moyenne ou faible.
Celle-ci avait été déterminée par la vitesse moyenne d’apprentissage de 1’item dans le cadre
d’un prétest. Dans leur premiére expérience utilisant une liste mixte, les auteurs ont obtenu les

mémes résultats que les ¢tudes précédentes. De plus, I’étude a montré que le niveau des
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fonctions exécutives expliquait les différences d’age dans I’utilisation de I’heuristique de
mémorabilité. Ces observations étaient donc cohérentes avec la théorie de Dobbins et Kroll
(2005). Dans la seconde expérience utilisant deux listes séparées, les auteurs ont cherché a
déterminer si les enfants étaient & méme d’utiliser 1’heuristique de mémorabilité lorsqu’ils ne
devaient pas constamment changer de critére de décision. Les résultats ont démontré que les
enfants appliquaient bien un critére de réponse plus conservateur pour les éléments mémorables
que pour les éléments non mémorables lorsqu’ils étaient présentés sous la forme de deux listes
distinctes, impliquant ainsi une diminution du taux de fausses reconnaissances. De plus, dans
cette deuxiéme méthodologie, les auteurs ont observé une absence de corrélation entre les
scores exécutifs et 1’utilisation de 1’heuristique. Ainsi, il est fort probable que I’incapacité des
jeunes enfants a utiliser I’heuristique dans les travaux utilisant une liste mixte soit explicable
par leur incapacité a ajuster systématiquement leur critére de décision a cause de I’immaturité

du fonctionnement exécutif.

Une étude de Geurten et al. (2018) a analysé 1’utilisation de I’heuristique de distinctivité chez
des enfants agés de 4 a 9 ans. Dans ce travail, une liste d’images ainsi qu’une série de mots
étaient présentées aux enfants. Ensuite, ceux-ci devaient choisir, parmi des paires d’images,
celle qu’ils avaient vue précédemment et faire de méme pour des paires de mots. L hypothése
des chercheurs était que la reconnaissance allait étre meilleure dans la condition « image » (plus
distinctive) que dans la condition « mot » (moins distinctive). Les auteurs ont affirmé qu’il y
avait une diminution du taux de fausses reconnaissances dans la condition « image »
comparativement a la condition « mot ». De plus, les spécialistes ont observé un critére de
réponse plus conservateur pour tous les groupes d’age pour la condition « image »
comparativement a la condition « mot ». L’heuristique de distinctivité était donc utilisée par
ces enfants a partir de 4 ans pour guider leur prise de décision dans une tdche mnésique. Par
ailleurs, I’étude note que cette diminution de fausses reconnaissances peut étre expliquée non
seulement par une meilleure performance mnésique pour les éléments distinctifs (effet
mémoire), mais aussi par le critére de réponse conservateur qui réduit la probabilité d’accepter
un item leurre (effet métacognition). Dans ce travail, les chercheurs ont veillé a présenter les
items sous forme de mot lors de la phase reconnaissance pour les deux conditions (image et
mot). En effet, une précédente étude utilisant une méme forme d’encodage et de récupération -
encodage image et reconnaissance image vs encodage mot et reconnaissance mot — a fait
I’hypotheése que la condition image était plus facile, constituant ainsi une limite a leurs

interprétations. Par ailleurs, les chercheurs ont administré la méme tache a 1’aide d’une liste
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mixte. L objectif était de voir si I’utilisation de I’heuristique de distinctivité jouait bien un role
dans la réduction du taux de fausses reconnaissances. Ainsi, lors de la présentation d’une liste
mixte, ¢’est-a-dire mélant les items images et mots, I’heuristique de distinctivité ne pouvait plus
étre adoptée. Les résultats étaient conformes aux hypotheses des chercheurs : une capacité des
sujets a discriminer les leurres des cibles intacte mais un critére de réponse conservateur qui

avait bel et bien disparu dans cette condition de liste mixte.

Ces différents travaux semblent donc apporter des preuves en faveur de 1’utilisation des
heuristiques métacognitives pour guider les décisions mnésiques a partir de 1’age de 4 ans.
Cependant, bien que ces heuristiques semblent étre présentes chez ces bambins, cela ne signifie
pas qu’elles sont utilisées de fagon adéquate. Tout d’abord, ces enfants n’ont pas encore tous
les outils pour utiliser ces heuristiques correctement. Par exemple, les fonctions exécutives ne
sont pas suffisamment développées et I’inhibition de réponses automatiques reste compliquée
pour fournir des rapports métacognitifs précis (Goupil & Kouider, 2019). De plus, ces
heuristiques sont sujettes a des biais du simple fait qu’elles sont des inférences rapides et
automatiques. Elles nécessitent d’étre controlées ou supprimées lorsqu’elles ne sont pas
pertinentes (Geurten & Willems, 2016 ; Geurten & al., 2018 ; Goupil & Kouider, 2019). Au fil
des années, les chercheurs ont pu observer des changements dans I’utilisation de ces
heuristiques, avec une utilisation qui tend a s’affiner avec 1’age et avec une augmentation de la
prudence de I’individu dans ses prises de décision (Geurten & al., 2015a). Dans une étude de
Roebers et al. (2019) sur la métacognition explicite et implicite, les résultats ont montré des
améliorations entre les différentes tranches d’age. Ainsi, les enfants deviennent de plus en plus

habiles dans leur capacité a raisonner et & penser a propos de leur propre mémoire.

Enfin, la présence et I'utilisation des heuristiques métacognitives n’ont pas encore été étudiées
chez des enfants d’age inférieur a 4 ans. En 1’absence de données de la littérature concernant
des enfants plus jeunes, nous ne savons donc pas si elles ne seraient pas présentes plus tét dans
le développement et si les capacités de monitoring précoces prédisent réellement 1’utilisation

de ces heuristiques.

En résumé, ces différents travaux semblent apporter des preuves en faveur de I’utilisation des
heuristiques meétacognitives pour guider les décisions mnésiques a partir de I’age de 4 ans.
Cependant, bien que ces heuristiques semblent étre présentes chez ces jeunes enfants, cela ne

signifie pas qu’elles sont utilisées de fagon adéquate. Enfin, en I’absence de données de la
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littérature chez des enfants d’dge préscolaire, nous ne savons pas si ces heuristiques
métacognitives ne seraient pas présentes plus tot dans le développement au travers de

mécanismes davantage automatiques et implicites.
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3 OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Dans le cadre de ce mémoire, nous tenterons d’investiguer le champ théorique abordant la
question du développement de la métacognition chez I’enfant. Plus précisément, le principal
objectif de la présente étude est d’observer, d’un point de vue longitudinal, le développement
des compétences métacognitives précoces. Ensuite, nous interrogerons leurs effets non
seulement sur la performance mnésique, mais également sur 1’utilisation de stratégies de
contréle métacognitif, aussi appelées heuristiques métacognitives. Pour tester ces hypothéses,
nous avons décidé de travailler avec des enfants d’age préscolaire. En effet, en plus de la
littérature sur le sujet, I’intérét de cette tranche d’age est qu’il s’agit d’une période charniére
dans le développement de la métacognition et de la mémoire épisodique (Geurten & Willems,
2016).

L’originalité de cette étude réside dans I’utilisation d’un design longitudinal chez des enfants
en age précoce. En effet, étudier les capacites métacognitives verbales et non verbales des
enfants entre 2 ans et demi et 4 ans au cours du temps pourrait nous en apprendre davantage sur
I’évolution de la métacognition et I’interaction entre, d’une part, les composantes plus
automatiques et, d’autre part, les composantes davantage explicites (Geurten & Bastin, 2018).
Rappelons que lorsque nous parlons des capacités métacognitives verbales, nous faisons
allusion aux processus métacognitifs reposant sur des composantes plus conscientes et
explicites tandis que les habiletés non verbales font davantage référence aux processus
métacognitifs plus automatiques et implicites. Dans une étude d’identification perceptive de
Geurten et Bastin (2018) évaluant le jugement métacognitif implicite et explicite, les résultats
étaient en faveur de la présence d’habiletés métacognitives implicites entre 1’age de 2 ans et
demi et 3 ans et demi. En revanche, le jugement explicite ne différait pas du hasard. Notons que
bien que la littérature plaide en faveur d’une dissociation entre ces composantes explicites et
implicites, nous ignorons encore si ces deux formes s’influencent mutuellement ou si elles
agissent de maniére indépendante. Par ailleurs, un design longitudinal nous permettra
¢galement de déterminer si I’'une ou I’autre forme de métacognition (verbale vs non verbale)

peut prédire la performance mnésique des enfants plus tard au cours du développement.
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Afin de tenir compte du développement langagier des enfants (Goupil & al., 2016), les taches
métacognitives et mnésiques ont été concues de maniere a rendre possible le pointage avec le
doigt des réponses a I’écran, réduisant de ce fait I’intervention langagiere de 1’enfant.

Dans cette section, nous décrirons plus en détails les hypotheses propres a notre projet.

3.1 Trajectoire développementale de la métacognition
implicite et explicite

Comme nous I’avons vu, certaines compétences métacognitives apparaissent précocement dans
la petite enfance (Goupil & Kouider, 2016a, Goupil & al., 2016b). Cependant, a ce jour, la
trajectoire développementale de ces compétences métacognitives de base est toujours mal
comprise. La présente étude a donc pour objectif de documenter I’évolution des différentes
formes de métacognition précoce au cours du temps (entre 2 ans et demi et 3 ans et demi) et les

interactions qui les unissent.

Pour ce faire, les capacités métacognitives des enfants ont été évaluées a deux reprises a un an
d’intervalle grace a une tiche mnésique de jugement. Dans cette tiche, avec une premicre phase
d’encodage, I’enfant a procédé a une reconnaissance d’images lors d’un test a choix forcé et a
émis un jugement de confiance conscient (explicite) et moins conscient (implicite).
Concretement, lors du jugement de confiance explicite, ’enfant a été invité, apres chaque item,
a exprimer sa confiance en la réponse en effectuant un choix entre deux images : celle d’un
personnage affichant un air confiant et assuré ou celle d’un personnage affichant une expression
de doute. Concernant le jugement de confiance implicite, I’enfant a été invité, aprés chaque
item, a exprimer sa confiance en la réponse en effectuant le choix de demander de 1’aide pour
trouver la bonne réponse. En effet, ’enfant avait la possibilité de demander un indice ou de
refuser cet indice. A la suite de ces deux jugements, 1’enfant a pu décider de modifier ou non
sa réponse. Ainsi, le choix du personnage exprimant la confiance et/ou le refus de I’indice apres
une réponse correcte indique une bonne métacognition tandis que le choix du personnage
exprimant la confiance et/ou le refus de 1’indice aprés une réponse incorrecte est en faveur

d’une mauvaise métacognition.
Gréace a ces données, nous sommes en mesure de tester plusieurs hypotheses : (1) hypothése de

la présence de capacités métacognitives précoces, en regardant si le score d’exactitude des deux

types de jugement est supérieur au hasard ; (2) hypothése d’une supériorité de la métacognition
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non verbale sur la métacognition explicite, en observant si I’exactitude du jugement implicite
est supérieure a celle du jugement explicite ; (3) hypothése d’un développement des deux
formes de métacognition au cours du temps, en explorant si les scores d’exactitude implicite et
explicite augmentent entre la premiére et la deuxiéme évaluation de la métacognition. Plusieurs
processus peuvent étre observés. Nous retiendrons plus particulierement un possible
développement des deux formes en parall¢le ou un potentiel meilleur développement de I'une
ou I’autre forme de métacognition. (4) Ajoutons que d’aprés certains auteurs, la métacognition
explicite se construirait sur la base de la métacognition implicite. Pour tester cette hypothese,
nous examinons le lien entre les deux formes de métacognition au cours du temps, en observant
s’il y a une corrélation entre la métacognition implicite au T1 et la métacognition explicite au
T3.

3.2 Lien entre métacognition — mémoire et metacognition —
heuristiques

Plusieurs études ont mis en évidence le lien entre l’utilisation de la métacognition et la
performance mnésique (Ghetti, 2003 ; Newcombe & al., 2007 ; Goupil & al., 2016b, Geurten
& Willems, 2016). Plus précisément, la métacognition pourrait étre impliquée dans
I’amélioration de la mémoire épisodique infantile (Geurten & Willems, 2016). Penser a son
activité cognitive permettrait d’évaluer son état de connaissance et de réajuster son activité afin

d’atteindre son but.

Une hypothese des chercheurs serait que des stratégies métacognitives plus automatiques,
n’atteignant pas directement la conscience, seraient utilisées par les enfants pour s’aider dans
une prise de décisions (Geurten & Willems, 2016 ; Geurten & al., 2018). Selon la littérature,
I’utilisation de ces régles d’inférences apparaitrait a la suite du développement du monitoring
implicite, mais avant le développement du monitoring explicite. Parmi ces stratégies, nous
citerons les heuristiques métacognitives. Dés 1’dge de 4 ans, les enfants les utiliseraient pour
s’aider dans leur prise de décision (Hembacher & Ghetti, 2014 ; Geurten & Willems, 2016 ;
Geurten & al., 2016).

Dans ce contexte, notre objectif est de déterminer si la métacognition précoce est liée a la

performance en mémoire et si cette potentielle relation peut étre expliquée par le fait que les
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enfants avec une bonne métacognition (implicite et/ou explicite) utilisent plus efficacement les
heuristiques métacognitives.
Pour ce faire, plusieurs taches mnésiques permettant d’évaluer les heuristiques et la

performance mneésique ont été réalisées

3.2.1 Tache mnésique des personnages de BD

Une tache mnésique avec des personnages de BD a été organisée pour une moitié des enfants
afin d’évaluer I’heuristique de mémorabilité. Dans cette tache, les enfants ont observé
attentivement des personnages de BD, invités de Donald et puis invités de Mickey. Dans cette
tache, certains personnages éetaient davantage familiers et saillants que d’autres. Les enfants ont
dd encoder en mémoire les différents invités et puis participer a une tache distractrice. A la suite
de cela, ils ont vu de nouveau des personnages de BD, ceux de la phase d’encodage mélangés
a d’autres nouveaux. Les enfants ont d0 dire non seulement s’ils avaient vu le personnage lors
de I’encodage (reconnaissance), mais également de qui il était 'invité : Donald ou Mickey
(familiarité vs récupération consciente). Plus précisément, si I’enfant reconnaissait 1’item mais
ne savait pas qui était son héte, sa reconnaissance était axée sur de la familiarité. Si I’enfant
reconnaissait I’item et parvenait a attribuer 1’hdte, sa reconnaissance était basée sur une

recollection consciente.

Dans cette tache, I’attention se porte plus particuliérement sur ’heuristique de mémorabilité.
Pour rappel, I’heuristique de mémorabilité est une regle de décision qui repose sur le fait qu’un
item intrinséquement plus mémorable sera plus facilement reconnu qu’un item intrinséquement
moins mémorable. Par exemple, une image d’un volcan en €ruption est intrinséquement plus

mémorable qu’une image d’un ballon.

Cette heuristique est caractérisée par des attentes particuliéres, qui conduisent, dans une tache
de reconnaissance, a utiliser davantage un critere de réponse conservateur avec les éléments
mémorables (personnages familiers) qu’avec des éléments moins mémorables (personnages
non familiers). Par conséquent, un item mémorable sera plus souvent rejeté qu’un item non
mémorable car les participants s’attendent a mieux s’en souvenir. S’ils ne s’en souviennent pas,

ils arriveront plus vite a la conclusion qu’ils ne 1’ont pas vu.
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Pour évaluer I'utilisation de I’heuristique de mémorabilité, nous avons regardé si nous
observions un critére de réponse conservateur chez ces enfants pour les items familiers. Plus
précisement, nous nous demandions si les participants rejetteraient plus souvent des items
pourtant vus précédemment quand ils sont familiers que quand ils sont non familiers. De plus,
nous avons observé si une condition mémorable (personnages familiers) permettait une
performance mnésique supérieure qu’une condition moins mémorable (personnages non

familiers).

3.2.2 Tache mnésique de distinctivité

Une tache mnésique de distinctivité a été administrée a 1’autre moitié des enfants pour évaluer
I’heuristique de ce critere. Dans cette tache, les enfants ont vu une série de dessins et puis une
série de mots a mémoriser. Aprés une tache distractrice, ils ont dd reconnaitre les items parmi

des items interférents, listés oralement.

Dans cette tache, nous avons observé I’heuristique de distinctivité, appartenant aux
heuristiques de mémorabilité. Plus précisément, elle s’en distingue par le fait qu’il ne s’agit
plus de I’item lui-méme qui est plus ou moins mémorable, mais bien de sa condition de
présentation. Ici, un item présenté sous forme d’image est attendu comme plus mémorable
qu’un autre présenté sous forme de mot. En effet, comme cela a déja été souligné, une image

contient davantage d’informations et de saillance.

Pour évaluer I'utilisation de I’heuristique de distinctivité, nous avons regardé si un potentiel
critére de réponse conservateur pour les items images pouvait étre observé. En effet, nous avons
analysé si les enfants rejetaient plus souvent des items pourtant vus précédemment quand ce
sont des images plutdt que des mots. Plus précisément, si les enfants de 3 ans et demi
I’utilisaient, nous nous attendions a avoir davantage de «si je [’avais vue, je m’en
souviendrais », c’est-a-dire des « non » a des items pourtant vus précédemment dans la liste
d’images que dans la liste de mots. En outre, nous avons également observé si la performance
mnésique était meilleure en condition distinctive (images) plutét qu’en condition non

distinctive (mots).
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3.2.3 Hypothéses

Gréace a ces données, plusieurs hypothéses ont été testées : (1) hypothése de I’influence de la
métacognition sur ’utilisation des heuristiques, en observant si 1’exactitude du jugement
implicite et explicite prédit I’utilisation des heuristiques six mois plus tard ; (2) hypothese de
I’influence de la métacognition sur la mémoire, en regardant si 1’exactitude du jugement

implicite et explicite prédit la performance mnésique six mois plus tard.
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4 METHODOLOGIE

Dans cette section, nous avons abordé les aspects méthodologiques nécessaires a la
compréhension du déroulement de notre étude qui s’intéresse au développement de la
métacognition dans la petite enfance dans une perspective longitudinale. Pour rappel, les
participants ont été rencontrés a quatre reprises : deux rencontres durant la premiere année de
I’¢tude (temps 1 et temps 2) et deux rencontres durant la deuxiéme année (temps 3 et temps 4).
Entre chaque rencontre, six mois se sont écoulés. Dans le cadre de ce mémoire, les données du
T3 et T4 ont été récoltées. Les T1 et T2 avaient fait I’objet d’une précédente recherche intitulée
« Si je l'avais vu, je m’en souviendrais : Etude de 1'émergence des habiletés métacognitives

chez l’enfant. » (mémoire Thunus, F., 2021).

4.1 Participants

4.1.1 Participants

Dans le cadre de cette étude longitudinale, un premier travail a été réalisé dans le courant de
I’année 2020-2021. Soixante-neuf bambins agés entre 29 mois et 33 mois avaient été recrutés
(nt12= 69). Plus exactement, septante-et-un enfants avaient été intégrés a 1’é¢tude mais deux
d’entre eux ont été rapidement retirés suite a leur incapacité a réaliser les tiches de maniere
standardisée. Cette tranche d’age a été choisie afin de continuer a répondre aux interrogations
de la littérature au sujet des habiletés métacognitives précoces. En effet, nous disposons encore
de peu d’informations quant au développement de la métacognition des 1’age de 2 ans et demi.
De plus, cette période constitue également un tournant dans le développement de la mémoire
épisodique (Geurten &Willems, 2016).

La taille de I’échantillon a été déterminée grace aux études précédentes sur le sujet afin de
mettre en évidence un effet de taille moyenne pour une analyse de régression comprenant deux
prédicteurs avec un seuil d’erreur de 0.05 et une puissance souhaitée de 80%. Suite a cette
analyse de puissance, 53 participants se sont avérés nécessaires. Afin d’anticiper un potentiel
drop-out, les expérimentateurs ont décidé de recruter davantage de participants, ¢’est-a-dire
environ 30% de sujets supplémentaires. Par conséquent, 16 enfants ont été ajoutés a 1’étude.

Parmi les 69 enfants du T1 et T2, 45 enfants avaient été recrutés dans différentes écoles de la
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province de Liége en Belgique, de juin a octobre 2020. Les 24 autres enfants avaient été recrutes
via les réseaux sociaux des expérimentateurs en province de Liége. L’échantillon était composé

de 37 garcons et de 32 filles.

Dans la présente étude, ces mémes participants ont été recontactés afin de poursuivre les
évaluations. Lors de la reprise de contact, deux parents ont souhaité mettre un terme a leur
participation a I’étude. En effet, un parent a décidé d’arréter pour raison familiale et un autre
n’a jamais répondu a la reprise de contact. Nous avons, par conséquent, perdu deux sujets,
restreignant notre échantillon a soixante-sept participants (Nt3-4= 67). Parmi les 67 participants
restants, 44 avaient initialement été recrutés dans les écoles de la province de Liége en Belgique
et 23 avaient été recrutés via les réseaux sociaux des expérimentateurs de la premiére année de
I’étude. Nous comptons 31 filles (Mage = 44,26 ; ET=1,51) et de 36 garcons (Mage = 44,19 ;
ET=1,85). Le niveau socio-économique des familles variait d’un niveau moyen a supérieur
(Mnombre d’années d’études des parents = 14,17 ; ET = 2,57). Les données déemographiques (genre et age)
des enfants aux différents temps d’évaluation sont décrites dans le tableau ci-dessous (voir
Tableau 1).

Tableau 1. Caractéristiques des participants aux différents temps de [’étude.

Effectif (N) Age (mois) Genre NSE (année d’étude)

32,3 14,23
T1 69 (1,6) 32 filles (2,58)
Min : 29 37 gargons Min : 6

Max : 35 Max : 21,5
38 14,23
T2 69 (1,51) 32 filles (2,58)
Min : 35 37 gargons Min : 6

Max : 41 Max : 21,5
44,22 14,17
T3 67 (1,69) 31 filles (2,57)
Min :40 36 gargons Min : 6

Max :47 Max : 21,5
49,81 14,17
T4 67 (1,62) 31 filles (2,57)
Min : 46 36 gargons Min : 6

Max : 53 Max : 21,5

L’ensemble des enfants était scolarisé depuis la deuxiéme rencontre de 1’étude et avait comme

langue maternelle le francais.
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Dans le cadre de cette étude, 26 enfants ont été testés par moi-méme dans le courant du mois
d’octobre 2021 (T3) et du mois d’avril 2022 (T4). Les 41 autres enfants ont été testés par quatre
étudiants dans le cadre de leur projet de troisieme bachelier. Ces derniers ont été testés dans le
courant des mois de novembre et déecembre 2021 (T3) et du mois de mai 2022 (T4). Les
étudiants de troisieme bachelier ont été accompagnés durant leurs premiers testings afin d’étre
guidés dans ’administration des taches. En outre, la connaissance de leurs consignes avait

préalablement été vérifiée.

4.1.2 Recrutement

Comme mentionné plus haut, le recrutement a eu lieu en 2020 non seulement dans les écoles
de la province de Liége, mais également via les réseaux sociaux des expérimentateurs. Notons
que ce type de recrutement a eu pour conséquence un biais de sélection, c’est-a-dire une erreur
systématique induite dans une étude a cause des méthodes adoptées pour recruter les
participants (Goldberg, 2011). En effet, il se peut que notre échantillon ne soit pas totalement
représentatif de la population générale visée étant donné que les parents et les enfants devaient

se montrer volontaires pour I’étude.

Tout d’abord, afin d’informer les parents, une premiere lettre d’information avait été¢ distribuée
aux directeurs des écoles ayant accepté la collaboration (voir Annexe 1). En ce qui concerne
les réseaux sociaux, un message d’information avait été publié (voir Annexe 2). A la suite des
réponses des parents, une seconde lettre d’information leur avait été transmise (voir Annexe 3).
Les parents désireux de prendre part a 1’étude ont dii remplir un consentement écrit afin
d’autoriser leur enfant a participer aux quatre rencontres pendant les deux prochaines années
(2020-2021 et 2021-2022). IIs ont également d0 compléter un document anamnestique afin que
nous disposions de toutes les informations nécessaires sur chaque participant. Un exemplaire
du consentement écrit ainsi que du document anamnestique se trouvent en annexe également

(voir Annexe 4).

En raison de la pandémie SARS-COV-2 touchant la Belgique depuis février 2020, certaines
précautions d’ordre sanitaire ont été nécessaires afin d’évaluer les enfants dans des conditions
sereines :

- Port du masque pour les expérimentateurs

- Désinfection des mains et du matériel entre chaque rencontre
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- Don des coordonnées des expérimentateurs aux parents afin de les recontacter si

présence de symptdmes dans les jours qui suivaient la rencontre

4.1.3 Critéres de sélection

Dans le cadre de cette étude, afin d’éviter la présence de biais, les enfants devaient répondre a
plusieurs critéres pour participer. Tout d’abord, les enfants devaient avoir un développement
typique. En effet, ils ne devaient pas présenter une prématurité supérieure a 3 semaines (c’est-
a-dire que les bambins devaient étre nés aprés 37 semaines d’aménorrhée) et devaient avoir une
absence d’antécédents neurologiques (c’est-a-dire ne pas avoir eu de méningite, encéphalite,
AVC, lésion cérebrale...). Ensuite, il devait y avoir une absence de trouble des apprentissages
comme une dyslexie, dysphasie, un trouble de I’attention avec ou sans hyperactivité, etc. De
plus, ces enfants devaient tous parler la méme langue maternelle, le francais, de sorte que celle-

ci n’influence pas les résultats aux épreuves calibrées dans cette langue.

Pour rappel, pendant la premiére phase de 1’étude (2020-2021), deux enfants ont été exclus car
ils n’étaient pas parvenus a terminer les taches dans des conditions standardisées. Pendant la

deuxiéme phase (2021-2022), aucun enfant n’a da étre exclu pour cette raison.

4.2 Matériel

Les taches administrées ont ét€ présentées sur un ordinateur a I’aide des logiciels « Toolbook »
et « Eprime ». Chaque expérimentateur utilisait son propre ordinateur lors de la passation des
tests, les taches étant calibrées pour que les stimuli conservent la méme taille peu importe les
dimensions de 1’écran. La majorité de 1’administration ne nécessitait aucune manipulation des
enfants. Ceux-ci devaient uniquement donner leur réponse verbalement ou en désignant du
doigt leur réponse a 1’écran. L’expérimentateur encodait lui-méme les réponses données par les
enfants. Seules deux taches nécessitaient une réponse motrice de ceux-ci (tache interférente du
Go-No go du Chat botté et tache interférente cceur-fleur). Dans ces deux cas, les enfants
devaient appuyer sur des touches mises en évidence par des gommettes de couleur sur le clavier

de ’ordinateur.
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4.2.1 Tache mnésique de jugement

Pour cette tache, les 80 stimuli étaient issus de 1’étude de Geurten et Bastin (2018) et
consistaient en des images en couleur représentant des objets ou des animaux faisant partie du
registre de connaissance de I’enfant. En effet, suite a la consultation d’un registre reprenant
I’age d’acquisition de différents items par les enfants francophones, nous avons pu inférer que
la connaissance de ce vocabulaire était acquise avant 1’age de 3 ans (Ferrand & al., 2008). Ces
80 stimuli ont ensuite été divisés en deux listes de 40 items, constituant ainsi les deux versions
de la tache. Dans chaque liste, 20 items cibles étaient appariés a 20 leurres afin de constituer 20
paires d’images. Chaque leurre avait été associé a un stimulus cible plus ou moins proche
visuellement. Les deux premiéres paires consistaient en des essais. Plus précisément, les enfants
étaient évalués sur une liste de 18 cibles et 18 leurres, constituant ainsi 18 paires a discriminer,
Afin de créer des paires de difficultés variées, la proximité perceptive entre les deux éléments

de la paire était soit faible, soit moyenne, soit forte.

4.2.2 Tache mnésique de distinctivité

Dans cette tache, 84 items d’objets ou d’animaux appartenant au registre de vocabulaire des
enfants ont été sélectionnés. Les images ont été issues d’une précédente étude de Geurten,
Meulemans et Willems (2018). Ces 84 items ont été divisés en deux listes de 42 items. Chaque
liste était composée de 15 cibles et 18 leurres. Une des deux listes était présentée en condition
«mot » pour la premiére moitié des participants et en condition « image » pour la seconde
moitié. La deuxiéme liste était présentée en version « image » pour la premiere moitié des
participants et en version «mot» pour la seconde moitié d’entre eux. Les images
bidimensionnelles étaient exposées en couleur ; les mots étaient lus oralement par une voix
féminine pré-enregistrée sur 1’ordinateur. Parmi les distracteurs, certains étaient visuels,
auditifs, sémantiques ou non-liés. Par exemple, pour le mot cible « lune », le leurre visuel était
« banane », le leurre auditif « dune », le leurre sémantique « soleil » et le leurre non relié était

« bouteille ».

4.2.3 Tache mnésique des personnages de BD

48 personnages issus de manga, de bandes dessinées et de dessins animés en couleur et en deux
dimensions ont été sélectionnés dans 1’étude de Geurten, Meulemans et Lloyd (2020). Parmi

ces personnages, 24 servaient de cibles et 24 de distracteurs. Lors de I’encodage, les 24 items
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cibles étaient présentés en deux sous-listes : 12 personnages étaient présentés comme étant les
invités de Mickey et 12 étaient présentés comme étant les invités de Donald. Ainsi, les invités
de Mickey étaient exposés devant un fond illustrant un bateau tandis que les invités de Donald
figuraient devant un chateau. En outre, ces 48 items différaient selon leur degré de familiarité :
un degré de basse familiarité et un degré de haute familiarité. La moitié des personnages était
donc catégorisee comme plus familiere tandis que 1’autre moitié¢ était considérée comme moins
familiére a la suite d’un prétest dans le cadre d’une précédente étude (Geurten et al., 2020).
Dans ce prétest, 150 personnages avaient été présentés a 72 enfants agés de 4 a 9 ans (4-5, 6-7
et 8-9) . Pour chaque item, une moitié des enfants devait indiquer le genre du personnage, tandis
que ’autre moitié devait indiquer si le personnage était immobile ou en mouvement. Ensuite,
les participants devaient dénommer le personnage. Les items correctement identifiés dans les
deux conditions (mouvement et genre) par 65% des enfants de chaque groupe d’age avaient été
classés comme personnages familiers. De plus, chaque participant était capable de denommer
correctement 65% des personnages catégorisés comme familiers. Dans la présente étude, les
stimuli consistaient en 24 items familiers dont 12 cibles et 12 distracteurs, et 24 items non

familiers dont 12 cibles et 12 distracteurs.

4.3 Procédures et taches

L’accord du Comité Ethique de la FPLSE de I’Université de Liége (Faculté de Psychologie,
Logopédie et Sciences de I’Education) a été obtenu le 05 janvier 2020 (référence du dossier :
n°1920-33) avant la collection des premiéres données. Le comité a de nouveau donné son
accord pour la poursuite des T3 et T4 en 2021-2022.

Chague enfant a éte rencontré individuellement a son domicile ou dans son école dans une piéce
calme. Dans le cadre des écoles, aucune autre personne n’était présente. En revanche, aux
domiciles, certains parents €taient absents tandis que d’autres étaient présents dans la méme
piéce. En effet, certains enfants étaient timides ou anxieux face a 1’expérimentateur. Afin que
la rencontre se passe dans les meilleures conditions pour 1’enfant, la présence des parents dans
la méme piece était autorisée de facon a le rassurer, mais il était demandé aux adultes de ne pas
intervenir. Les séances ¢taient relativement courtes afin d’éviter une fatigabilité trop
importante : 20 minutes pour les T1 et T3 et environ 40 minutes pour les T2 et T4.

L’administration des épreuves a systématiquement ¢té réalisée en matinée. Avant de
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commencer chacune des taches, les participants effectuaient des items d’essai afin de se

familiariser avec la procédure générale. Aucun feedback n’était donné durant la tache.

Dans le cadre de cette étude, deux groupes ont été formés a I’aide d’une randomisation aléatoire
dans les deux conditions expérimentales se distinguant par 1’ordre de présentation des taches
(voir Figure 3). Les deux groupes étaient relativement équivalents en termes d’age, de genre et
de niveau socio-économique. Le groupe 1 était compose de 35 participants dont 19 filles et 16
garcons. Au T3, la moyenne d’age était de 44,34 mois (ET=1,64) et le niveau socio-économique
moyen de 13,7 (ET=2,27). Le groupe 2 était composé de 32 participants dont 12 filles et 20
gargons. La moyenne d’age était de 44,09 (ET=1,75) et le niveau socio-économique moyen de
14,69 (ET=2,8).

Le premier groupe a pris part a la version 1 de la tiche mnésique de jugement au T1. Six mois
plus tard, ce groupe a participé a la tiche mnésique de distinctivité avec la liste d’images et la
liste de mots (évaluant I’heuristique de distinctivité) (T2). Dans cette derniére tache, deux
groupes ont été formés par rapport a I’ordre de passation de la liste d’images et de la liste de
mots : un groupe s’est vu présenter la liste d’images puis la liste de mots, tandis que 1’autre
groupe a eu ’ordre de passation inverse. L’ensemble de ces enfants du premier groupe a réalisé
la version 2 de la tdiche mnésique de jugement au T3 et la tiche mnésique des personnages de
BD au T4.

Pour le deuxiéme groupe, les bambins ont pris part a la version 2 de la tiche mnésique de
jugement au T1. Six mois plus tard, ils ont participé a la tache mnésique des personnages de
BD (T2). L’ensemble des enfants du deuxiéme groupe a pris part a la version 1 de la tache

mnésique de jugement au T3 et a la tiche mnésique de distinctivité au T4.
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Figure 3. Ordre d’administration des épreuves selon le groupe d’appartenance : ordre du
groupe 1 au-dessus (G1) et ordre du groupe 2 en dessous (G2).
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4.3.1 Taches du T1 et T3 : tache mnésique de jugement

Lors de la premiere et troisieme rencontres avec les enfants (T1 et T3), la tdiche mnésique de
jugement a été administrée (voir Annexe 5). La procédure de cette tdche comprenait quatre
phases successives d’une durée d’environ 20 minutes pour ’ensemble de la tache : (1) une
phase d’encodage, (2) une phase de reconnaissance, (3) une premiére phase de jugement
implicite/explicite et (4) une seconde phase de jugement explicite/implicite. Dans cette étude,
les participants ont été randomisés en deux sous-groupes. Pour I’un, les enfants ont recu la
phase de jugement explicite avant le jugement implicite. Pour 1’autre, ils ont recu la phase de
jugement implicite avant le jugement explicite. Cette procédure a été choisie de fagon a ce que
I’ordre des deux phases de jugements n’influence pas les résultats a la tache. A la suite des deux
jugements, les enfants avaient la possibilité de modifier leur réponse. En outre, lors de la phase
de reconnaissance, le c6té de 1’écran ou apparaissait 1’item-cible était bien entendu randomisé.
Par ailleurs, chaque enfant était tout d’abord confronté a deux essais afin de lui permettre de se
familiariser avec I’exercice. Lors de ces deux essais, I’expérimentateur était autorisé a fournir

un feedback oral a I’enfant.

1) Phase d’encodage : lors de la phase d’encodage, les enfants ont visionné une série de 20

images colorées et en deux dimensions, presentées une a une pendant une seconde. Il a leur
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ét¢ demandé de regarder attentivement les images qui défilaient une par une a 1’écran en

vue d’un test mnésique ultérieur.

Phase de reconnaissance : directement a la suite de la phase d’encodage, les enfants
réalisaient la phase de reconnaissance. Tout d’abord, une premiére paire d’images
apparaissait a 1’écran : une image cible (déja vue) et une image distractrice (plus ou moins
proche de I’image cible au niveau perceptif). Devant chaque paire, il a ét¢ demandé aux
enfants de choisir I’image qu’ils avaient vue précédemment. Les enfants disposaient d’un
temps illimité pour donner leur réponse. Ils devaient ainsi pointer du doigt I’image qu’ils
pensaient avoir vue lors de la phase d’encodage ou alors donner leur réponse verbalement
s’ils le souhaitaient. L’expérimentateur validait leur réponse sur 1’ordinateur en cliquant sur
I’image sélectionnée par les enfants. Pour rappel, cette tdche ne nécessitait aucune
manipulation de ’ordinateur par les bambins. Aprés chaque réponse, un écran blanc

apparaissait pendant 100 ms, avant de passer a la phase suivante.

Phase de jugement implicite : Pendant cette phase, les enfants ont eu ’occasion de
demander un indice pour les aider a trouver la réponse. Concrétement, une boite mystére
apparaissait a I’écran avec une proposition « oui » et « non ». Cette boite mystére renfermait
un indice sémantique. Il était alors expliqué aux enfants qu’ils pouvaient demander un
indice s’ils pensaient ne pas avoir choisi la bonne image. Ceux-ci donnaient leur réponse
verbalement ou en pointant le «oui» ou le «non», préalablement montré par
I’expérimentateur. Suite & la réponse donnée, I’expérimentateur encodait lui-méme la
réponse. La proximité sémantique entre la cible et ’indice variait pour éviter que 1’enfant
demande constamment un indice parce qu’il savait que celui-ci lui permettrait
systématiquement de trouver la réponse correcte. Les enfants étaient encouragés a ne
demander cet indice que s’ils pensaient ne pas avoir montré la bonne image ou s’ils
estimaient avoir besoin d’aide pour trouver la réponse correcte. Si I’indice était demandé,
celui-ci apparaissait visuellement pendant trois secondes au centre de I’écran. Que les
enfants aient choisi I’indice ou non, ils pouvaient ensuite décider de modifier leur réponse
ou de la conserver. Aucun feedback n’était fourni, hormis pour les deux essais. Notons que
I’indice apparaissait toujours au terme des deux phases de jugement (verbale et non verbale)
afin que son apparition n’influence pas le jugement explicite quand celui-ci était propose
apres le jugement implicite. Aprés chaque réponse, un écran blanc apparaissait pendant

environ 100 ms, avant de passer a la phase suivante.
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Lors des rencontres, nous nous sommes rendu compte que certains enfants ne comprenaient
pas le concept « d’indice ». Nous nous adaptions alors en utilisant le mot « aide ». Par
ailleurs, si I’enfant demandait toujours un indice ou ne demandait jamais un indice jusqu’a
la cinguieme reconnaissance, nous ajoutions une consigne afin de nous assurer de sa
comprehension : dans le cas ou le bambin ne demandait jamais 1’indice, I’expérimentateur
mentionnait qu’il ne devait pas hésiter a demander un indice s’il pensait ne pas avoir trouvé
la bonne image. Dans le cas ou I’enfant demandait toujours I’indice, I’expérimentateur
précisait qu’il ne devait demander 1’indice que lorsqu’il pensait ne pas avoir trouvé la bonne
image. Notons que cette consigne était donnée que 1’enfant ait adéquatement choisi I’indice

ou non pour I’item 5.

Phase de jugement explicite : lors de la phase de jugement rétrospectif, les enfants devaient
émettre un jugement de confiance explicite, c’est-a-dire sélectionner un degré de certitude
quant a leur réponse. Concrétement, deux visages non genrés apparaissaient a I’écran : un
visage exprimant la confiance et un autre visage exprimant le doute. Les enfants devaient
indiquer s’ils étaient sirs ou non de leur réponse. Ainsi, ils devaient pointer le visage
exprimant leur degré de confiance ou donner leur réponse verbalement. L’expérimentateur
encodait la réponse dans I’ordinateur. Dans cette condition, de méme que dans la condition
de jugement implicite, aucun feed-back n’était fourni. Apres chaque réponse, un écran blanc

apparaissait pendant environ 100 ms, avant de passer a la phase suivante.

Dans cette tache, les enfants ayant recu la version 1 de la tdiche mnésique de jugement au T1

ont réalise la version 2 au T3. Inversement, les enfants ayant participé a la version 2 au T1 ont

recu la version 1 au T3.

Pour chague reconnaissance correcte, les enfants recevaient un score de 1. Dans le cas contraire,

ils recevaient un score de 0. Dans la phase de jugement implicite, chaque demande d’indice de

la part des enfants était codée 1, I’absence de demande d’indice étant codée 0. Dans la phase de

jugement explicite, le choix du visage « sOr » était codé 1, tandis que le choix du visage

« doute » était codé 0.
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4.3.2 Taches mnésiques du T2 et T4

Six mois apres la passation de la tiche mnésique de jugement, les enfants ont participé a une
tache évaluant la performance mnésique et 1’utilisation d’heuristiques métacognitives. Pour ce
faire, une des deux taches suivantes a été administrée : la tiche mnésique des personnages de
bandes dessinées évaluant I’heuristique de mémorabilité ou la tiche mnésique de distinctivité

image-mot, évaluant ’heuristique de distinctivité.

En effet, le groupe 1 a participé a la tache mnésique de distinctivité au T1 et & la tiche mnésique
des personnages de BD au T4. A I’inverse, le groupe 2 a pris part a la tiche mnésique des

personnages de BD au T1 et a la tiche mnésique de distinctivité au T4.

4.3.2.1 Tache mnésique des personnages de BD

Cette tache est une tache de reconnaissance en mémoire évaluant non seulement la performance
mnésique, mais également I’heuristique de mémorabilité (voir Annexe 6). Pour rappel,
I’heuristique de mémorabilité est une régle d’inférence automatique de prise de décision qui
stipule qu’un item intrinséquement plus mémorable (familier) est mieux retenu qu’un item
moins mémorable (non familier). Cette heuristique a pour conséquence un biais de réponse
conservateur ou 1’individu aura tendance a rejeter un item plus mémorable (familier) pourtant
vu précédemment plus souvent qu’un item moins mémorable (non familier). Par ailleurs, cette
tdche permet aussi d’explorer ’expérience subjective associée aux processus de récupération
(« remember » vs « know ») lors de cette épreuve. Néanmoins, elle ne fera pas 1’objet

d’analyses dans le cadre de ce travail.

Cette tache se divisait en trois parties. Une mise en situation était donnée aux enfants pour
pouvoir rendre la tche ludique et compréhensible. En effet, il leur était expliqué que Donald

et Mickey allaient leur montrer leurs invités respectifs pour leur féte d’anniversaire.

1) Phase d’encodage : dans cette tache, les enfants ont vu une série de 24 personnages (12
invités de Donald et 12 invités de Mickey) présentés en deux dimensions et en couleur.
Chaque invité apparaissait pendant 750 ms au centre de 1’écran. L’ordre d’apparition de ces
deux listes était fixe avec la liste « Donald » puis la liste « Mickey ». Pour rappel, sur les

24 personnages cibles, la moitié était considérée comme familiere tandis que 1’autre moitié
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des personnages était considérée comme non familiere (prétest de Geurten, Willems &
Lloyd, 2020). Entre chaque stimulus présenté, un écran blanc apparaissant durant 250 ms.
Les enfants ont été invités a regarder attentivement tous les personnages afin de les encoder

au mieux en mémoire.

Tache interférente : entre la phase d’encodage et de reconnaissance, les enfants ont da
réaliser une épreuve d’inhibition appelée « Go-No go du chat botté », épreuve durant
environ 5 minutes. Dans cette tache, les enfants devaient répondre directement sur
I’ordinateur quand ils voyaient le Chat botté (chat orange), mais pas quand ils voyaient Kitty
(chat gris). Néanmoins, pour faciliter la manipulation de 1’ordinateur, une gommette de

couleur avait été placée sur la touche réponse.

Tache de reconnaissance : cette tache était composée d’une phase de reconnaissance et
d’une autre de jugement. Durant la phase de reconnaissance, les enfants ont été confrontés
a 48 personnages, apparaissant un a un pendant 2 secondes a I’écran. Parmi ces 48
personnages, il y avait 24 items étudiés (cibles) et 24 items nouveaux et non étudiés
(distracteurs). Rappelons que parmi ces 48 personnages cibles et distracteurs confondus,
certains étaient considérés comme familiers (24 items dont 12 cibles et 12 distracteurs) et
d’autres comme non familiers (24 items dont 12 cibles et 12 distracteurs). Pour chaque
personnage, les enfants devaient dire « oui » s’ils pensaient que le personnage faisait partie
des invités de Mickey ou Donald (item vu lors de la phase d’encodage) et « non » s’ils ne
pensaient pas avoir déja vu le personnage lors de la phase d’encodage. Les bambins
disposaient d’un temps illimité pour répondre. S’ils ne reconnaissaient pas le personnage,
exprimant la réponse «non», le personnage suivant était présenté. Si les enfants
reconnaissaient le personnage, ils devaient choisir entre 3 solutions : (1) le personnage était
un invité de Donald, (2) le personnage était un invité de Mickey ou (3) le personnage était

un invité de Donald ou Mickey, mais je ne me souviens plus de qui il était I’invité.

Dans cette tache, si les enfants parvenaient a dire qu’ils se souvenaient avoir vu le personnage
mais qu’ils ne parvenaient pas a dire de qui il est I’invité, leur souvenir reposait probablement
sur un sentiment de familiarité (« know »). En revanche, si les enfants identifiaient le

personnage et parvenaient a dire de qui il est I’invité, c’est que le souvenir reposait sur une
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recollection consciente de I’information avec des indices contextuels (« remember »). Notons

que dans le cadre de ce travail, ce type de données n’a pas été analysé.

Lors des rencontres, nous avons observé que certains enfants répondaient toujours « oui » ou
toujours « non » aux dix premiers items. Si apres dix items, les enfants répondaient toujours
« 0ul », il leur était rappelé que certains personnages n’étaient pas présents a la féte. A I’inverse,
si les enfants répondaient toujours « non », il leur était rappelé que certains personnages étaient

bel et bien des invités de Donald et Mickey.

Pour chaque bonne reconnaissance, les enfants recevaient un score de 1. Dans le cas contraire,

les enfants recevaient un score de 0.

4.3.2.2 Tache mnésique de distinctivité

Cette tache évalue non seulement la performance mnésique, mais également 1’utilisation de
I’heuristique de distinctivité (voir Annexe 7). Pour rappel, I’heuristique de distinctivité est une
régle d’inférence automatique qui repose sur les attentes métacognitives selon lesquelles un
item plus distinctif (par exemple une image) est plus mémorable qu’un item moins distinctif
(par exemple un mot) et devrait donc laisser une trace mneésique plus forte. Ces attentes
métacognitives influencent la prise de décision des individus via la mise en place d’un biais de
réponse plus conservateur pour les items distinctifs par comparaison aux items peu distinctifs.
Concretement, I’individu qui fonde ses réponses sur I’heuristique de distinctivité aura tendance
a rejeter (c’est-a-dire dire « non ») plus souvent les items distinctifs (encodes sous forme
d’images) que les items non distinctifs (encodés sous forme de mots), indépendamment du fait

qu’il s’agisse d’une cible ou d’un leurre.

L’évaluation se compose de deux épreuves (condition « images » vs « mots ») qui se divise
chacune en trois phases. L’ordre d’administration des deux conditions a été assigné

aléatoirement aux enfants de ce groupe.

1) Phase d’encodage : en fonction de la condition (images vs mots), les items étaient présentés
soit sous forme d’images (critére distinctif), soit sous forme de mots cités oralement (critere
moins distinctif) par une voix féminine préenregistrée sur I’ordinateur. 24 images ont été

présentées, une par une au centre de 1’écran pendant 2,5 secondes. Il était demandé aux
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enfants de les observer/écouter attentivement. Afin d’étre sir que les enfants avaient vu
I’image, ils étaient invités a pointer chaque image présentée. Pour éviter une surcharge
cognitive, les items images étaient présentés par groupe de 8 avec de courtes pauses entre
ces groupes. Pour la condition « mot », chaque mot était cité par la voix féminine pré-
enregistrée par groupe de 8 mots avec de courtes pauses entre ces séries d’items. Les enfants
devaient les écouter et les mémoriser. Pendant I’encodage des mots, les enfants devaient
regarder le centre de 1’écran ou se situe une croix « + ». La voix nommait les mots au rythme
d’un item par 2,5 secondes. Pendant certaines administrations, les expérimentateurs ont d{

recapter 1’attention des enfants afin qu’ils soient attentifs tout du long en pointant I’écran.

Tache interférente : au terme de la phase d’encodage et avant la phase de test de chaque
tache, une épreuve interférente non verbale était réalisée pour couvrir un délai d’environ 5
minutes. Concrétement, les enfants realisaient soit la tache des matrices (WPPSI-IV,
condition « image) soit la tache de flexibilité « Cceur-Fleur » (Diamond & al., 2007,
condition « mot »). La tache des matrices est une tache évaluant le raisonnement non verbal
logico-déductif. La tache « Ceeur-Fleur » se déroulait en trois sous-parties : (1) les enfants
devaient réagir le plus rapidement possible au c6té de I’écran ou était apparu le cceur
(condition cceur), (2) les enfants devaient réagir au coté opposé de 1’écran ou était apparu
une fleur (condition fleur) et (3) les enfants devaient réaliser les deux taches simultanément

(condition flexibilité coeur-fleur).

Phase de reconnaissance : les enfants ont été confrontés a des stimuli présentés oralement
par une voix féminine préenregistrée dans un ordre aléatoire pour les deux conditions
(condition « mot » et condition «image »). L’expérimentateur les ont informés qu’ils
allaient entendre des items étudies et de nouveaux items dans la condition « image » et dans
la condition « mot ». Pour chaque item, les enfants devaient répondre « oui » lorsqu’ils
pensaient que I’item faisait partie de la liste et « non » lorsqu’ils pensaient qu’il ne s’agissait
pas d’un item vu ou entendu précédemment. Entre chaque réponse apparaissait une page
blanche pendant 500ms directement suivie par la présentation de I’item suivant. Au total,
les enfants entendaient 15 cibles étudiées et 18 leurres dont 6 visuels ou auditifs, 6

sémantiques et 6 non reliés a la cible.
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Pour chaque bonne reconnaissance, les enfants recevaient un score de 1. Dans le cas contraire,

les enfants recevaient un score de 0.

4.4 Mesures

4.4.1 Mesure de métacognition

Dans le cadre de cette tache, plusieurs mesures ont été réalisées. Tout d’abord, au niveau
mnésique, un taux de reconnaissance correcte a été calculé, tenant compte du nombre de
réponses correctes et de réponses incorrectes lors de la phase de reconnaissance de I’épreuve.
Ensuite, afin d’obtenir un score de performance métacognitive, un indice de cohérence entre la
performance en mémoire et le jugement (implicite ou explicite) posé a été calculé grace a la
procédure A’ROC.

Cette procédure non paramétrique permet de calculer un score de « concordance-discordance ».
Pour le jugement explicite, une concordance s’illustre par un haut taux de confiance pour les
réponses correctes et un faible taux de confiance pour les réponses incorrectes, tandis qu’une
discordance s’observe par un haut taux de confiance pour les réponses incorrectes et un faible
taux de confiance pour les réponses correctes. Pour le jugement implicite, la concordance
s’illustre par une absence d’indice pour les réponses correctes et une demande d’indice pour les
réponses incorrectes et la discordance par une demande d’indice pour les réponses correctes et
une absence d’indice pour les réponses incorrectes. La valeur de 0.5 pour I’A’ROC signifie que
I’enfant a répondu au hasard, c’est-a-dire que I’enfant n’arrive pas a évaluer de maniére
métacognitive 1’exactitude de sa réponse (réponse correcte ou incorrecte). Un haut taux de
concordance (A’ROC > 0.5) est en faveur d’une métacognition efficace alors qu’un haut taux

de discordance (A’ROC <0.5) plaide en faveur d’une métacognition peu efficace.

4.4.2 Mesure de |'utilisation de I’heuristique

Pour rappel, les enfants s’attendent a reconnaitre plus facilement un élément
distinctif/mémorable qu’un ¢lément non distinctif/non mémorable. A la suite de cela, ils ont
besoin de davantage d’informations pour accepter un ¢lément mémorable/distinctif qu’un
élément non mémorable/non distinctif. En situation d’incertitude, ils ont donc tendance a plus

souvent rejeter un item mémorable/distinctif vu ou non précédemment qu’un item non
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mémorable/non distinctif. Il s’agit du biais de réponse conservateur C, qui a été calculé pour

chacune des 4 catégories (image ; mot ; familier ; non familier).

Afin de mesurer le biais de réponse C (conservateur ou libéral), la probabilité standardisée de
répondre « non » a une cible a été additionné a la probabilité standardisée de répondre « non »
a un leurre. Ensuite, pour obtenir la force avec laquelle les enfants utilisent 1’heuristique de
distinctivité, il a suffi de soustraire le C des mots (condition peu distinctive) au C des images
(condition distinctive) : C image — C mot = C utilisation. Pour I’heuristique de mémorabilité, il
a suffi de soustraire le C des personnages non familiers au C des personnages familiers : C
familier — C non familiers = C utilisation. De ces calculs, nous obtenons la différence C. Au
plus la différence C (= biais de réponse) est positive, au plus I’enfant est conservateur en
condition mémorable/distinctive par rapport a la condition peu mémorable/peu distinctive et
donc, plus il utilise les heuristiques. Au plus la difféerence C (= biais de réponse) est négative,
au plus I’enfant est libéral en condition mémorable/distinctive et n’utilise donc pas les

heuristiques.

4.4.3 Mesure mneésique

Dans le cadre des deux taches évaluant la performance mnésique (tdche mnésique de
distinctivité et tiche mnésique des personnages de BD), les mesures relevées ont été similaires.
Tout d’abord, un score de performance a été calculé a I’aide du nombre de bonnes
reconnaissances et de fausses reconnaissances. Sur cette base, un indice de sensibilité (d’),
¢’est-a-dire la capacité a discriminer les cibles des leurres, a été calculé. Le d’ se calcule en
soustrayant la probabilité standardisée de répondre «oui» a un leurre a la probabilité
standardisée de répondre « oui » a une cible. Au plus le d’ est élevé, au plus ’enfant discrimine
bien entre les cibles des leurres. Afin d’évaluer la performance mnésique, le d’ a été calculé

pour les deux taches du T4.

Il a également été nécessaire d’observer si la performance mnésique était meilleure pour les
items distinctifs et mémorables que pour les items non distinctifs et non mémorables. Par
conséquent, ce d” a été calculé pour les images distinctives et pour les images non distinctives
dans la tache image-mot, ainsi que pour les personnages mémorables et non mémorables pour

la tche des personnages de BD.

o1



5 ANALYSES STATISTIQUES ET RESULTATS

Pour rappel, le principal objectif de la présente étude était, d’une part, d’observer de maniére
longitudinale le développement des compétences métacognitives précoces chez des enfants
d’age préscolaire. D’autre part, nous avons interrogé les effets desdites compétences sur la
mémoire et sur I’utilisation de stratégies de controle plus automatiques, aussi appelées
heuristiques métacognitives. En effet, nous avons fait I’hypothése que les capacités
métacognitives précoces allaient, au travers de 'utilisation des heuristiques métacognitives,

influencer la performance mnésique.

Dans le cadre de ce travail, nous avons étudié les T3 et T4 pour pouvoir répondre a nos
hypotheses. Néanmoins, afin d’observer les questions abordant le suivi longitudinal des enfants,
les résultats du T1 ont été intégrés dans nos analyses. L’ensemble des données récoltées ont été
incluses dans les analyses statistiques. Toutefois, en raison d’un probléme informatique
indépendant de votre volonté, les résultats de trois enfants pour la tdche mnésique de
distinctivité image — mot n’ont pas pu étre traités. Par ailleurs, les données obtenues aux taches
interférentes n’ont pas €t¢ analysées étant donné que leur but principal était de distraire les

enfants entre les phases d’encodage et de reconnaissance des tiches de mémoire.

L’analyse statistique des données a été réalisée a 1’aide du logiciel JASP 0.16. Le seuil
statistique utilisé était de 0.05. Les valeurs de probabilité soulignées sont considérées comme
significatives, ¢’est-a-dire strictement inférieures au seuil de 0.05. Dans les tableaux, le « N »

correspond a I’effectif tandis que le « df » a la valeur des degrés de liberté.

5.1 Analyses préliminaires

5.1.1 Normalité et homogénéité

Avant de procéder a nos analyses statistiques, nous avons réalisé une analyse de la normalité
des variables traitées afin de déterminer si nous devions utiliser des tests paramétriques ou non
parametriques. Les analyses révélent que les variables age, genre, jugement explicite T1 (T1-
ROC-RCJ), jugement implicite T3 (T3-ROC-Indice), jugement explicite T3 (T3-ROC-RC)),

sensibilité T4 — images d’, critére de réponse conservateur T4 — images C, sensibilité d’items
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non familiers (T4 — familiar d”) et la variable critére de réponse conservateur pour les items
familiers et non familiers (T4 — familiar C et T4 — unfamiliar C) sont anormales (voir Tableau
2).

En ce qui concerne I’homogénéité, 1’égalité des variances est respectée pour 1’ensemble des

variables entre les deux groupes d’enfants constitués au T3 (ordre 1 et 2).

Tableau 2. Test de normalité (Shapiro-Wilk)
Test of Normality (Shapiro-Wilk)

W P
Age (mois) 0.944 0.004
SES 0.974 0.169
T1-ROC-RCJ 0.888 <.001
T1-ROC - Indice 0.974 0.165
T3-ROC -RCJ 0.925 <.001
T3 - ROC - Indice 0.929 <.001
T4 - Images d' 0.909 0.016
T4 - Images C 0.798 <.001
T4 - Mots d' 0.967 0.493
T4 - Mots C 0.946 0.147
T4 -UseC 0.986 0.959
T4 - BD - familiar d' 0.950 0.115
T4 - BD - familiar C 0.935 0.039
T4 - BD - unfamiliar d' 0.867 <.001
T4 - DB - unfamiliar C 0.931 0.029
T4-BD-UseC 0.961 0.250
T4 - d' Moyen I-M 0.976 0.717
T4 - d' Moyen BD 0.950 0.110
d'moyen BD et IM 0.989 0.823

Note. Résultat significatif suggére une déviation de la normalité.

5.1.2 Effet d’ordre

Dans ce travail, deux groupes avaient été constitués sur la base de I’ordre d’administration des
épreuves. De plus, plusieurs contrebalancements ont eu lieu. Ainsi, il nous a semblé important

de mesurer différents effets.
Tout d’abord, nous avons testé 1’effet des groupes constitués a partir de 1’ordre d’administration

des épreuves sur 1’age et le niveau socio-économique. Aucun de ces deux effets ne s’est révélé

significatif.
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Ensuite, les enfants ont été répartis selon I’ordre d’administration des deux phases de jugements
— explicite et implicite — a ’intérieur de la taiche métacognitive du T3 (explicite — implicite vs
implicite — explicite). Nous constatons un seul effet d’ordre pour la variable jugement implicite
ROC — Indice au T1 (t 67) =2.14, p=.018). En effet, le groupe ayant eu 1’ordre 1, c’est-a-dire le
jugement explicite puis le jugement implicite, est significativement supérieur au groupe ayant
eu I’ordre 2, c’est-a-dire le jugement implicite puis le jugement explicite ( Mc1=0.48 et ETc1 =
0.13 ; MG2=0.41 et ET:2=0.13).

De plus, la premiere moitié des enfants s’est vu administrer la tache de distinctivité au T4
composée de deux épreuves de reconnaissance (mot vs image). Pour ces enfants, I’effet d’ordre
de présentation entre la liste de mots et la liste de d’images a été analysé (image — mot vs mot
— image). Les résultats nous informent qu’il existe un effet d’ordre de présentation des deux
listes sur la variable sensibilité T4 — Mots d’ (te7n=-2.82, p=.004). En effet, le groupe image-
mot est significativement inférieur au groupe mot-image (Mi-w=0.14 et ETi-m = 0.92 ; Mwm-
1=1.19 et ETm-1=1.09). En ce qui concerne ’effet d’ordre des deux versions de la liste (liste 1 —

liste 2 vs liste 2 — liste 1), il n’a d’impact sur aucune variable du T4.

5.1.3 Effet de [’age

Tout d’abord, nous nous sommes demandé si I’age des enfants influengait ou non les résultats
aux épreuves. Une corrélation se révéle significative. En effet, I’dge semble corrélé avec la
sensibilité d> mot au T4, rspearman =-0.44, p=.016. Ainsi, il semblerait que plus la sensibilité d’
augmente, plus I’age des enfants diminue. L’ensemble des autres corrélations réalisées nous
informent qu’aucune autre variable n’est significativement corrélée avec 1’age. Toutes les
autres corrélations étaient inférieures a |r| =0.44 et leur probabilité de dépassement supérieures
a 0.06. Néanmoins, nous avons veillé a contrdler la variable age pour I’ensemble de nos
analyses longitudinales. En effet, nous tenions a nous assurer que les potentiels effets
longitudinaux observés étaient bien liés aux prédicteurs examinés, indépendamment de la part

de variance expliquée par 1’age, aussi petite soit-elle.

5.2 Analyses principales

Pour disposer de données précises concernant notre échantillon, des analyses descriptives ont

été réalisées. L’ensemble des données descriptives sont présentes en annexe (voir Annexe 8).
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Afin de pouvoir répondre aux questions posées par nos hypothéses, une série d’analyses

statistiques a été réalisée. Dans ce travail, nous avons structuré les analyses par hypothése.

5.2.1 Trajectoire développementale de la métacognition

Tout d’abord, nous nous sommes demandé s’il existait des capacités de discrimination
métacognitives implicites et explicites supérieures au hasard chez les enfants &gés de 3 ans et
demi. Pour ce faire, des scores A’ROC ont été calculés pour évaluer I’exactitude des jugements
des enfants en fonction de leur réponse (correcte ou incorrecte). Pour rappel, un score A’ROC
supérieur a 0.5 était en faveur d’une utilisation efficace des capacités métacognitives (c’est-a-
dire que les enfants posent un jugement correct plus souvent qu’ils ne posent un jugement
erroné sur leur performance). Un score de 0.5 ou inférieur indiquait une discrimination
métacognitive située au niveau du hasard ou inefficace. Afin de tester cette hypothése, nous
avons réalisé un test T Wilcoxon de comparaison pour un échantillon, test de nature non
paramétrique, nos deux variables étant non-normalement distribuées. Ces analyses démontrent
des résultats non significatifs pour I’exactitude du jugement explicite avec une valeur tes) =
973, p=.51, nous amenant a tolérer I’hypothése nulle d’absence de discrimination métacognitive
pour la mesure explicite. En ce qui concerne 1’exactitude du jugement implicite, le score de
discrimination se révele significativement supérieur au hasard avec une valeur tes) = 1218.5,
p<.001, indiquant la capacité des enfants a poser des jugements métacognitifs implicites

concordants avec le type de réponse donnée (réponse correcte vs incorrecte) (voir Tableau 3).

Tableau 3. Présence non significative du jugement explicite et significative du jugement

implicite.
Test statistique Variable Moyenne N df t p
(écart-type)
One sample T-test ROC-RCJ 0.5 67 66 973 0.51
(0.317)
One sample T-test ROC-Indice 0.569 67 66 1218.5 <.001
(0.219)

Ensuite, nous nous sommes pose la question de la supériorité de I’exactitude du jugement
implicite sur ’exactitude du jugement explicite. En effet, il semblerait que les capacités

métacognitives implicites se développent de maniere plus précoce que les capacités
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métacognitives explicites (Geurten & Bastin, 2018). Ainsi, nous nous attendons a ce que
I’exactitude du jugement implicite soit supérieure a celle du jugement explicite. Pour ce faire,
nous avons réalisé un test T de Wilcoxon pour échantillons appariés sur ces deux variables. Les
résultats nous indiquent une différence significative entre 1’exactitude des jugements implicites
et explicites, Wes)=654, p=.04, indiquant que I’exactitude du jugement implicite des enfants est

significativement supérieure a I’exactitude du jugement explicite (voir Figure 4).

Figure 4. Supériorité significative de [’exactitude du jugement implicite sur le jugement

explicite au T3.
0.65

—_—
T3 - ROC - RC) T3 - ROC - Indice

Une autre question majeure posée par ce travail concerne les potentiels liens longitudinaux
concernant les deux types de jugements entre le T1 et le T3. Pour ce faire, nous avons d’abord
réaliseé des tests T de Wilcoxon pour échantillons pairés pour identifier une différence
significative ou non pour chaque jugement entre le T1 et le T3. Les résultats du jugement
explicite nous mettent en évidence une supériorité significative du T3 explicite sur le T1
explicite avec une valeur Ws)= 523 avec une p=.001, nous amenant a rejeter 1’hypothése nulle
d’égalité des médianes entre les deux moments de test. En ce qui concerne le jugement
implicite, les résultats démontrent une supériorité significative du T3 implicite sur le T1
implicite avec une valeur W6)=457.5 et une p<.001, nous amenant a rejeter 1’hypothése nulle

d’égalité des médianes.

Afin de mieux comprendre les relations entretenues par ces différentes variables, nous avons
réalisé des analyses de régression ou nous avons contr6lé de maniere systématique notre
variable age. Premierement, nous avons testé si I’exactitude des jugements implicites et
explicites au T1 pouvait prédire 1’exactitude des jugements explicites au T3. Le mod¢le complet
de régression incluant I’exactitude des jugements implicites au T1, I’exactitude des jugements
explicites au T1 et I’Age est non significatif, R?2=0.11, p=.06. Parmi ces trois variables, seul
I’effet de la métacognition explicite prédit significativement I’exactitude du jugement explicite

au T3, R?=0.11, p=.007 (voir Tableau 4). Deuxiémement, nous avons testé la prédiction des
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jugements explicite et implicite du T1 sur le jugement implicite au T3. Le modéle de régression
incluant I’exactitude des jugements implicites et explicites au T1 et ’age est non significatif,
R?=0.09, p=.12. Seul I’effet de la métacognition implicite prédit significativement I’exactitude

du jugement implicite au T3, R2 =.08, p=.02 (voir Tableau 5).

Tableau 4. Prédiction du jugement implicite et explicite au T1 sur le jugement explicite au T3.

Test Vi VD Corrélation p R R? Adjusted t p
statistique Spearman R?
T1-ROC- 0.4 <001 033 011 0.1 2.81 0.007
RCJ T3-
Analysede = T1.ROC-  ROC- 0.05 071 005 0003 -0012 044 0.66
régression Indice RCJ
Age -0.082 0.51 0.08  0.006 -0.009 -0.64 0.52

Tableau 5. Prédiction du jugement implicite et explicite au T1 sur le jugement implicite au T3.

Test VI VD Corrélation p R R? Adjusted t p
statistique Spearman R?
T1-ROC- -0.08 0.51 0.05 | 0.002 -0.013 -04  0.69
Analyse de RCJ T3-
régression  T1-ROC-  ROC- 0.29 002 029 008 0.07 242 0.02
Indice Indice
Age 0.02 0.89 0.06 | 0.004 -0.01 0.5 0.62

5.2.2 Influence de la métacognition sur [ utilisation des heuristiques

Apreés avoir montre la présence et la nature implicite des habiletés métacognitives a 1’age de
3.5 ans, nous allons a présent examiner si ces capacités métacognitives peuvent influencer les
performances cognitives, comme c’est le cas plus tard au cours du développement. Pour ce
faire, nous allons tester si les capacités métacognitives précoces peuvent influencer la
performance mnésique au travers de I’utilisation de stratégies de contrdle automatiques. Dans
cette section, nous nous pencherons sur 1’observation de I’utilisation ou non des heuristiques

métacognitives.

Tout d’abord, nous avons regardé si les enfants avaient utilisé I’heuristique de mémorabilité et

de distinctivité. En effet, avant de pouvoir tester si les performances métacognitives peuvent
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prédire 1’utilisation des heuristiques, il est nécessaire d’observer si les enfants ont utilisé les
heuristiques. Si ce n’est pas le cas, étudier I’impact des capacités métacognitives sur leur
utilisation s’avére peu pertinent. Pour ce faire, nous avons comparé le critére de réponse
conservateur entre les images et les mots pour la tache de distinctivité et entre les items familiers
et non familiers pour la tache des personnages de BD. Dans le cadre de cette derniere, nous
nous attendions a observer un critére de réponse plus conservateur pour les personnages
familiers, tandis que dans la tache de distinctivité, nous nous attendions a observer un plus

conservateur pour les images.

Dans la tdiche mnésique de distinctivité, les résultats obtenus a 1’aide d’un test T pairé de
Wilcoxon nous informent que les enfants n’utilisent pas I’heuristique. En effet, le critére de
réponse conservateur des images n’est pas significativement différent du critére de réponse des
mots avec un W=156, p=.29, ce qui ne nous permet pas de rejeter [’hypothese nulle d’égalité
des médianes (voir Tableau 6). Ainsi, il semblerait que les enfants n’aient pas utilisé
I’heuristique de distinctivité. Pour cette raison, nous n’avons pas pu tester s’il existait un lien
entre ['utilisation de cette heuristique et I’exactitude des jugements métacognitifs six mois plus

tot. Nous discuterons plus loin des potentielles raisons de ce résultat.

Tableau 6. Différence non significative entre le critére de réponse conservateur images et mots
dans la tache de distinctivité.

Test statistique Variable Moyenne N W p
(écart-type)
T4 — Images C -0.285
Test T Wilcoxon pour (0.89) 29 156 0.29
échantillons appariés T4 —Mots C -0,145
(0.895)

En ce qui concerne la tdche mnésique des personnages de BD, les résultats mettent en évidence
une différence significative entre le critére de réponse conservateur pour les items familiers et
non familiers avec un W=63 et une p<.001, ce qui nous améne a rejeter I’hypothése d’égalité
des médianes entre les deux variables (voir Tableau 7). Ainsi, nous devons accepter I’hypothése
alternative de supériorité du critére de réponse conservateur pour les items non familiers par
rapport aux familiers : les enfants auraient bien un comportement compatible avec 1’utilisation

de I’heuristique, mais pour la catégorie d’item « non familier » et non, contrairement & nos
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attentes, pour la catégorie « familier ». Les potentielles raisons pouvant expliquer cet effet

seront discutées plus tard.

Tableau 7. Supériorité significative du critére de réponse conservateur des items non familiers
sur les items familiers dans la tache des personnages de BD.

Test statistique Variable Moyenne N W p
(écart-type)
T4 — Familiar -0.06
Test T Wilcoxon pour C (0.99) 35 63 <.001
échantillons appariés T4 - 0.51
Unfamiliar C (1.21)

Figure 5. Supériorité significative du critére de réponse conservateur des items non familiers

sur les items familiers dans la tache des personnages de BD.
0.8
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En outre, bien que nous observions une heuristique fonctionnant de maniére inverse a nos
attentes pour la tiche mnésique des personnages de BD, nous avons décidé de regarder si ce
changement de critére entre les items familiers et non familiers pouvait étre expliqué par les
capacités métacognitives précoces. Pour ce faire, nous avons réalisé une analyse de régression
en controlant notre variable age. Le modéle complet de la régression incluant I’exactitude du
jugement implicite et explicite au T3 met en évidence une absence de prédiction de chacune de
ces variables sur I’utilisation du critére de réponse conservateur, R? =0.01, p=.94 (voir Tableau

8).

Tableau 8. Prédictions non significatives des capacités métacognitives précoces sur le critere
de réponse conservateur (Cuse) a la tache mnésique des personnages de BD.

Test VI VD Corrélation p R R? Adjusted t p
statistique Spearman R?
T3-ROC- 0.04 0.81 0.03  0.001 -0.03 0.16 0.88
RCJ

59



Analyse de | T3-ROC- T4-BD- 0.03 0.86 = 0.07 0.005 -0.025 041 0.69
régression Indice Use C
Age -0.16 0.36  0.08 0.006 -0.02 -0.44  0.67

5.2.3 Influence de la métacognition sur la performance mnésique

L’objectif de cette hypothése était d’observer si les capacités métacognitives précoces des
enfants pouvaient prédire la performance en mémoire épisodique six mois plus tard. En effet,
plusieurs études ont affirmé que de bonnes capacités métacognitives pouvaient étre mises en

lien avec de bonnes capacités mnésiques.

Avant de pouvoir répondre a cette hypothése, un test T pour un échantillon nous a informé que
les enfants ont fait preuve d’une sensibilit¢ mnésique dans 1’ensemble des conditions images
(Twilcoxon=341, p=.008), mots (Tswdent=2.94, p=.006), personnages familiers (Tstudent=6.71,
p<.001) et personnages non familiers (Twiicoxon=447.5, p=.03). Au niveau de la tache de
distinctivité, les enfants n’ont pas obtenu une meilleure sensibilit¢é mnésique pour les images
que pour les mots, Twilcoxon=0.21, p=.84. En revanche, ils ont démontré une sensibilité mnésique
significativement supérieure pour les items familiers, comparativement aux non familiers dans

la tdche des personnages de BD.

Pour tester cette hypothése, nous avons évalué la prédiction des capacités metacognitives
implicites et explicites des enfants sur la sensibilité mnésique (d’) aux deux taches du T4, c’est-
a-dire la capacité des enfants a savoir discriminer les cibles des leurres, soit a la tache de

distinctivité, soit a la tache des personnages de BD.

En ce qui concerne la tache de distinctivité, nous avons testé la prédiction des capacités
métacognitives évaluées au T3 sur ces deux variables de sensibilité mnésique de la tache de
distinctivité du T4. Les résultats mettent en évidence des prédictions non significatives des
variables jugements implicite et explicite et age sur la sensibilité mnésique des images, R?=0.02,
p=.89. En revanche, il s’aveére que ces trois variables prédisent, ensemble, la sensibilité
mnésique des mots, R?=0.33, p= .02. Notons que I’exactitude du jugement implicite au T3 et

I’age semblent corrélés a la sensibilité mnésique d’ des mots (voir Tableau 9).
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Tableau 9. Régressions et corrélations non significatives entre les capacités métacognitives et
les indices de sensibilité mnésique a la tache de distinctivité.

Test VI VD Corrélation p R R? Adjusted t p

statistique Spearman R?

ROC-RCJ & -0.06 0.77 -0.38  0.71

ROC indice = image 0.29 0.12 0.16 0.02 -0.09 0.75 0.46

Analyse de Age -0.03 0.87 -0.28 0.78

régression ROC-RCJ 0.31 0.1 139 0.34

ROC indice = d’mot 0.45 0.01 057  0.33 0.25 1.63 0.12

Age -0.44 0.016 -1.95 0.06

Pour la tache des personnages de BD, I’hypothése consistait en la supériorité de la sensibilité
pour les items familiers par rapport aux non familiers. Les résultats démontrent une supériorité
significative du d’ familier sur le d’ non familier avec un W=534.5 et une p<.001, inférieure au
seuil 0.05, ce qui nous améne a rejeter I’hypothése nulle d’égalité des médianes entre les deux
types d’items. Nous avons également réalisé des analyses de régression entre les variables
métacognitives du T3 et les deux mesures de sensibilité mnésique de la tache des personnages
de BD du T4. Les prédictions des variables jugements implicite et explicite et &ge ne prédisent
pas significativement la sensibilité mnésique pour les personnages familiers, R?=0.05, p=.68.
Nous observons des résultats similaires de la prédiction de ces trois variables explicatives sur

la sensibilité mnésique des personnes non familiers, R?=0.01, p=.94 (voir Tableau 10).

Tableau 10. Régressions et corrélations non significatives entre les capacités métacognitives
et les indices de sensibilité mnésique a la tache des personnages de BD.

Test Vi VD Corrélation p R R? Adjusted t p
statistique Spearman R?

ROC-RCJ & 0.19 .28 094  0.36

ROC indice = familier -0.08 64 | 022  0.05 0.85 0.13 0.9

Analyse de = Age -0.14 0.43 081 043

régression  ROC-RCJ d’non 9.921e* .99 -0.09  0.93

ROC indice = familier -0.05 78 011 o0.01 -0.08 -0.42  0.68

Age 0.08 0.66 049  0.63
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5.3 Analyse complémentaire

5.3.1 Difference d’exactitude mnésique entre les deux taches du T4

Dans le cadre de ce travail, il nous a semblé intéressant de comparer la sensibilité mnésique
entre les deux tdches administrées au T4 afin d’observer une potentielle différence de difficulté.
Pour ce faire, nous avons réalisé un test T de Student pour échantillons indépendants comparant
le d” moyen (calculé en réalisant la moyenne du d’ image et mot vs moyenne des items familiers
et non familiers) pour la tache de distinctivité et pour la tAche des personnages de BD. Les
résultats demontrent une absence de significativité avec un te2=-0.01 et une p=.99 >0.05, ce
qui nous amene a tolérer ’hypothése nulle d’égalité des moyennes entre la sensibilité de la
tache de distinctivité et des personnages de BD. Ainsi, une tdche mnésique ne serait pas plus

facile que I’autre au T4 (voir Tableau 11).

Tableau 11. Différence non significative d’exactitude mnésique entre la tiche de distinctivité
et des personnages de BD.

Test statistique Variable Moyenne N df t p
(écart-type)
d’ moyen 0.63
Test T Student pour image-mot (0.95) 29
échantillons 62 -0.01 0.99
indépendants d’” moyen 0.63
familier- non (0.67) 35
familier
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6 DISCUSSION

Tout d’abord, nous allons revenir sur les résultats obtenus a chaque hypothése posée par ce
travail. Ensuite, nous les confronterons a la littérature et nous proposerons de potentielles
explications sur les résultats non attendus. Enfin, nous aborderons les limites de 1’étude et

soumettrons quelques pistes d’amélioration.

6.1 Retour sur les hypotheses

6.1.1 Trajectoire développementale de la metacognition

L’objectif principal de cette hypotheése était d’observer I’évolution de la métacognition

implicite et explicite entre 1’age de 2.5 et 3.5 ans.

Tout d’abord, nous avons examiné la présence de capacités métacognitives implicites et
explicites chez les enfants de 3.5 ans face a une tache de jugement métacognitif. Pour rappel,
les enfants devaient procéder a un jugement de confiance explicite en exprimant consciemment,
au travers du choix d’un personnage, leur confiance ou leur méfiance, et a un jugement implicite

en demandant ou non un indice pour s’aider a prendre la bonne décision.

Les analyses préliminaires ont mis en évidence un effet d’ordre d’administration des jugements
implicites et explicites lors de la tche de jugement du T1. En effet, les résultats ont démontré
que I’exactitude du jugement implicite au T1 était supérieure lorsqu’elle suivait le jugement
explicite. Ainsi, il semblerait que I’ordre ou le jugement explicite précédait celui de I’implicite
ait contribué positivement a I’exactitude du jugement implicite. Ces résultats sont en faveur de
I’hypothése ou I’observation métacognitive consciente facilite I’observation métacognitive plus

automatique. Néanmoins, nous n’avons pas retrouvé cet effet lors du T3.

Ensuite, les analyses statistiques principales ont mis en lumiere une exactitude du jugement
explicite qui n’était pas significative. En revanche, I’exactitude du jugement implicite s’avérait
significative. A la suite de ces données, nous avons également analysé si I’exactitude du
jugement implicite était significativement supérieure a celle du jugement explicite au T3. Les

résultats ont démontré une supériorit¢ de I’exactitude du jugement implicite sur celle du
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jugement explicite. Ainsi, les enfants étaient capables de procéder a une discrimination
métacognitive implicite exacte entre les réponses correctes et incorrectes posées a la tache de
reconnaissance mnésique. En d’autres mots, les enfants demandaient plus souvent un indice a
la suite d’une réponse incorrecte qu’a la suite d’une réponse correcte. Cependant, ceux-ci
n’étaient pas capables de poser des jugements métacognitifs conscients et délibérés concordants
avec les réponses données. De maniere cohérente avec ces précédents résultats, les enfants ont

réalisé des jugements métacognitifs implicites plus exacts que les jugements explicites.

L’ensemble de ces résultats semble cohérent avec divers travaux sur le sujet plaidant en faveur
d’une utilisation précoce de la métacognition implicite, tandis que la métacognition explicite
ferait ’objet d’un développement ultérieur (Hembacher & Ghetti, 2014 ; Lyons & Ghetti,
2013). Les enfants de 3.5 ans seraient donc @ méme d’estimer la confiance en une décision
mnésique et d’agir en conséquence, au travers de 1’utilisation d’un indice, afin d’ameliorer leur
performance. En revanche, ils ne seraient pas encore capables d’évaluer cette confiance de

maniére consciente a cet age.

Dans une ¢étude d’identification perceptive possédant une certaine proximité méthodologique
avec notre étude, les résultats ont mis en évidence la présence d’un controle métacognitif
implicite dés I’age de 2.5 ans (Geurten & Bastin, 2018). En revanche, les jugements explicites
ne différaient pas du hasard, signifiant, de maniére similaire a nos observations, que les enfants
n’¢taient pas capables de discrimination métacognitive entre les réponses correctes et
incorrectes a la tche perceptive. Bien que ces deux études révelent des résultats concordants,
le monitoring implicite semblerait se développer plus précocement dans une tache
d’identification perceptive que dans une tiche de mémoire. En effet, dans notre étude, les
capacités métacognitives implicites au T1, c’est-a-dire a I’dge de 2.5 ans, n’étaient pas
significatives. Ces deux études offrent donc des preuves en faveur d’un développement
dissimilaire de la métacognition implicite selon la fonction cognitive en jeu. Cette hypothése
avait déja été abordée par les auteurs Goupil et Kouider (2016a) qui avaient proposé que
I’évaluation métacognitive lors d’une tdche de mémoire serait plus complexe que 1’évaluation
métacognitive d’une tache perceptive en raison de la plus grande disponibilité des items
perceptifs. Ces questions ouvrent donc la voie a d’autres pistes de recherche afin de comprendre

de maniere plus précise le fonctionnement de la métacognition dans la petite enfance.

64



Concernant plus particulierement I’exactitude du jugement explicite, les résultats sont
cohérents avec 1’étude de Hembacher et Ghetti (2014) en faveur d’un développement des
capacités metacognitives explicites vers 1’age de 4-5 ans dans le cadre d’une tache de mémoire.
Dans cette étude, les enfants étaient agés d’environ 3,5 ans au T3, ¢’est-a-dire lors de la seconde
évaluation de la métacognition, ce qui peut expliquer I’absence de résultat significatif pour
I’exactitude du jugement explicite. D’autres travaux ont également été en faveur d’une
surveillance adéquate de I’incertitude plutot vers 1’age de 4-5 ans lorsqu’on est face a une tache
de mémoire (Geurten & Willems, 2016 ; Liu & al., 2018). Cependant, il semble important de
noter que la méthodologie utilisée dans cette étude se révéle étre plus verbale qu’attendue. En
effet, nous avons observé un niveau de compréhension et d’expression verbale qui variait entre
les enfants. Bien qu’a 1’age de 3 ans, la plupart des enfants possédent de bonnes capacités
langagiéeres, certains concepts abstraits peuvent ne pas étre acquis. Par exemple, plusieurs
enfants ne comprenaient pas le terme « certain ». Pour certains, il a été nécessaire de modifier
la consigne en utilisant d’autres mots afin qu’ils intégrent le fonctionnement de la tache (par
exemple, « sdr »). Ainsi, les performances a cette tache au niveau du jugement de confiance
peuvent avoir été limitées, pour certains des enfants, par leurs capacités langagieres. Par
ailleurs, nous avons relevé cette méme observation pour le terme « indice » qui a d0 étre

reformulé sous d’autres concepts comme celui d’« aide ».

Une autre question majeure examinée par ce travail concernait les trajectoires
développementales des deux types de jugement entre 1’age de 2.5 et 3.5 ans. Les résultats
statistiques nous informent d’une évolution positive et significative de 1’exactitude des
jugements implicites et explicites douze mois aprés le T1. Plus précisément, 1’exactitude du
jugement implicite au T1 prédisait I’exactitude du jugement implicite au T3. Il est en de méme
pour le jugement explicite au T1 qui prédisait significativement 1’exactitude du jugement
explicite au T3. Ces résultats, de maniere cohérente avec nos hypothéses et la littérature,
démontrent un développement progressif des habiletés métacognitives au cours du temps, qui
tendent a s’affiner au fur et a mesure que les enfants grandissent (Morton & Barker, 2010 ;

Hembacher & Ghetti, 2014).

Par ailleurs, il semblerait que les trajectoires de ces deux types de jugements se développent de
maniére paralléle. En effet, nous avons constaté une absence de relation entre les deux types de
jugement. De maniére attendue, ces résultats offrent des preuves supplémentaires en faveur de

I’existence de processus métacognitifs différents. Tout d’abord, Koriat (2007) a proposé un
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modele conceptualisant deux voies métacognitives distinctes, ['une délibéré, ’autre plus
automatique. Selon le Trace Accessibility Model of Metacognition, les habiletés métacognitives
implicites se développeraient plus précocement que celles qui sont explicites. D’autres études
ont également observé cette interdépendance entre processus implicites et explicites (Goupil &
Kouider, 2016a ; Geurten & Bastin, 2018). Ainsi, les résultats obtenus semblent en faveur de
I’importance de décomposer les capacités métacognitives en une composante explicite distincte
de I’'implicite dans la compréhension du développement de la métacognition avec 1’age (Goupil

& al., 2016b ; Geurten & Willems, 2016 ; Geurten & Bastin, 2018).

Néanmoins, il est nécessaire de rester prudent par rapport a cette interprétation. Bien qu’il
semblerait que ces deux voies progressent de manicre indépendante, il n’est pas certain qu’un
lien n’apparaisse pas plus tard dans le développement. Cette conception théorique suggérée par
Roderer et Roebers (2010) nait d’une étude ayant mis en évidence des corrélations entre les
mesures de monitoring explicite (via un jugement de confiance) et de monitoring implicite (au
travers d’une mesure de poursuite oculaire) chez des enfants agés de 7 a 9 ans. Pour ces auteurs,
ces corrélations témoignent que les capacités métacognitives explicites s’édifient sur la base
des capacités métacognitives implicites (Roderer & Roebers, 2014). Dans nos analyses, il
s’avere que I’exactitude du jugement de confiance n’est pas significativement différente du
hasard. Ainsi, nous pouvons faire I’hypothése qu’un lien pourrait étre établi entre capacités
métacognitives implicites et explicites seulement une fois que les capacités métacognitives

explicites seraient devenues opérationnelles chez I’enfant.

6.1.2 Influence de la métacognition sur [ utilisation des heuristiques

Dans la section précédente, les résultats ont mis en évidence la présence de capacités
métacognitives implicites précoces. Ainsi, nous nous sommes demandé si ces habiletes
pouvaient prédire 1’utilisation de stratégies de controle automatiques, ¢’est-a-dire 1’utilisation
des heuristiques metacognitives. En effet, selon la littérature, un des principaux médiateurs
entre mémoire et métamémoire serait la mise en place de stratégies de contréle (Lachman &
Andreolli, 2006). Selon Guerrero-Sastoque et al. (2017), la fréquence d’utilisation de stratégies
de contrdle internes et externes et les connaissances des processus mnésiques étaient associées

a une meilleure performance mnésique.
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Dans un premier temps, nous avons regardé si les enfants avaient utilisé les heuristiques de
mémorabilité et de distinctivité. Dans ces deux taches, nous nous attendions a observer un
critére de réponse plus conservateur pour les images dans la tache de distinctivité et un critére

de réponse plus conservateur pour les items familiers dans la tache des personnages de BD.

Dans la tdche mnésique de distinctivité image — mot, les analyses préliminaires ont mis en
¢vidence un effet d’ordre. Il semblerait que la tiche des mots ait ét¢ significativement inférieure
lorsqu’elle se situait en deuxiéme position en comparaison a la présentation en premiére
position. Ainsi, nous faisons I’hypothése d’un effet de fatigue pour la tiche des mots plus
complexe puisqu’elle correspondait aux items non distinctifs lorsqu’elle était présentée en

deuxiéme position.

Concernant I’utilisation de 1’heuristique de distinctivité, les résultats étaient en faveur de
I’absence de son utilisation. En effet, les enfants ne se sont pas montrés plus conservateurs pour
les images (M=-0.29) que pour les mots (M=-0.15). Notons également que ces deux moyennes
sont négatives, signe, d’une part, d’une certaine propension des enfants a rester libéraux et,
d’autre part, d’un encodage non distinctif des images par rapport aux mots. Ces résultats ne
vont pas dans le méme sens que 1’étude de Geurten et al. (2018). En effet, dans cette étude, les
auteurs avaient démontré une utilisation de I’heuristique de distinctivité par des enfants de 4
ans pour guider leurs décisions. Par ailleurs, les résultats de cette étude étaient en faveur d’une
utilisation de I’heuristique s’améliorant avec 1’age, ce qui pouvait expliquer pourquoi I’effet du
caractére distinctif s’avérait plus faible chez les plus jeunes comparativement aux plus agés
dans d’autres études (Ghetti & Alexander, 2004). Nous tenterons, ici, de proposer plusieurs

hypothéses explicatives concernant ce résultat.

Tout d’abord, lors de I’administration de la phase d’encodage de la liste image, nous nous
sommes apercus que les enfants attribuaient une étiquette verbale différente de celle
initialement attribuée a I’image. Il s’agissait généralement de synonymes ou encore de mots qui
leur étaient plus familiers, mais dans une méme catégorie sémantique. Par exemple, plusieurs
enfants dénommaient de maniére spontanee le fauteuil par les mots « canapé » ou « divan ». La
latte était traduite par « metre », « regle » ou encore « thermometre ». L’item cible du violon
était souvent confondu avec le mot « guitare ». Ainsi, lorsque les enfants arrivaient a la phase
de reconnaissance de la liste d’images et entendaient différents mots constituants, d’une part,

les cibles et, d’autre part, les leurres, leurs réponses étaient directement influencées par les
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labels étiquetés de maniere spontanée aux images mémorisées. lls répondaient donc de maniére
erronée s’attendant a ce que si I’item cible était une cible, ils entendraient exactement la méme
étiquette verbale que celle attribuée plus t6t. Bien entendu, ce biais n’était pas présent pour la
liste de mots étant donné que les étiquettes verbales étaient imposées auditivement a I’enfant et
par conséquent similaires aux labels sélectionnés pour la phase de reconnaissance. Ainsi, il est
probable que le mode de récupération choisi dans cette méthodologie (verbal — afin de ne pas
rendre la reconnaissance de la liste image trop facile si le mode de récupération était visuel

comme a I’encodage) ait biaisé les performances des enfants a la tache.

En outre, deux épreuves interférentes étaient administrées entre la phase d’encodage et de
récupération. La premiére epreuve des matrices offrait une série d’images aux enfants. Par
exemple, les enfants voyaient I’image d’une fleur 2 un moment donné de 1’épreuve. Bien que
nous précisions lors de la phase de reconnaissance qu’il devait retrouver les images ou les mots
qu’il avait vus ou entendus au tout début, c’est-a-dire avant la tache interférente, certains
acceptaient des items leurres qui étaient en fait des images présentées dans les taches
interférentes. De nouveaux, ces associations avec les deux taches interférentes étaient plus
fréquentes lorsqu’il s’agissait de la reconnaissance de la liste de mots puisque ces items étaient

présentés visuellement dans ces deux taches.

Ces deux observations peuvent donc rendre compte de 1’absence de mise en évidence de
I’utilisation de 1’heuristique dans cette tiche mnésique de distinctivité image — mot. En effet,
ces deux influences ont potentiellement pu complexifier la distinction entre les items distinctifs

et non distinctifs, rendant I’implémentation d’un critére de réponse plus difficile.

Par ailleurs, il est important de noter que tous les enfants évalués au T4 allaient ou venaient
d’avoir atteint 1’age de 4 ans. Pour rappel, lors de 1’évaluation des heuristiques, les enfants
participant a ces taches étaient 4gés en moyenne de 49,81 mois. Ainsi, il est possible que
I’utilisation des heuristiques ne soit pas encore claire au début de cet age et que les études ayant
observé I’utilisation de I’heuristique de distinctivité a 4 ans incluaient des participants
Iégerement plus agés que les nétres. Par exemple, la moyenne d’age des participants de 1’étude
de Geurten et al. (2018) était de 59,99 mois pour le groupe d’age 4-5 ans, c¢’est-a-dire plus de
10 mois supplémentaires aux enfants inclus dans notre étude. Rappelons qu’a ces ages précoces,
les progressions au niveau cognitif se font trés rapidement et plusieurs mois peuvent

sensiblement faire la différence.
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Enfin, dans cette étude, nous nous sommes retrouves face a un manque de puissance pour mettre
en évidence ’utilisation de I’heuristique. En effet, en divisant le nombre d’enfants en deux
groupes pour les deux taches du T4 et en prenant en compte la parte de sujets et de données,
nous Nous sommes retrouves avec a un nombre de participants assez limité. Ainsi, il est
probable que ce manque de puissance soit aussi responsable des résultats non significatifs

obtenus.

A la suite des précédents résultats, les analyses s’arréteront ici. En effet, les enfants n’ayant pas
utilisé I’heuristique, il n’est pas utile d’aller regarder si les capacités métacognitives précoces

prédisent son utilisation.

En ce qui concerne la tiche mnésique des personnages de BD, les données nous informent que
les enfants ont bien utilis¢ 1’heuristique de mémorabilité, mais de maniére inverse a nos
premiéres attentes. En effet, le critére de réponse conservateur était significativement supérieur
pour les items non familiers (M=0.51), comparativement au critere de réponse conservateur
pour les items familiers (M=-0.06). Nous sommes donc face a I’observation inverse de ce a quoi
nous nous attendions sur I’heuristique de mémorabilité ou un item familier était attendu comme
étant plus mémorable et donc bénéficiait d’un critére de réponse plus conservateur qu’un item

non familier.

Observons cependant ces données différemment. En effet, pourquoi des items non familiers ne
pourraient-ils pas étre catégorisés par un individu comme étant plus mémorables justement
parce qu’ils sont plus saillants et plus rares ? Ainsi, I’effet de rareté fait référence au fait qu’étant
donné leur nature moins familiére et plus rare, des éléments pourraient étre jugés avec un critere
plus conservateur que les éléments familiers, réduisant ainsi le taux de fausses reconnaissances.
Cet effet de rareté a été mis en évidence par Meeks et al. (2014) qui ont observe une
implémentation d’un critére de réponse plus conservateur et une diminution du nombre de
fausses reconnaissances pour des mots de basse fréquence lexicale par rapport a des mots de

haute fréquence lexicale.

Par ailleurs, nous avons également observé lors des séances d’évaluation que certains items
familiers n’étaient pas connus des enfants. La catégorisation familiére et non familiere avait été
réalisée a la suite d’un prétest réalisé¢ sur des enfants de 4 a 9 ans. Pour rappel, les enfants

devaient indiquer le genre du personnage ou si le personnage était ou non en mouvement.
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Ensuite, ils devaient dénommer chaque personne. Les items correctement identifiés au niveau
du genre et du mouvement par 65% des enfants de chaque groupe d’age avaient été catégorisés
comme familiers. De plus, chaque participant était capable de déenommer 65% des personnages
familiers. Cependant, ce prétest a été réalisé en 2018. Les modes au niveau audio-visuel (dessins
animés, mangas ou bandes dessinées) évoluent tres rapidement et les personnages familiers des
enfants de 4 2 9 ans en 2018 ne le sont plus nécessairement a I’heure d’aujourd’hui. Par ailleurs,
plusieurs personnages faisaient référence a des étres fictifs présents dans des bandes dessinées
abordant des sujets complexes pour des enfants de 4 ans (par exemple, Tintin) ou n’apparaissant
plus régulierement dans le matériel audio-visuel utilisé par ceux-ci (par exemple, Spirou, Titi
ou Julius le chat). Ainsi, il est possible que cette diminution de familiarité pour les items dits
familiers ait contribué a 1’observation de cet effet de rareté en rendant les items non familiers
plus saillants. 1l pourrait donc étre intéressant de réaliser une nouvelle fois ce test pour observer
si les items familiers et non familiers sont toujours d’actualité ou s’il est nécessaire de modifier

certains de ceux-ci.

Dans un second temps, nous avons voulu observer si cette utilisation de I’heuristique au T4,
bien qu’inverse a nos premigéres attentes, pouvait €tre expliquée par les capacités métacognitives
précoces des enfants au T3. Les résultats obtenus nous informent d’une absence d’explication
des variables exactitude du jugement implicite et exactitude du jugement explicite sur la
variance de I’utilisation de I’heuristique. Cette observation ne semble pas aller en faveur de
I’hypothése selon laquelle des compétences métacognitives précoces permettent aux enfants de
mettre en place des stratégies de prise de décision automatiques sur la base d’indices présents
dans la tache (Geurten & Willems, 2016). En effet, selon la littérature, I'utilisation des
heuristiques serait le résultat d’une activation automatique de décisions comportementales par
des indices détectés par les processus de monitoring métacognitif (Koriat & Ackerman, 2010a).
Nous pouvons formuler différentes hypothéses pour rendre compte de ces résultats. Tout
d’abord, il se pourrait que les habiletés métacognitives implicites n’aient pas été mesurées de
maniére suffisamment sensible, ne permettant ainsi pas de mettre en lumiere son influence sur
I’utilisation de I’heuristique. Bien que la présence d’habiletés métacognitives précoces se soit
révélée significative chez les enfants 4gés de 3 ans, la sensibilité de la mesure n’a peut-étre pas
été suffisante encore pour que ces capacités métacognitives précoces puissent expliquer
I’utilisation de I’heuristique. Ensuite, il se pourrait que 1’effet des capacités métacognitives
précoces sur 'utilisation de I’heuristique ne soit présent que lorsque les enfants sont plus

grands, c’est-a-dire lorsqu’ils utilisent I’heuristique de maniére plus stratégique. Enfin, il est
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possible que le lien entre capacités métacognitives précoces et I’utilisation de I’heuristique fasse

appel a d’autres mécanismes qui n’ont pas encore pu &tre mis en lumicre.

6.1.3 Influence de la métacognition sur la performance mnésique

La derniére hypothése étudiée dans le cadre de ce travail concerne la potentielle influence des
capacités métacognitives précoces (T3) sur la performance en mémoire épisodique Six mois
plus tard (T4). Ainsi, nous nous attendions a ce que de bonnes capacités métacognitives
prédisent une meilleure performance mnésique six mois plus tard. En effet, penser a sa mémoire
permettrait d’évaluer ses propres états de connaissance et de mettre en place des stratégies de
contrdle afin d’atteindre son but (Guggenmos & al., 2016). Dans la littérature, de nombreux
travaux ont mis en lumiere les liens entre métacognition et mémoire (Ghetti, 2003 ; Hertzog &
al., 1998).

Tout d’abord, nous avons regardé si les enfants avaient réussi a discriminer les leurres des cibles
pour les deux taches de mémoire. Les résultats nous informent que les enfants ont fait preuve
de sensibilité pour I’ensemble des quatre conditions en discriminant bien les leurres des cibles :
condition «images» (M=0.65), condition « mots» (M=0.61), condition « personnages
familiers » (M=0.94) et condition « personnages non familiers » (M=0.31).

Ensuite, nous avons observé si la sensibilité mnésique, c’est-a-dire la capacité a discriminer les
cibles des leurres, était significativement meilleure pour les items distinctifs et mémorables que
pour les items non distinctifs et moins mémorables, parce que les premiers permettent des
souvenirs plus riches et précis. Dans la tiche mnésique de distinctivité, il s’avére que la
sensibilité pour les images ne se soit pas révélée significativement différente de celle des mots
(Mimage= 0.65 ; Mmot=0.61). Ainsi, contrairement a nos attentes en faveur de 1’avantage de
I’encodage d’items distinctifs par rapport aux items non distinctifs, les analyses statistiques ont
démontré que la sensibilité mnésique aux images n’était pas significativement supérieure a celle
des mots. Les enfants n’ont donc pas mieux discriminé les cibles des leurres dans la condition
« image » gque dans la condition « mot ». Au premier abord, nous nous étonnons de ce résultat.
Néanmoins, quand nous nous penchons davantage sur certaines observations réalisées pendant
la passation, nous pouvons proposer une hypothése quant a ces résultats. En effet, ceux-ci
pourraient s’expliquer, du moins en partie, par les deux raisons explicitées plus haut, c’est-a-

dire Dattribution des mauvais labels et ’influence des tAches interférentes dans la tache des
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images. Il est donc possible que les deux effets décrits précédemment aient biaisé 1’épreuve
avec la liste d’images, rendant les performances des enfants moins bonnes a cette tache que ce
qui était attendu. Pour rappel, nous avions observé le rejet d’éléments cibles parce que les labels
attribués par I’enfant et par la tdche ne correspondaient pas, et une acceptation de certains items
leurres présents dans les taches interférentes. Cette observation peut étre mise en lien avec la
constatation énoncée plus haut : si les enfants n’ont pas su distinguer les éléments distinctifs
des éléments non distinctifs, il peut sembler cohérent qu’ils n’aient pas pu se reposer sur
I’heuristique de distinctivité pour les aider dans leur prise de décision. Notons tout de méme

que la moyenne des images reste, bien que trés légerement, supérieure a la moyenne des mots.

Ces résultats sont en contradiction avec ceux observés dans 1’étude de Geurten et al. (2018)
(reproduisant les résultats de Geurten et al., 2015a) qui avaient observé une diminution du taux
de fausses reconnaissances dans la condition distinctive (pour les images) comparativement a
la condition non distinctive (pour les mots) chez des enfants agés de 4 a 9 ans dans une tache
de mémoire. Cette diminution de fausses reconnaissances semblait attribuable non seulement a
une plus grande facilité a discriminer les items cibles des leurres (stratégie de rappel par rejet),
mais aussi par I’adoption d’un critére de réponse plus conservateur pour les images (heuristique
de distinctivité). Chez les bambins de 4 ans, il semblerait que cela soit I’heuristique de
distinctivité qui ait été responsable de cette diminution de fausses reconnaissances. En effet,
dans une seconde expérience présentant une liste mixte d’images et de mots, ne permettant ainsi
pas I’utilisation de I’heuristique, une diminution du taux de fausses reconnaissances n’avait pas

été observée.

En ce qui concerne la tache mnésique des personnages de BD, les résultats démontrent une
différence significative entre la sensibilité pour les personnages familiers et non familiers, avec
une supériorité de la sensibilité pour les personnages familiers (M= 0.94) sur celle pour les
personnages non familiers (M= 0.31). Ainsi, les enfants ont pu plus facilement discriminer les
cibles des leurres lorsqu’il s’agissait de personnages familiers que lorsqu’ils €taient face a des
personnages non familiers. Cette observation, cohérente avec nos attentes, laisse supposer que
les items familiers ont laissé une trace plus saillante en mémoire, permettant ainsi de mieux les
récupérer lors de la phase de reconnaissance par rapport aux items non familiers. Néanmoins,
rappelons que le critere de réponse conservateur était supérieur pour les items non familiers par
rapport aux item familiers. Ainsi, il semblerait que la rareté des items non familiers ait influencé

la décision de I’obtention du critére de réponse conservateur plutdét que la plus grande
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familiarité ressentie pour certains items et sa plus grande facilité de récupération en mémoire.
Par ailleurs, I’heuristique inverse utilisée pour les items non familiers a pu engendrer une
diminution de nombre de réponses correctes pour cette catégorie non familiere, les enfants étant

plus stricts avec ces items rares et rejetant plus souvent des items cibles par prudence.

Ensuite, nous nous sommes questionnés sur la différence d’exactitude mnésique entre les deux
taches. Les résultats nous informent qu’il n’existe pas de différence significative entre la
sensibilité a la tAche de distinctivité et la sensibilité & la tAche des personnages de BD. Ainsi,
aucune des deux taches ne semble plus facile que 1’autre pour différencier les éléments cibles

des leurres au T4.

Enfin, nous avons observé si les capacités métacognitives précoces prédisaient les sensibilités
mnésiques aux deux taches de mémoire du T4. Pour le groupe ayant eu la tiche mnésique de
distinctivité, il s’avére que les capacités métacognitives précoces ne prédisaient pas la
sensibilité mnésique de la condition des images (R?=0.02, p=.89). En revanche, ce méme
modeéle, incluant donc les variables jugement implicite et explicite et age, prédisait de maniére
significative la sensibilité mnésique a la tache de distinctivité condition mot (R?=0.33, p=.02).
Notons que les effets individuels de ces trois variables ne se révelent pas significatifs. Pour
expliquer cet effet présent lors de la tdche des mots mais absent lors de la tAche des images,
nous avons procéde a de nombreuses réflexions. Tout d’abord, nous nous sommes dit qu’il
s’agissait peut-étre d’une différence concernant la complexité de la tache. Cependant, nous
avons dd rapidement mettre de c6té cette hypothese étant donné que la sensibilité mnésique aux
images ne différait pas significativement de celle aux mots. Pour rappel, la moyenne des images
était de 0.65 et la moyenne des mots de 0.61. Ensuite, nous avons relevé 1’unique différence
entre ces deux taches qui était la modalité d’encodage auditive de la tache condition « mot ».
Ainsi, nous avons fait I’hypothése que ces résultats pouvaient étre observés par une impression
subjective des enfants selon laquelle la tiche modalité « mot » était plus difficile que celle des
images. Par conséquent, les enfants auraient pu mettre en place davantage d’efforts et de
stratégies métacognitives pour realiser la tdche. Néanmaoins, cette réflexion reste une hypothése
et nécessite d’étre répliquée, notamment en observant d’autres stratégies, par exemple plus

explicites comme celles d’associations ou encore de récapitulation.

Dans ’autre groupe ayant participé a la tache des personnages de BD, les résultats démontrent

également une absence de prédiction des capacités métacognitives précoces et de 1’age sur les
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variables sensibilité pour les items familiers et sensibilité pour les items non familiers. En effet,
le modéle, incluant les variables jugement implicite et explicite et 1’age, ne semble pas prédire
la sensibilité mnésique pour les items familiers (R>= 0.05, p=.68). De la méme maniére, ce
modéle ne semble pas prédire la sensibilité mnésique pour les items non familiers (R?=0.01,
p=.94).

Ces observations sont donc contraires a ce a quoi nous nous attendions. En effet, selon la
littérature, un enfant disposant d’habiletés de monitoring métacognitif efficaces devrait pouvoir
plus facilement détecter les indices pertinents dans une tache de mémoire, lui permettant ainsi
de mettre en place des stratégies de contréle et de prendre les bonnes décisions de maniére a
atteindre une meilleure performance a la tache mnésique (Geurten & Willems, 2016). Dans ce
papier, les auteurs informent également que les jeunes enfants n’utilisent pas les heuristiques
de la méme maniére que les plus agés, ce qui impacte leurs performances en mémoire. Ainsi, il
est possible que I’effet des capacités métacognitives précoces sur la performance mnésique ne
soit observée que lorsque les enfants utilisent les heuristiques de maniere plus pertinente (par
exemple, en disqualifiant certains indices dans des contextes non pertinents ou quand d’autres
indices plus adaptés sont disponibles). Enfin, il est probable que ce type de tache de
reconnaissance et de mode de rappel ne permettent pas de mettre en place suffisamment de

stratégies pour observer un effet sur la performance en mémoire.

Enfin, nous pouvons également faire I’hypothése que pour pouvoir observer cette prédiction, il
est nécessaire que les habiletés métacognitives implicites et explicites soient toutes deux
fonctionnelles chez les enfants. Or, dans cette étude, les résultats non significatifs concernant
les jugements de confiance explicites pourraient expliquer pourquoi nous n’observons pas cet
effet. A ce stade, il nous est donc impossible de démontrer que les capacités métacognitives
précoces des enfants influencent la performance a une tdche de mémoire épisodique six mois

plus tard.

6.2 Limites

Dans cette section, nous aborderons certaines limites de cette étude, bien que certaines d’entre

elles ont déja eté mentionnées dans notre discussion. En effet, certaines difficultés ont été
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rencontrées lors de la réalisation de ce travail. Diverses améliorations pourraient étre proposées

pour les futures recherches sur le sujet.

6.2.1 Statistiques

Nous avons pris la décision de ne pas corriger nos résultats, au travers de la correction de
Bonferroni, malgré le nombre d’analyses réalisées. Néanmoins, nous avions prévu de le faire
pour étudier plus en détails les potentiels effets observés. Cela ne s’est finalement pas révélé

nécessaire en raison des résultats obtenus.

6.2.2 Echantillon

Lors de la premiére phase de I’étude, c’est-a-dire les T1 et T2, 69 enfants avaient été recrutés
pour participer a 1’étude. Cet échantillon s’est vu réduit de 2 participants pour la deuxiéme
année, enfants ayant souhaité arréter 1’étude pour des raisons personnelles. Ainsi, notre
¢chantillon de 67 enfants était encore bien fourni, le nombre de participants requis pour 1’étude

étant de 52 au minimum. Ce premier point constitue donc une des forces de ce travail.

Cependant, certaines caractéristiques comme le niveau socio-économique des enfants peut
constituer une limite de notre étude puisque le nombre d’années d’études moyen des parents
des participants était de 14.17 (ET=2.57 ; min=6; max=21.5). Ainsi, ce niveau socio-
économique allant de moyen a supérieur peut avoir exercé une influence sur les résultats
obtenus concernant les fonctions cognitives évaluées, au travers de I’influence de

I’environnement dans lequel vivent ces enfants et de 1’éducation qu’ils recoivent.

Ensuite, lors du T4, deux groupes d’enfants avaient été¢ constitués, réduisant ainsi notre
échantillon pour chacune des deux taches. De surcroit, a la suite de probléemes informatiques
n’ayant pas enregistré les données, les résultats de trois enfants pour la tdiche mnésique de
distinctivité image-mot n’ont pas pu étre intégrés aux analyses. Ainsi, I’échantillon a la tache
mnésique de distinctivité était de 29 enfants seulement. En ce qui concerne la tdche mnesique
des personnages de BD ou nous n’avons pas perdu de résultats, I’échantillon était constitué 35

enfants.

Par ailleurs, les conditions de passation se sont avérées Iégerement différentes entre les enfants.

En effet, certains enfants étaient testés a leur domicile et d’autres a I’école. Ainsi, il était courant
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qu’au domicile, le parent soit dans la méme piece que I’enfant. A cet dge, il n’était pas toujours
aisé d’avoir la coopération de 1’enfant et pour certains d’entre eux, la seule solution trouvée a
été de réaliser la tache avec le parent assis a ses cotés. Néanmoins, les examinateurs ont insisté
pour que le parent n’intervienne a aucun moment pendant les taches. Nous pouvons faire
I’hypothése que les enfants étaient dans un environnement non seulement plus sécuritaire, mais
aussi plus calme lors de la passation au domicile. Par ailleurs, nous avons observé une plus
grande coopération des enfants lorsque nous allions a 1’école. Ces derniers étaient plus attentifs
et plus a notre écoute. Nous n’avons rencontré aucune difficulté pour les prendre dans une piece
a part et donc pour les séparer de leur groupe classe. Ainsi, il est possible que le cadre scolaire
ait conditionné la motivation des enfants en leur offrant un environnement plus cadré et avec

moins de distractions.

6.2.3 Design de [ ’étude

L’aspect original et créatif de cette étude concernait son design longitudinal. En effet, cette
recherche a permis d’observer la performance intra-individuelle d’enfants entre 1’age de 2.5 ans
et 3.5 ans au niveau de leurs capacités métacognitives implicites et explicites. La majorité des
études realisées sur le sujet employait des designs transversaux ne permettant ainsi pas de
pouvoir neutraliser la composante individuelle inhérente a chaque participant et de tirer des

conclusions développementales intra-individuelles.

Ensuite, conformément a nos hypothéses et a la littérature sur le sujet, nous n’avons pas trouvé
de résultats significatifs en ce qui concerne ’utilisation de la métacognition explicite chez des
enfants de 3.5 ans. Ainsi, il aurait pu étre intéressant de continuer les évaluations une année de
plus afin de voir si a I’age de 4.5 ans, les bambins faisaient preuve d’habiletés métacognitives
explicites significatives ou non. En ce qui concerne nos résultats non significatifs sur I’effet des
capacités métacognitives précoces sur 1’utilisation des heuristiques métacognitives et sur la
performance mnésique, une troisiéme année d’évaluation nous aurait permis de pouvoir récolter

davantage d’informations pour mieux diriger nos futures hypothéses.

Enfin, les expérimentations ont été menées par de multiples expérimentateurs. En effet, lors de
la premiére année de 1’étude, la mémorante responsable du projet ainsi que quatre étudiants de
troisieme bachelier ont pris en charge les rencontres avec les enfants. Cette année, quatre

nouveaux étudiants de troisieme bachelier et moi-méme avons administré les taches. Avec de
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jeunes enfants, nous nous sommes tous rendu compte de I’influence considérable que nous
exercions sur eux, bien que nous tentions d’étre les plus fidéles possibles aux consignes
d’administration : chaleur et contact avec les enfants, maniére dont on communique les
informations a I’enfant, aisance et motivation de I’expérimentateur... Pour minimiser au
maximum ces variables interindividuelles, des séances de répétitions ont été réalisées afin que
chacun sache ce qu’il devait travailler avant d’aller en testing. Pour chacun des quatre temps de
I’étude, la mémorante responsable du projet a accompagné les étudiants de troisiéme bachelier

au minimum pour sa premiére séance de testing. En somme, force est de constater que, les

conditions d’expérimentation ont été différentes pour chacun des enfants rencontrés.

6.2.4 Méthodologie

Concernant plus particulierement la méthodologie et les taches utilisées, comme cela a déja été
mentionné dans notre discussion, il s’avére que certains personnages familiers de la tache
mnésique des personnages de BD n’étaient pas connus des enfants. Il est donc possible que la
proximité des personnages catégorisés comme familiers se soit vue diminuée, influencant
probablement la maniére dont les enfants ont utilisé 1’heuristique. Ainsi, il serait pertinent de
réadministrer le prétest de 2018 afin de vérifier que les items classés dans les catégories

familiere et non familiére sont toujours pertinents a I’heure actuelle.

En ce qui concerne la tiche mnésique de distinctivité, il s’est avéré que les tiches d’inhibition
et de flexibilité exécutées entre les phases d’encodage et de reconnaissance interféraient avec
les réponses des enfants a la reconnaissance. Par exemple, plusieurs enfants ayant vu une fleur
pendant la tiche de flexibilité cceur-fleur ou pendant la tdche des matrices ont considéré cet
item comme une cible alors qu’il n’avait pas été montré pendant la phase d’encodage,
constituant ainsi un leurre dans 1’épreuve. Une amélioration qui pourrait étre proposé consiste
en le choix de tache interférente ne montrant aucune image commune a la phase de
reconnaissance, qu’elle soit leurre ou cible. Par ailleurs, nous avons rencontré plusieurs
difficultés pour expliquer aux enfants de 4 ans les consignes de la tiche de flexibilité coeur-
fleur. Confrontés a une épreuve fort compliquée pour eux, certains enfants ont manifesté de la
démotivation avec un arrét de la tache (ils n’appuyaient plus sur les touches de 1’ordinateur
volontairement), de 1’incompréhension et des commentaires illustrant un certain décrochage

comme par exemple, je cite, « c’est quand que c’est fini ? ». Ainsi, il semblerait que la
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méthodologie pourrait étre simplifiée en utilisant une autre tache interférente que celle proposee

dans cette étude, d’autant plus qu’elle ne faisait ici I’objet d’aucune analyse.

Enfin, le temps de passation de I’ensemble de la tiche mnésique de distinctivité (environ 40
minutes) incluant également les taches interférentes s’est avéré étre plus long que le temps de
passation de la tdche mnésique des personnages de BD (environ 25 min). Lors de
I’administration de cette tache de distinctivité, il n’était pas rare d’observer des comportements
de fatigue, comme des commentaires « on peut arréter ? » ou «je peux aller avec les
copains ? », ou encore une perte d’attention de 1’enfant. De plus, dans la tiche mnésique des
personnages de BD, le nombre de taches et donc de consignes était considérablement réduit par
rapport a la tiche mnésique de distinctivité. Ainsi, il est probable que la motivation a la tache
de distinctivité n’ait pas été similaire a celle de la tache des personnages de BD qui était non
seulement plus ludique (grace aux personnages et a la petite histoire mettant 1’épreuve en
contexte), mais aussi plus courte a réaliser. Ainsi, il pourrait étre intéressant de redéfinir
I’ensemble de la tdche pour équilibrer le temps de passation et favoriser une motivation
similaire aux deux taches de mémoire. Rappelons tout de méme par rapport aux constatations
ci-dessus que la sensibilité mnésique a la tache de distinctivité (M= 0.63) était similaire a la

sensibilité mnésique a la tache des personnages de BD (M= 0.63).
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7/ CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Pour conclure, nous allons revenir dans ce dernier chapitre sur les différentes contributions de
cette étude et sur les perspectives qu’elle ouvre pour le futur non seulement de la recherche,
mais aussi de la clinique. Pour rappel, I’objectif de cette analyse longitudinale était de
documenter le développement des capacités métacognitives précoces et d’évaluer leur effet sur
I’utilisation des heuristiques métacognitives ainsi que la performance en mémoire épisodique
six mois plus tard. Le présent travail s’est concentré sur les troisiéme et quatriéme phases de
I’¢étude, tout en intégrant les résultats de la premicre phase afin de répondre aux hypothéses

longitudinales.

Dans la premiére partie théorique de ce mémoire, les différentes études et recherches ont été
illustrées afin de mieux comprendre 1’état des lieux concernant les savoirs sur le développement
de la métacognition précoce et de mettre en contexte le pourquoi et le comment de la réalisation
de cette recherche. Ainsi, plusieurs études ont permis d’enrichir les modeles désirant
conceptualiser la métacognition en ajoutant au versant explicite un versant implicite, faisant
appel a des capacités métacognitives davantage automatiques et moins conscientes. Néanmoins,
de grandes interrogations persistaient, concernant le moment d’apparition de ces compétences
métacognitives implicites et explicites dans le développement de 1’enfant. C’est dans ce cadre
que la tache de jugement mnésique administrée au T1 et T3 a été intégrée a I’étude. Ensuite, les
chercheurs ont fait I’hypothése que s’il y avait un monitoring métacognitif implicite, il y aurait
potentiellement des stratégies de contréle plus automatiques qui permettraient a I’enfant d’agir
sur sa propre cognition afin d’atteindre son but. C’est ce qu’on appelle les heuristiques
métacognitives. Dans ce travail, ce sont les heuristiques de distinctivité et de mémorabilité qui
ont été étudiées. Pour les évaluer, deux taches de mémoire ont été utilisées lors du T4 de ce
travail. Ce sont donc 69 enfants qui ont participé au T1 et T2 de I’étude et 67 pour les T3 et T4.

Tout d’abord, nous avons souhaité étudier la trajectoire développementale de la métacognition
implicite et explicite grace au T1 et T3 de cette étude. Les résultats nous ont permis de mettre
en évidence une amélioration significative de I’exactitude des processus de monitoring
métacognitif pour les deux types de jugement par rapport au T1. Cependant, les enfants de 3.5
ans (T3) se révélaient uniquement capables d’estimer leur fonctionnement mnésique avec une

eXactitude supérieure au hasard lorsqu’ils posaient les jugements a 1’aide du paradigme
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implicite. Au niveau longitudinal, les analyses de régression ont mis en évidence que les
performances implicites au T1 prédisaient uniquement les performances implicites au T3. De,
méme, |’exactitude des jugements explicites a 2.5 ans prédisait uniquement 1’exactitude de ces

jugements un an plus tard.

Ensuite, nous nous sommes intéressés a I’influence de ces capacités métacognitives précoces
sur I’utilisation des heuristiques et sur la performance mnésique six mois plus tard. L’hypothése
¢tait que de meilleures performances métacognitives précoces prédiraient 1’utilisation des
heuristiques permettant ainsi d’atteindre une meilleure sensibilité mnésique. Les résultats nous
ont permis de mettre en lumiere une utilisation de 1’heuristique inverse chez les enfants de 3.5
ans dans la tache mneésique des personnages de BD. Nous avons fait I’hypothése que cette
observation était liée a un effet de rareté des personnages non familiers. Cependant, nous
n’avons pas pu relever cette méme constatation dans la tdche mnésique de distinctivité.
Plusieurs pistes ont été abordées pour expliquer ce résultat, notamment les labels auto-attribués
aux images et ’effet des taches interférentes ayant pu complexifier I’adoption de stratégies de
contrdle sur la base de I’identification d’éléments mémorables et moins mémorables. De plus,
les performances métacognitives précoces mises en évidence plus haut ne semblaient pas
prédire 1’utilisation de cette heuristique inverse. Enfin, nous nous sommes apercus que le
mode¢le incluant les capacités métacognitives précoces et 1’age prédisaient significativement la

sensibilité mnésique, mais uniquement pour la condition « mot » de la tAche de distinctivité.

En conclusion, cette étude longitudinale fournit des éléments en faveur d’une utilisation précoce
de la métacognition implicite, vers 3.5 ans, tout en confirmant le développement indépendant
et plus tardif de la métacognition explicite. Ces résultats sont encourageants quant aux futures
études sur la métacognition. En ce qui concerne la deuxiéme partie de 1I’étude (T4), il nous
semble important dorénavant d’intégrer I’hypothése que I’heuristique pourrait s’utiliser de
maniére inverse a ce a quoi on s’attendait au départ, c’est-a-dire & une saillance des éléments
non familiers au travers de leur rareté. Les autres résultats obtenus semblent plus flous et moins
consistants avec la littérature. Il serait peut-étre intéressant de répliquer 1’étude en corrigeant

certaines limites afin d’y voir plus clair a ce niveau.

Au niveau des perspectives, étudier la maniere dont les capacités métacognitives se développent
pourrait constituer un réel outil de compréhension de leur influence sur le développement

cognitif de I’enfant. De plus, il pourrait étre pertinent d’investiguer les différentes variables
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pouvant influencer le développement de la métacognition. Des premiéres recherches semblent
mettre en évidence une contribution des fonctions exécutives chez des enfants agés de 5 et 7
ans (Bryce & al., 2015), ainsi qu’une implication des parents au niveau de la maniére dont ils
offrent plus ou moins d’informations métacognitives a leur enfant (Brinck & al., 2013). Ces
études offrent des pistes intéressantes pour 1’identification de leviers et la création de prises en
charge, au travers de I’amélioration des fonctions exécutives ainsi qu’en agissant sur le style
métacognitif du parent, afin d’améliorer les fonctions métacognitives des enfants. Enfin, il
semble nécessaire de creuser et d’explorer davantage cette potentielle influence des capacités
métacognitives précoces sur la performance mnésique au travers des heuristiques de controle

automatique afin de préciser davantage les mécanismes en jeu.
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9 ANNEXES

9.1 Annexe 1 : Courriel de recrutement a ’intention des
directeurs!

Monsieur le Directeur,

Etudiante en fin de master en neuropsychologie clinique a 1’Université de Liége, j’aimerais
solliciter votre aide pour la réalisation d’une étude dans le cadre de la rédaction de mon
mémoire qui porte sur I’émergence et le développement de la métacognition chez les enfants
en bas age.

Plus précisément, le but de cette recherche est d’étudier comment les connaissances que
I’enfant posséde sur le fonctionnement de sa cognition (mémoire, raisonnement, ...) se
développent. Plusieurs taches ludiques et amusantes seraient administrées aux enfants.
Celles-ci cherchent a évaluer la fagon dont ils peuvent prédire leurs performances futures
lors de différentes taches. Elles seraient toutes présentées sous forme de jeux sur un
ordinateur.

Pour cette étude, se déroulant en 4 phases, a des intervalles de 6 mois, je dois recruter 70
enfants agés entre 29 mois et un jour et 33 mois dans différentes écoles.

Etant mise en difficulté dans ma tache de recrutement en raison des circonstances actuelles,
je me demandais si vous étiez disposé a me recevoir, dés a présent et jusqu’a la mi-
septembre, pour un entretien afin que je vous transmette davantage d’informations sur le
déroulement de cette étude ainsi que pour vous soumettre des formulaires explicatifs et de
consentement a glisser, le cas échéant, dans le carnet de bord des enfants.

De maniére idéale, ma promotrice et moi-méme aurions souhaité que les testings puissent
se faire dans les écoles des le 15 septembre (une a deux matinées devraient suffire pour tester
les enfants sélectionnés). Il est important que 1’enfant soit placé dans un cadre ou il a
I’habitude de devoir se concentrer pour réaliser de petits exercices. Cependant, si cela ne
s'aveérait pas envisageable au vu des restrictions auxquelles vous faites face, je me rendrais
au domicile des enfants sélectionnés durant les week-ends, en matinée.

Bien entendu, je m’engage a respecter toutes les mesures nécessaires pour limiter la
propagation du virus (tests salivaires réguliers a I’ULiége, port du masque lors des testings,
désinfection de mes mains et du matériel utilisé avant et aprés chaque rencontre, ...).

Je vous remercie d’avance pour la réponse que vous donnerez a cette demande et je vous
souhaite une excellente rentrée !

Bien a vous,

Florine Thunus (et coordonnées)

! Issu de Thunus, F. (2021). Si je I’avais vu, je m’en souviendrais : Etude de I’émergence des habiletés
métacognitives chez I’enfant. Mathéo. Université de Liege. https: http://hdl.handle.net/2268.2/13343
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0.2 Annexe 2 : Annonce sur les réseaux sociaux?

Bonjour a tous !

Dans le cadre de mon mémoire de fin de master en neuropsychologie clinique a I’Université de
Liege, je recherche 70 jeunes enfants agés entre 29 et 33 mois (2 ans et demi) pour participer a
une étude.

Le théme de cette ¢tude est I’émergence de la métacognition chez les enfants d’age préscolaire.
Plus précisément, le but de cette recherche est d’étudier comment les connaissances que 1I’enfant
possede sur le fonctionnement de sa cognition (mémoire, raisonnement, ...) se développent.

Pour ce faire, plusieurs taches ludiques et amusantes seront administrées lors de quatre séances,
qui auront lieu & 6 mois d’intervalle. Ces épreuves cherchent a évaluer la fagon dont les enfants
peuvent prédire leurs performances futures lors de différentes taches. Ces taches seront toutes
présentées sous forme de jeux.

Les séances ne dureront pas plus de 30 minutes et seront administrées, en matinée, au sein de
I’école de I’enfant ou, si vous 1’acceptez, a votre domicile.

Pour participer a cette étude, votre enfant devra respecter les critéres suivants :

e Absence de prématurité (supérieure a 3 semaines)

e Absence d’antécédents neurologiques (méningite, encéphalite, tumeur cérébrale, 1¢sion
cérébrale, AVC, ...)

e Absence de trouble des apprentissages (les troubles dys-, ADHD, ...)

e Absence de bilinguisme (la langue maternelle de 1’enfant doit impérativement étre le
francais)

e [’enfant devra étre 4gé de 2 ans et demi (entre 29 et 33 mois) en date du 1" octobre.
L’enfant devra ainsi étre né entre la fin du mois de décembre 2017 et le début du mois
de mai 2018.

Vous étes intéressés de faire participer votre petit bout a cette étude ? VVous avez besoin de plus
de renseignements sur 1’étude en question ? Alors n’hésitez pas a me contacter dés a present
par message privé, par e-mail (florine.thunus@student.uliege.be) ou par téléphone
(0474061368) !

Je vous remercie d’avance !

Florine THUNUS

2 Issu de Thunus, F. (2021). Si je I’avais vu, je m’en souviendrais : Ftude de 1’émergence des habiletés
métacognitives chez I’enfant. Mathéo. Université de Liege. https: http://hdl.handle.net/2268.2/13343
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0.3 Annexe 3 : Lettre de recrutement?

_ﬁﬁﬁ Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education
DEPARTEMENT DE PSYCHOLOGIE : COGNITION ET COMPORTEMENT
Université 4 Unité de Neuropsychologie

de Liége

ASEISTANTS

Corinne Catale, Doc. Psych,
Sophie Germain, Doc. Psych,
Héléne Turine, Master Psych.
Caruline Lejeune, Lic, Psych.

MAITRE DE RECHERCHES FNRS
Fabienne Collette, Doc. Psych,

CHERCHEURS

Audrey Gabriel, Lic. Psych.-Logo
Marie Geurten, Master Psych,
Murielle Wanzard, Master Peych.
Havier Schmitz, Master Psych,

COLLABORATEURS

Stéphane Adam, Doc. Psych.
Annette Closset, Doc. Psych.
Gael Delrue, Lic. Psych,
Valentine Demoulin, Lic, Psych.
Sarah Merbah, Doc. Psych,

Eric Vincent, Lic, Psych.

Nicolas Stefaniak, Doc. Bsych,
Sylvie Willems, Doc. Bsych,

SECRETARIAT
Marie-Jo Clerbois

Thierry Meulemans, professeur ordinaire

Liage, le 01-09-2020

Chers parents,

Etudiante & I'université de Liége, je me permets de vous contacter dans le cadre de
I'étude que j'ai choisi de réaliser pour mon mémoire de fin d'études. L'objectif de cette
recherche est d'étudier le développement des connaissances que I'enfant posséde sur le
fonctionnement de sa mémoire.

Plus précisément, le but de cette recherche est d’étudier comment les
connaissances que I'enfant posséde sur le fonctionnement de sa cognition se développent.
Pour ce faire, plusieurs tiches ludiques et amusantes seront administrées. 1l s'agira
principalement d'épreuves cherchant a évaluer la fagon dont les enfants peuvent prédire
leurs performances futures lors de différentes taches.

Pour réaliser cette recherche, je dois rencontrer un grand nombre d'enfants. Je
sollicite donc votre accord afin de faire participer votre enfant & quelgues épreuves,
présentées sous forme de jeux, au cours desquelles il lui sera demande d'évaluer le

fonctionnement de sa mémoire.

Si vous &tes d'accord que votre enfant participe a cette étude, je vous propose que les
tests soient réalisés au sein de I'école lors d'une séance d'une demi-heure environ qui sera
répétée a 4 reprises a six mois d'intervalle.

Toutes les données récoltées a l'issue de ces séances resteront bien sir strictement
confidentielles et vous pourrez interrompre & tout moment la participation de votre enfant
a I'étude. Si vous le désirez, il vous sera également possible de recevoir un feedback général
concernant les résultats de cette étude.

le joins également & cette lettre un guestionnaire & remplir ainsi qu'un formulaire de
consentement. lls sont & rendre & I’
enfant participe 4 cette étude.

instituteur dans le cas ol vous accepteriez que votre

Je reste évidemment a votre disposition pour toute information complémentaire.

Déja, je vous remercie trés sincérement pour le temps consacré & la lecture de cette
lettre et vous prie de croire, Madame, Monsieur, en 'expression de mes sentiments les
meilleurs.

Florine Thunus
Etudiante
0474/06.13.68

Marie Geurten

Promotrice
Tel : 04/366.59.43

Domaine universitaire du Sart Tilman - Boulevard du Rectorat (B33} - 4000 LIEGE
(Parking 18}
Tél. secrétariat : 32 (0)4 366.23.94 - Fax : 32 (0)4 356.28.75
http:// www.neuropsycho.ulg.ac.be/

3

Issu de Thunus, F. (2021). Si je I’avais vu, je m’en souviendrais : Etude de I’émergence des habiletés
métacognitives chez I’enfant. Mathéo. Université de Liége. https: http://hdl.handle.net/2268.2/13343
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9.4 Annexe 4 : Document anamnestique*

Questionnaire d’informations générales

[C2 questionnaire est a remettre 3 I'instituteur en méme temps que |a lettre de consentement, en cas de participation & I'étude)

* Date du jour:
* MNom et prénom de I'enfant :

*  Sexe :Fille — Gargon
* Date de naissance de I'enfant: __/__/__

1. Données familiales

* langue parlée ala maison :

*  langue parlée al'"école @ i

*  Bilinguisme : OUI— NON

*  Niveau d'études du pére: ........ Niveau d'étude de la mére : ...
Auriez-vous la gentillesse de compléter cette question d Faide de ce tableau ?

Niveau 1 = enseignement primaire (ou moins)

Miveau 2 = secondaire inférieur ou professionnel

Niveau 3 = secondaire supérieur général ou technique

Niveau 4 = enseignement supérieur de type court (exemple : graduat)
Niveau 5 = enseignement supérieur de type long (universitaire ou non)

*  Nombre d’années d'études réussies (primaire + secondaire + supérieur) :
. Mére .
.Delameére:..

*  Profession du pére
2. Données médicales

+ \otre enfant a-t-il déja eu des convulsions ou des crises d'épilepsie : OUlI— NON

*  Votre enfant a-t-il déja été victime d'un traumatisme cranien : OUl— NON

* \otre enfant a-t-il ou a-t-il eu des problémes émotionnels (de type anxiété ou dépression) ?
Si oui, précisez :

* Votre enfant a-t-il des problémes de vue (lunettes, daltonisme) : OUl— NON

Si oui, précisez :
+ \otre enfant a-t-il des problémes d’audition : OuUl—NON

Si oui, précisez :

* Votre enfant suit-il actuellement un traitement medical : OUl - NON
Si oui, précisez : e ————————————————

3. Données développementales

* Durée de la grossesse en mois : ...
*  Sivotre enfant est né avant terme, précisez le nombre de semaines :
*  Votre enfant a-t-il présenté un retard de langage : OUI—NON
s Aquel dge votre enfant a-t-il prononcé ses premiers mots :
* Comparativement aux autres enfants, votre enfant a-t-il presente des difficultés dans Ies habllltes

motrices (marcher, sauter, boutonner, dessiner...) : QOUI-NON
*  Aquel dge votre enfant a-t-il fait ses premiers pas :
= Votre enfant a une préférence pour la main : GAUCHE — DROITE

+ \otre enfant a-t-il déja été suivi par une logopéde ou un neuropsychologue :
ST OUI, Pré&CISEZ POUFTIUOT I uirtiuusnsiessissasssesssssssssneassssssssessis s sisass asssssosssas s anebssssssansbsns beasssssevasebasasasanes
* Votre enfant présente-t-il des difficultés d’apprentissage {de t\,rpe dyslexie, dyspraxie, dysphasie,
trouble de I'attention) : OUI—NON
Si oui, précisez et indiguez comment le diagnostic a été posé et par qui @ .o

*  En quelle année scolaire votre enfant se trouve-t-il actuellement : ...
*  A-t-il redoublé une année scolaire : OuUl—NON
Si oui, précisez laquelle :

4 Issu de Thunus, F. (2021). Si je I’avais vu, je m’en souviendrais : Etude de I’émergence des habiletés
métacognitives chez 1’enfant. Mathéo. Université de Liége. https: http://hdl.handle.net/2268.2/13343
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9.5 Annexe 5 : Tache de jugement

Identification : encodage 18 images

Reconnaissance : cible et distracteur

Jugement explicite

Jugement implicite
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9.6 Annexe 6 : Tache mnésique des personnages de BD

Invités de Donald (FLUENT)

Invités de Mickey (NON-FLUENT)

o%u Chat Botté

i

l Reconnaissance
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9.7 Annexe 7 : Tache mnésique de distinctivite

Condition "image"

Condition "mot"

"Ampoule"

(Voix féminine)

"Ampoule"

(Répétition expérimentateur)

OUI ou NON

¥ &

"Ampoule"

OUI ou NON
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9.8 Annexe 8 : Statistiques descriptives

9.8.1 Statistiques descriptives tache de jugement (T1)

Mesure
Taux de réponse correctes
(T1-RC)

A’ROC jugement explicite
(T1-ROC-RCJ)

A’ROC jugement implicite
(T1-ROC-Indice)

9.8.2 Statistiques descriptives tache de jugement (T3)

Mesure

Taux de réponse correctes
(T3-RC)

A’ROC jugement explicite
(T3-ROC-RCJ)

A’ROC jugement implicite
(T3-ROC-Indice)

N

69

69

69

N

67

67

67

Moyenne
(Ecart-type)
0.58
(0.15)
Min :0.22
Max : 0.94
0.36
(0.29)
Min :0
Max :0.94
0.45
(0.13)
Min :0.21
Max :0.81

Moyenne
(Ecart-type)
0.71
(0.19)
0.5
(0.32)
0.57
(0.22)

9.8.3 Statistiques descriptives tache mnéesique de distinctivité (T4)

Mesure

T4 — Image (Hit)
T4 — Image (Intrusion)

T4 - Taux Image (Hit)

T4 — Taux Image (Intrusion)

T4 - Sensibilité (d’)

T4 - critere de réponse (C)

T4 — Mots (Hit)
T4 — Mots (Intrusion)

T4 — Taux Mot (Hit)

N

IMAGE

29

29

29

29

29

29

MOT
29

29

29

Moyenne
(Ecart-type)

10.62
(2.53)
7.69
(5.35)
0.38
(0.38)
0.23
(0.31)
0.65
(1.09)
-0.29
(0.89)

9.62
(4.16)
7.72
(6.18)
0.35
(0.38)
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T4 — Taux Mot (Intrusion)
Sensibilité d’

Critere de réponse C

T4 — d’moyen I-M (sensibilité
moyenne)

Critére de réponse moyen C
T4-UseC

29

29

29

IMAGE-MOT
29

29

0.24
(0.33)
0.61
(1.11)
-0.15
(0.9)

0.63
(0.95)
-0.15
(0.65)

9.8.4 Statistiques descriptives tache mnésique des personnages de BD

(T4)

Mesure

T4 — BD — Familiar Hit

T4 — BD — Familiar Intrusion
T4 — BD Taux Familiar (Hit)
T4 — BD Taux Familiar
(Intrusion)

T4 - Sensibilité d’

T4 - critere de réponse C

T4 — BD Unfamiliar Hit

T4 — BD Unfamiliar Intrusion
T4 — BD — Taux Unfamiliar
(Hit)

T4 — BD — Taux Unfamiliar
(Intrusion)

Sensibilité d’

Critere de réponse C

Sensibilité moyenne d’

Critére de réponse moyen C

N

FAMILIER
35

35

35

35

35

35

NON FAMILIER
35

35

35

35

35

35

FAMILIER — NON FAMILIER
35

35

Moyenne
(Ecart-type)

8
(2.95)
4.49
(4.44)
0.42
(0.38)
0.24
(0.35)
0.94
(0.83)
-0.06
(0.99)

5.23
(3.84)
3.69
(4.36)
0.28
(0.33)
0.2
(0.33)
0.31
(0.81)
0.51
(1.21)

0.63
(0.67)
-0.54
(0.74)
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10 RESUME

La métacognition constitue le processus par lequel I’homme surveille et régule ses
performances cognitives (Flavell, 1976). Selon le modele de Nelson et Narens (1990,1994), la
métacognition est composée de trois processus : le monitoring, le répertoire et le contréle
métacognitif. Pendant longtemps, les chercheurs ont plaidé en faveur d’une apparition tardive
des compétences métacognitives chez I’enfant (Ghetti & al., 2002). Aujourd’hui, un certain
nombre d’études suggere un développement précoce des capacités métacognitives implicites et
une utilisation plus tardive des compétences dites explicites. Par exemple, une étude de Geurten
et Bastin (2018) a mis en évidence des capacités de monitoring implicite dans une tache
d’identification perceptive chez des enfants de 2.5 ans. Cependant, plusieurs interrogations
persistent quant au moment d’apparition de ces compétences métacognitives précoces dans le
développement de I’enfant, notamment dans le domaine de la mémoire. Par ailleurs, dans ces
études, les heuristiques métacognitives, stratégies de contréle automatiques, se révelent étre de
puissants outils utilisés par les enfants d’age préscolaire pour guider leurs décisions et leurs
comportements (Geurten & Willems, 2016). Néanmoins, la littérature reste vague quant a 1’age

d’apparition de ces heuristiques précoces ainsi quant a leur qualité (Geurten & Willems, 2016).

Le principal objectif de ce projet est de documenter de maniére longitudinale le développement
des capacités métacognitives précoces et d’évaluer leur effet sur 1’utilisation des heuristiques
métacognitives ainsi que sur la performance en mémoire épisodique six mois plus tard. Pour ce
faire, 67 enfants agés de 3.5 ans ont participé au T3 et T4 de I’étude longitudinale, principaux
objets d’analyse de ce présent travail. Au T3, les enfants participaient a une tache de jugement
mnésique et au T4 a une tadche mnésique permettant aussi d’évaluer une potentielle utilisation

des heuristiques.

Les résultats ont offert des preuves en faveur d’une utilisation précoce de la métacognition
implicite — vers I’age de 3.5 ans — tout en confirmant le développement indépendant et plus
tardif de la métacognition explicite. En ce qui concerne le T4, les résultats ont mis en évidence
la présence de I’utilisation inverse des heuristiques dans la tiche mnésique des personnages de
BD. Néanmoins, les données n’ont pas pu démontrer 1’influence des capacités métacognitives
sur ’utilisation de I’heuristique inverse ou sur la performance mnésique épisodique six mois
plus tard. Une seule prédiction s’est révélée significative, celle des capacités métacognitives

précoces sur la sensibilité mnésique a la condition « mot » de la tache mnésique de distinctivité.
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