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iv.

Sommaire

Cette &tude exploratoire a pour but d’'approfondir les
modes de fonctionnement intellectuel des dé&ficients légers.
Plusieurs années de travaux expérimentaux ont montré que les
différences fonctionnelles entre normaux et déficients n’étaient
pas aussi marqufes gu’on le croyait antérieurement. I1 faut donc
recourir 38 de nouvelles méthodologies et approches pour tenter de
mieux cerner le fonctionnement cognitif différentiel du defi-
cient, car méme si les différences ne sont pas macroscopiques,
elles ne signifient pas que normaux et déficients utilisent leur
capacité logique de maniére identique. La mé&thodologie &laborée
par Orsini-Bouichou (1882), se wveut donc un outil nouveau et
original pour observer le fonctionnement cognitif, par 1le biails
d’une té&che o0 1les enfants travaillent de facgon spontanée. A
l’aide de cette m&thodologie, nous avons entrepris une &tude
comparative du Ffonctionnement cognitif d’enfants normaux et
déficients légers. L'&chantillon se compose de vingt (20) dé&fi-
cients 1légers (A.C. = B,0 8 10,9 et A.M. = 5,8 38 7,6) et de
vingt (20) enfants normaux (A.C. = 5,B 8 7,6). Tous les enfants
sont soumis & l’Epreuve de libres combinaisons d’objets & domi-
nante repré&sentative. L’analyse comparative des résultats indi-
quent que les sujets déficienté produisent moins de ré&gularités

(X* = 13.50 p.< .001), qu’ils wvarient moins leurs réponses



tzg = -2.687 p. < .06), et qu’ils utilisent davantage les
catégories de régularités simples comparativement aux enfants
normaux de méme &ge mental. Ces résultats semblent indiquer
gue dans une téche ol l’on n’exige pas d’'eux une performance
précise, les déficients lé&gers auraient moins tendance que

l’enfant normal & organiser son environnement afin de lui donner

un sens.
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Introduction

Les travaux sur l’organisation des structures
opératoires (Achenbach et Weisz, 1975; Inhelder, 13943; Smith-
Kitsikis, 1976) ont mis en lumiere que dans ses aspects
structuraux, la genése opératoire des arriéré&s ne s’'écartait pas
de facon notable de celle qui a &t& décrite chez les enfants
normaux. Les seules distinctions proviennent de 1la vitesse de
développement et du niveau terminal de la construction des

opérations intellectuelles.

Pour tenter d’expliquer la provenance de ces distinc-
tions, plusieurs auteurs (Hurtig, 1969; Lambert, 1978; Schmid-
Kitsikis et Ajuriaguerra, 1373; ...) s’accordent @8 reconnaitre la
nécessité d’une approche fonctionnelle des processus opératoires.
De cette approche fonctionnelle sont nés toute une série de
travaux sur l’apprentissage et 1’induction op&ratoire (Chevalier-
Grimaldi, 1976; Field, 1977; Lister, 1970, 13872; Paour et Cas-
tellan, 1968; A I Ces travaux, ont permis d’amé€liorer et de
nuancer les connaissances concernant les processus qui engendrent
la genése op8ratoire chez les arriérés en révélant leur capaci-

té d’évolution et de récupération suite & une bréve période



d’intervention ou de stimulation. 1Ils ont &galement montré que
les différences fonctionnelles n'&taient pas macroscopiques, et
qu’il Ffallait wuser de nouvelles m&thodologies afin de tenter de
les appréhender, car méme s; les différences entre arriérés et
normaux ne sont pas trés marquées, ils doivent nécessairement se

différencier dans la mise en oeuvre de leurs outils cognitifs.

L’approche &€laborée par Orsini-Bouichou (13823, 1lui a
permis de mettre en lumiére des caractéristiques du Fonctionne-
ment cognitif préopératoire et opératoire chez 1’enfant normal.
Cette approche et sa mé&thodologie pourraient nous aider a mieux
comprendre le fonctionnement cognitif de l’arrié&ré& par le biais
d’une té&che o0 1’on peut observer sa fagon spontanée de traiter

1’information disponible.

En nous servant de cette méthodologie nous avons
entrepris une étude exploratoire des modes de fonctionnement
intellectuel en comparant des enfants arriérés et des enfants
normaux de méme &ge mental, en les soumettant & l’é&preuve de

libres combinaisons d’objets 8 dominante représentative.

Nous avons cru important, dans un premier temps de
situer la problématique de l’arriération mentale. Compte tenu de
1’ampleur de ce domaine de connaissance, nous concentrerons
principalement notre revue théorique sur le dé&velopppement

opératoire de 1l’arriéré. Nous Fferons une rétrospective des



divers travaux expérimentaux effectués en fonction de 1’approche
qui les a8 1inspirés, soit wune approche structurale ou/et
Fonctionnelle. Cette synthése de travaux expérimentaux a pour
but de montrer la nécessité d'é&largir 1l’approche opératoire de

l’arriération mentale aux aspects du fonctionnement.

Nous présenterons &galement les Fondements théoriques
et méthodologiques sous—jacents &8 1l’approche &laborée par Orsini-
Bouichou. Cette approche qui nous a permis, par le biais de

notre expérimentation, d’aller plus loin dans 1l’exploration du

fonctionnement cognitif chez l’arriéré mental.

Nous tenterons de montrer 1’intérét de ce type de
méthodologie ainsi que les limites rencontrées, compte tenu du
contexte expérimental utilisé et des populations rencontr&es dans

cette &tude.

Pour terminer, nous suggeérerons quelques avenues
possibles de recherches ultérieures par lesquelles on pourrait
enrichir et consolider la connaissance des caractéristiques

particuliéres du fonctionnement intellectuel de l’arriéré.



Chapitre premier

Approche opératpoire de 1l'arriération mentale l&gére



L’arriération mentale

Dans un premier temps, nous Jjugeons pertinent de
s’arréter pour definir l’arriération mentale afin d’éviter aux
lecteurs toute confusion quant & la terminologie utilisée.
Surtout lorsque l’on est conscient que la terminologie qu’on
utilise pour désigner le retard du développement intellectuel et

distinguer ses différents degrés est empreinte de grosses

connotations, qui en rendent ainsi l’usage malaisé.

Une définition n’est telle que si elle marque des
frontiéres, des limites. Elle n’est utile que si son extension
n’est pas trop vaste. Ainsi dé&finir la débilité& mentale comme une
Faiblesse quelque soit 1l’objet, la cause, l’effet et les critéres
de cette faiblesse c’'est vraiment parler pour ne rien dire. Si
1’on remplace le mot débilit& par le mot dé&Ficience comme le
propose Pearson, c’est une saine mesure de prudence devant
1’incertitude d’un cas individuel, mais ce serait ex&cuter un pas
en arriére sur le plan notionnel et cela, quelle que soit la
légétimité de remise en cause de certaine notion. Si d&FfFicience
est employée comme un terme purement constatatif et s’appliquant
indifféremment @ n’importe quoi, le terme débilit& par contre
s’applique 8 tort ou & raison, bien ou mal & un syndrome. Il
découpe dans l’univers sans limites de la dé&ficience une forme

particuliére.



Dé&finir l’arriération mentale constitue wune tache
complexe puisqu’il n’existe pas un profil spécifique de l’arriéré
mental mais plutdt une classification appliqué&e gén&ralement @ un
groupe de personnes des plus diversifi&es présentant un tableau
etioclogique et symptomatologique différent. On peut vouloir
mettre 1l’accent sur la diversité des syndromes ou sur la
déficience intellectuelle qui leur est commune; ce que nous
privilégierons dans notre recherche compte tenu de ses objectifs.
Tenant compte du Ffait que la dé&fFicience intellectuelle dé&passe
largement le critére du QI, puisque dans 1l’ége adulte il n’y a
pas que le QI comme crité&re principal d’adaptation, la notion de
niveau mental garde sa valeur durant la périocde de développement
intellectuel, c’est-d-dire dans 1l’enfance, mais dans celle-ci

seulement.

Goddard (138102 portait un souci de dé&finition & 1la
terminclogie en soculignant qu’arriération mentale impliquait
simplement une lenteur d’ordre développemental (retard) tandis
que déficience impliquait une absence irréversible de
1’intelligence. Nous utiliserons donc la terminoclogie
"d’arri&ration mentale”. Terminologie &galement wutilis&e par
1’0Organisation Mondiale de la Santé ((0.M.S.). L’0.M.S. (18976)>
définit l’arrig&ration mentale comme:

Un &tat d’arrét ou d’insuffisance du dé&velop-

pement mental, caract&ris& en premier lieu par
une intelligence inférieure @ la normale et dont



la nature et le degré reléve d’un traitement
médical ou de toute autre forme particuliére
de soins ou d’&ducation.

C’est Binmet 1le premier, qui par la création de son
outil expérimental, a permis de mesurer 1l’intelligence cu
l1’inintelligence en général. Ces mesures permettent de définir
une norme, de méme que l’avance ou le retard par rapport @ 1’&ge
chronoclogique. Il a permis de définir un seuil en dega duquel
l1’individu doit étre consid&ré& comme présentant une insuffisance
intellectuelle. Ce constat a son importance dans la mesure oG il
apparait ainsi d’une part que l’arriération mentale n’est pas un
&tat caractérisé par des limites précises et dé&finitives. D’autre
part, et ceci est apparu par la suite, que les limites, ou plus
précisément la 1limite supérieure de cette arriération n’est
gu’une affaire de convention et est ajusté&e en fonction de divers

impératifs sociaux, culturels ou &conomiques.

La création des tests d’intelligence, a permis
d’établir un type de <classification. Le but d’un schéma de
classification est d’obtenir des ensembles homogénes. Il reste &
savoir en fonction de quelle variable on obtient cette
homogénéit& et si on peut espérer avoir ainsi une meilleure
connaissance ou compréhension du groupe et/ou des mé&canismes en
Jeu dans l’arri&ration mentale. Il existe deux orientations

principales de classification des arrié&rés mentaux. Une premiére



bas&e sur l'&tiologie et une deuxiéme bas&e sur le niveau mental
établi selon le @.I.. Nous &tudierons plus précisément cette
classification compte tenu des objectifs de notre recherche, bien
que plusieurs critiquent l1’8troitesse des techniques psychomé-
triques utilisées qui ne permettent pas de faire &tat du
potentiel d’adaptation. Cette classification détermine des
tranches d’arriération plus ou moins profondes. Pré&cisons que la
seule appréciation du niveau mental ne dé&finit pas (heureusement)

d’une facon stricte l’ensemble des conduites de 1l’individu.

Le tableau 1, présente la classification basé&e sur le
niveau mental, telle que propaos&e par 1’0.M.S (18376). Les Q.I.
sont arbitraires puisgu’aucun test d'intelligence n’'est
mentionné&. Ils sont donn&s uniguement 8 titre indicatif et ne
doivent pas étre pris en éonsidération d’une maniére rigide. La
limite supérieure de l'arriérratiOn est Fix&e 8 671 . Le tableau
inclut &galement différentes apﬁellations-associées aux divers
niveaux du Q.1I. Il est bien sir entendu que cette classification

est simplifiée & sa plus simple expression, en ne tenant compte

que du critére du &.1.

1 L'édition 1983 du manuel de l’ﬁssociation Américaine de 1la
Dé&ficience Mentale fixe & 70 la limite supé&rieure de la
déficience mentale.
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Les tests d’intelligence ont permis d’identifier les
enfants considérés comme déficients mentaux et de plus, ils ont
permis de d&couvrir le groupe le plus important, soit celui des
déficients 1légers. Nous nous permettrons d’&laborer davantage
sur ce groupe puisque c’est celui sur lequel nous centrerons

notre recherche.

Tableau 1

Classification selon le @.I. &tablie par 1’0.M.S5.1976

NIVEAU MENTAL LIMITE @.I. 68B-85
.déficience mentale ou insuffisance
limite de l’intelligence,
.intelligence limite,
.retard temporaire du dé&veloppement
intellectuel.
ARRIERATION MENTALE LEGERE @.1. 52-67
.débilité mentale,
.déficience mentale ou insuffisance
l&gére de 1l’intelligence.
ARRIERATION MENTALE MOYENNE Q.I. 36-51
.imbécillité,
.déficience mentale ou insuffisance
moyenne de l’intelligence.
ARRIERATION MENTALE SEUVERE Q.I. 20-35
.imbécillité,
.déficience mentale ou insuffisance
sévére de 1l’intelligence.
ARRIERATION MENTALE PROFONDE R.I. < 20
.idictie,
.déficience mentale ou insuffisance
profonde de l’intelligence.

Le tableau 2 présente l’échelle que Terman a proposée

afin de préciser les limites du @.I. déterminant 1l’arriération

mentale l&gére (débilité).
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Précisons & nouveau que 1l’on ne saurait finalement

retenir une valeur dé&finie du R.I. comme caractéristique du

début de la débilité mentale.

Tableau 2

Limites de la débilité selon Terman.

Q.I CARACTERISTIQUES

BO & S0 Lenteur d’esprit rarement assimilable & la
débilité. ’

70 a B0 Zone marginale d’insuffisance comprenant
quelquefois des cas de lenteur et plus souvent
des cas de débilité.

70 Frontiére inférieure de la normalité&; arriération
mentale lé&gére vraie au-dessous.

50 a8 70 Débilit& mentale.

Ren& Zazzo (in Chiva, 1873) nous donne une définition

de la dé&bilité qui veut compléter et nuancer le critére du (.1.

sociétg,

sont donc

différents

La debilit& est la premiére zone d’insuf-
fisance mentale - insuffisance relative
aux exigences de la société, exigences va-
riables d’une socig&té @8 1l’autre, d’un age
8 l’autre - insuffisance dont les déter-
minants sont d’ordre biologique ou psycho-
biologique ou socioculturel ou socicaffec—
tif et 1’effet irréversible dans 1’&tat ac-
tuel de nos connaissances.
p.4

Certains des deéterminants sont indépendants de la
tandis que d’'autres dépendent exclusivement d’elle et

extrémement variables d’une @&poque & 1’autre et

selon qu’il s’agisse de la période de la petite
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enfance, de la période scolaire ou de l1’a4ge adulte. 0On ne veut
pas dire bien entendu que l’intelligence telle que définie par
les tests n’intervient pas dans 1l’adaptation et la situation de
1’adulte. Mais tout simplement qu’elle compte beaucoup moins
qgu’en milieu scolaire, et que d’'autres facteurs d’habileté et de
sociabilité interviennent. Plus précisément, & 1’Ecole les
enfants sont soumis au méme rythme de progression. La hi&rarchis
s’exprime sur une é&chelle temporelle; ainsi si l1’on a deux ou
trois ans de retard, on sort de la course. Tandis 9que dans la
sociét®& adulte, la hiérarchie s’exprime par l1’éventail largement
couvert des professions. Il n’sst pas nécessaire d’avoir atteint
le niveau de la pensée formelle? pour éetre employ& d’usine sur du
travail &8 la chaine. Ici 1’infériorité “relative” du statut

professionnel n’est pas une inadaptation.

Cette nuance est importante @8 préciser ici en dé&but de
travail afin de bien circonscrire les limites du @Q.I.. Notre
etude se concentrant sur les modes de fonctionnement intellectuel

chez des enfants, et 1la notion de niveau mental ayant son

1 la pensée formelle correspond au quatriéme stade du déve-
loppement de 1’intelligence dans la théorie piagétienne. A
ce stade 1’individu peut dé&sormais penser en fonction de ce qui
pourrait étre vrai, plutot qu’en fonction de ce qu’il voit dans
une situation concr&te. Puisqu’il peut imaginer une variété
infinie de possibilités, il est capable de raisonnement hypo-
thétique. Ce stade est caracté&ristique de la capacit& de penser
de fagon abstraite.
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importance durant cette période, il est donc Justifi& pour nous

d’utiliser seulement le critére du Q.I. sans toutefois le
considérer comme Ffacteur unique définissant l’arriération
mentale.

Une autre nuance est importante 8 souligner dans la

terminologie utilisée. Le terme "dé&bile” n’a pas la méme
signification suivant qu’on l’emploie pour qualifier un individu
cu pour qualifier 1’intelligence. Au vue d’un niveau
intellectuel insuffisant, c’est en toute rigueur, d’intelligence
débile qu’il faudrait parler et non d’un enfant débile. Le
glissement de la qualification d’un trait &8 la qualification d’un
individu qui poss&de ce trait procéde d’une &trange conception
unidirectionnelle et conduit @ toutes sortes de confusions et de
Faux problémes. S'agissant d’individu c’est toute une structure

d’ensemble qu’il faut considérer ou l’intelligence n’est gu’un

glément parmi d’autres, une fonction adaptative parmi d’autres.

Cette bréve revue de définitions de 1l’arriération
mentale nous permet de situer plus précisément cette notion dans
le contexte de notre recherche. Nous avons voulu é&galement
clarifier 1la terminologie associ&e a8 l’arriération mentale afin
d’éviter toute erreur d’interprétation dans 1l’utilisation des

divers termes tout au long de cette &tude.
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La terminologie que nous wutiliserons est celle
recommand&e par 1’0Organisation Mondiale de la Santé&é (197B).
Cependant nous avons préféré utiliser le terme d’arri&ration dans
les chapitres de synthése théorique, et utiliser le terme plus
neutre de “dé&ficience” quand il s’agit de désigner nos propres
sujets expérimentaux. En tout &tat de cause ce terme ne renvoie,
dans notre esprit, qu’aux seules caractéristiques explicitement
décrites dans la partie de ce chapitre consacrée aux caracté-

ristiques de l’arriération mentale lé&gére.

L’arrigération mentale lEgére.

Description générale

Dans un premier temps nous ferons une bréve description
générale de la population déficiente légére dans les différents
domaines de développement soient; physique, moteur, affectif et
intellectuel. Cette description se veut nécessaire puisque les

objéctifs de notre recherche visent cette population.

Les déficients légers sont trés souvent exempts
d’ancmalies physiques. Ils n’éveillent pas trés vite
1’inquiétude des parents. Leur début d’évolution différe peu de
celui d’un enfant normal mais la distance croit avec les années.

I1] y a possibilitd d’une scolarité et d’une formation profes-

sionnelle.
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Au niveau de 1’affectivité&, 1le deéficient léger est
décrit comme E&tant assez développé pour projeter ses appé&tences
dans le milieu mais non pas assez pour les refouler au su des
sanctions o©ou &8 la compréhension des valeurs. Au point de vue
caractériel 11 présente des traits de suggestibilité, de
crédulité, de vanité, d’opposition, d’entétement, d’irritabilitég,
d’instabilité de l’attention ainsi qu’un défaut de Jjugement et

d’auto-critique.

Pour ce qui est du développement moteur il est souvent
retardé, de méme que les premiers développements; il acquiert 1la
marche vers 20 mois, la parcle vers 30 mgois, le contrdle sphinc-
térien vers 3 ans... Il peut y avoir un déficit moteur C(hypoto-

nie musculaire) et/ou un déficit sensoriel.

En ce qui concerne le domaine intellectuel, 1’infé&-
riorié est assez réduite pour ne pas frapper 1’entourage, elle

demande des m&thodes objectives d'&valuation.

Leur intelligence, lorsqu’ils sont adultes, présente
les caractéres structuraux de la pensée enfantine avant 9-10 ans,
soient:

- prédominance des fonctions d’acquisition sur les fonc-
tions d’&laboration,
- pensé&e sensu—actorielle (concréte et pratique prédominante sur

la pensée linguil-spé&culative),
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- prédominance de l’égocentrisme sur l’abjectivité (difficulté
a8 se placer au point de vue d’autrui et 8 prendre canscience

des opérations de sa propre penséel.

L’enfant déficient est assez éducable pour parvenir en
fin de développement (c’est-a-dire aux environs de 15 ans) a
l’acquisition de la lecture et de 1’écriture (3@ environ 7.5-8
ans chez les normaux) et pas assez pour parvenir & la pensée
abstraite (& environ 11 ans chez les narmaux). Ce gqui permet
d’8tablir les limites de la déficience légére par un QI compris
entre 50-70.

SO = 7.5 (acquisition de la lecture et écriture)
15 (&gs terminal du développesment)

70 = 11 (pensée abstraite)

15 (age terminal du développement)

Ce sont 1les critéres pédagogiques qui donnent la
signification au QI et non 1’inverse. Ce qui dissipe 1’illusion
selon laquelle les chiffres de 50 et 70 auraient une valeur
absoclue universelle pour définir la déficience en n’imparte quel
domaine et avec n’importe quelle Epreuve. Par exemple dans le

domaine de la psychaomotricit® gque vaudrait un gquotient de 707...

Approche opératoire de l’arriération mentals

L ’approche opératoire. de 1l’arriération mentale a
environ une guarantaine d’années. Le premier ouvrage qui en

marque la naissancs fut ”Le Diagnostic du Raisonnement chez les
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Débiles Mentaux” &crit en 1343 par Inhelder. Il demeure le seul
et unigue ouvrage exclusivement consacré & l’'approche piagétienne

de l’arriération mentals.

La thécorie piagétienne du développement intellectuel
est compos&e dans un premier temps par 1’étude des aspects
structuraux (soit la recherche des stades et leur ordre
d’apparition) et dans un deuxi&me temps par l1’&tude des aspects
fonctionnels (scit 1’8tude des processus de transformation des

structures et de leur mise en o©oeuvre dans des activites

diverses),.

Dans son ouvrage, "Le diagnostic du raisonnement chez
les Débiles Mentaux”, Inhelder dé&fend deux théses principales.
la premi8re, concernant les aspects structuraux, représente la

thése de 1’identit& du raisonnement de 1l'’arriéré & celui de
l’enfant normal plus Jjeune. La deuxiéme thé&se concerne le
fonctionnement différentiel des processus d’équilibration
distinguant 1le raisonnement de 1l’arri&ré& de celui de 1’enfant

normal plus Jjeune.

Nous aborderons en premier lieu 1’Btude des aspects
structuraux de l’intelligence chez l’arri&r& mental, pour passer

ensuite 8 1’Btude des aspects fonctionnels.
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A. Recherches sur les aspects structuraux.

La thése sur 1’identité structurale des rgactions
intellectuelles entre arriérés et normaux plus Jjeunes a Eté
splidement Etablie par Inhelder (1343) tout d’abord et confirmée
par les travaux postérieurs ensuite. Les premid&res recherches
ont abordé le domaine des conservations physiques, tandis que les
recherches postérieures ont permis de déborder ce domaine pour
explorer d’autres domaines de la période sensori—-motrice aux

débuts de la pensée formelle.

I1 n’est pas dans nos intentions de passer systéma-
tiquement en revue tous ces travaux; nous nous contenterons de

situer ici leurs tendances principales.

Pour ce qui est du stade opé&ratoire concret, il a E&té
gtudié selon la genése du nombre (Blair-Hood, 1962; Brown, 1973;
Gaylord-Ross, 1877; Hoats, 13971; Kahn et Reid, 1975;...)J, la

conservation des gquantités physigues (Achenbach et Weisz, 1975;

Blair-Hood, 1362; Brekke et Williams, 1974%; Brown, 13973;
Schmid-Kitsikis, 1376; Wilton et Boersma, 1374;...J), la genése

des notions logigues et Elémentaires (Achenbach et Weisz, 1975,

Blair-Hood, 1362, Blasingane et McManis, 1877; Deich, 13973;

Garrone et al, 19638; Lovell, 1961; Lutkus et Trabasso, 13974;

Uitello, 1973;...J), 1l’évolution de l’Bgocentrisme cognitif (Lane

et Kinder, 1939; McManis, 196B; Rubin et Orr, 1974;...) la genése
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de la repré&sentation des relations spatiales (Dufoyer et

Lhuillier, 18974; Houssidias et Brown, 1367; Kershner, 1373;...),
la gengése des notions de temps et de vitesse (Lovell et Slater,
1871; Lovell, Kellett et Moorhouse, 1362J), la genése de la notion
de probabilité (Carlson, 13863; MacMillan et Carlson 1971,

MacMillan et Lucas, 1871), la genése du jugement moral (Blakey,
1873; Kahn, 13976; Miller, Z2umoff et Stephens, 197%;...)

L’ensemble de ces recherches confirme 1l’assertion
d’Inhelder relative au "parallé&lisme du processus de construc-—

1t et d’intBgration des notions de conservation chez 1’enfant

tion
normal et arriérée”. Trois types de données ont &t& développés
pour attester ce parallélisme:
1- identité des réponses et de 1’argumentation a
niveau d’opérativité &gal,
c- identiteée de 1’ordre d’acquisition des conduites
sensori-motrices et des notions opératoires concrétes,

3- décalages inter-domaines modérés.

On peut donc dire gque plus de trente années de travaux

expérimentaux ont confirmé& gqu’en ses aspects sructuraux la geneése

1 La terminologie “processus de construction” n’a pas 1la
signification Ffonctionnelle qu’on lui attribue aujourd’hui mais
renvoie plutét 3@ la succession des &tapes de la construction,
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opératoire des arriérés mentaux ne s’carte pas d’une facon

notable de celle qui a té décrite chez 1’'enfant normal.

Arriérés et normaux ne se distinguent que par leur
vitesse de développement et le niveau terminal de la
construction des opérations intellectuellss. L’identit& des
structures sensori-motrices, préopératoires et op&ratoires de
l1’enfant et de 1l’adulte arriérés 38 celles de 1l’enfant normal,
nous incite a8 rechercher ce qui pourrait expliquer la lenteur de
leur genése, non dans les caractéristiques des structures
achevées mais plus dans le processus de la transformation des
structures lui-méme par rapport &8 un contexte donn& de
comportements et de situations. Plusieurs auteurs, partis de
points de wvue différents s’accordent 38 reconnaitre la nécessité
d’une telle approche fonctionnelle des processus d’'acquisition
(Hurtig, 1968; Lambert, 1878; Perron, 1373; Schmid-Kitsikis et

Ajuriaguerra, 1973; Wilton et Boersma, 1974).

Afin de mieux connaltre et comprendre le développement
intellectuel de 1l'’arriéré& mental, il nous faudra dépasser les
aspects structuraux de la genése opératoire qui, par les données
d’Inhelder et des recherches postérieures, ont montré que
1’observation ponctuelle d’enfants, d’adolescents et d'adultes
arriérés mentaux a d&bouchs sur une impasse. Ce type

d’observation répond davantage aux objectifs de 1’épistémologie
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génétique qu’'d@ ceux de la connaissance des arriérés. Nous allons
donc dépasser les aspects structuraux pour &tudier les aspects

fFonctionnels de la construction opératoire chez l’arriéré& mental.

B. Recherches sur les aspects fonctionnels.

L’évolution du point de wvue fonctionnel est un des

-

aspects le moins exploré @ l’'intérieur de la théorie piagétienne.

1. Les précurseurs

Inhelder (18S43), dans son ouvrage "Le Diagnostic du
Raisonnement chez les Débiles mentaux”, défend une deuxiéme thése
portant sur les aspects fonctionnels. Cette thése est plus
fragile puisqu’elle est davantage fond&e sur des intuitions
cliniques que sur des données emplriques solidement &tablies.
Elle n’en demeure pas moins une thése extrémement riche en
perspectives de dépassement qui n’ont cependant pas encore 8&tg

exploitées.

L’ouvrage d’'Inhelder, apparait comme un précurseur de
ce courant relativement nouveau qui concerne le fonctionnement

des processus cognitifs.

Selon Inhelder, les arriérés se distinguent de 1l’enfant
normal par un processus d’Bquilibration spécifique ("fFaux

Bquilibre?”, viscosité génétique) qui génére des fixations
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temporaires ou définitives. Trois types d’indices lui paraissent

symptomatiques de ce Faux &quilibre:

1> un ralentissement progressif de la construction opératoire
chez le déficient dés qu’'il a accé&dg& aux tout premiers niveaux
de 1l’opérativité concréte qui contraste avec la rapidité avec
laquelle 1’enfant normal passe du concret au formel,

2) une relative fragilité du raiscnnement qui se caracté&rise par
la résurgence de traces du niveau antérieur quand le déficient
est sur le point d’accéder &8 un niveau de structuration
supérieure (phé&noméne d’oscillation),

3> une homogénéité du niveau de raisonnement plus forte que chez

1’enfant normal.

Inhelder (138435 tient effectivement compte de
1’hypothése du ralentissement pour &tablir le pronostic @ long
terme du développement opératoire de ses sujets. A cet effet,
elle se donne des régles fond&es sur la considération de 1’&ge
chronoclogique auquel un niveau opératoire doit nécessairement
eétre atteint et sur l’estimation de 1’importance du retard
opératoire. Elle est amen&e en particulier @ dé&finir un seuil
d’dge chronoclogique au-deld duquel elle estime qu’il n’est plus
possible d’accéder au niveau ogpératoire concret de maniére
affirmée et généralisée:

Si par contre, au méme &ge de 11 ans, il n’a encore

aucune notion de conservation et raisonne par les mémes
schémes Eégocentriques qu’un enfant de 5-6 ans environ...
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il atteindra wvers 1’a4ge de la puberté tout Jjuste
le niveau de la conservation de la substance (niveau
de 7 ans environ) et il s’agirait alors d’un débile
da la limite de 1’imbécillit8.
(p.275>*%
Le dispositif d’Inhelder qui ne comporte pas de groupes
témoins d’enfants normaux et qui n’est pas condulit selon la
méthode longitudinale ne permet pas de tester la validité des

hypothéses relatives aux ralentissements et au seuil d’ége

chronologique.

Pour Inhelder 1l’accession au premier sous-stade de
1l’opérativité concréte constitue une tape génétique difficile a
franchir spontanément pour les arriérés mentaux. La fixation
anormalement prolongée a8 une E€tape du développement entraine des
modifications qualitatives différenciant les comportements de
l’arriéré de ceux de 1l’'enfant normal provisoirement situé a3 cette
méme &tape. On retrouve cette conception aussi bien chez Binet
et Wallon que chez Inhelder. Lewin (1935) en a donngé une
traduction bien connue dans les termes de son modéle dynamique et
structural. 2igler (1966) illustre le modéle ”Lewin—-Kounin” par

la représentation graphique décrite a8 la figure 1.

* Le numéro de la page ré&fére @ 1’édition de 1863.
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Q.I.= 100 Q.I.= 50
A.C.= 5

A.M.= 5 A.M.= 2.5
A.C.= 10

A.M.= 10 A.MN.= 5

Fig.l - Représentation graphigue du modéle de ”Lewin-
Kounin” d’aprés Zigler (196B6).

Selon cette figure, 1'égalité de niveau de dévelop-
pement correspond a8 1l’'identité du degré de différenciation
structurale: & &age mental &gal, normaux et arriérés présentent
le méme nombre de zones différenciées. Le déficit d’'intelligence
est interprété comme une rigidification précoce des structures
cognitives: & &ge mental 8gal, normaux et arriérés présentent
bien le méme degré& de différenciation mais elles se différencient
par leur degré de perméabilité. La pensée des arriérés s’avére-
rait moins flexible que celle de 1l’enfant normal de méme
niveau de développement. Par certains points, cette analyse
rejoint tout @ fait celle du “Faux équilibre” d’Inhelder. Comme
Lewin et Xounin (18413, Inhelder insiste sur le mangque de
mobilité et sur la rigidification progressive des structures
cognitives des arri€rés. Le Concépt clef semble eétre celui de

fermeture signalant les effets sclérosants d’une fixation
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prolongée &8 un méme stade du développement de la pensée opéra-
toire qui altérent les potentialit&s d’accession au niveau

suivant.

I1 est cependant regrettable qu’'en se centrant sur les
seuls aspects structuraux, les travaux ult@rieurs n’aient pas

poursuivi l’analyse amorcé&e par Inhelder.

En dehors du constat réitéré de la lenteur du dé&velcp-
pement opératoire chez les arriéré&s, les travaux postérieurs &
la thése d’Inhelder ne nous ont apporté aucune précision caon-
cernant les vitesses et les rythmes de développement lié&s aux
différents degrés d’arriération mentale, ni dans quelle mesure
les fixations & un niveau donné présentent un caractére défini-

tif.

L’approche opératoire de l’arriération mentale semble
étre en train de se rencuveler sous l1’'inté&rét que 1’on porte

actuellement aux aspects du fonctionnement intellectuel.

Les recherches amorcées suite & 1l’'ocuvrage d’Inhelder
avaient essentiellement mis en é&vidence les aspects négatifs
(lenteurs, fixations, inach&vement) et déficitaires (fragilité,
oscillations anormales du raisonnement) de la construction
opératoire chez les arriérés. Ces descriptions corroborent
d’ailleurs celles de d’autres approches qui ont sculigng, elles

aussi, la passivité&, le manque de mobilit& et de curiosité des
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arriérés awux cours de taches diversifigées telles que: appren-
tissage discriminatif, généralisation d’un apprentissage anté-

rieur, la mémorisation, les situations classiques...

Si les travaux récents, usant principalement de di-
verses formes et niveaux d'intervention de nature psychopéda-
gogique, ne remettent pas en cause ces descriptions, ils les
relativisent en soulignant qu’elles ne reflétent qu’un c6té de

leur fonctionnement cognitif.

Stephens et Mc lLaughlin (1374) ont effectu& la premiére
observation longitudinale de 1’volution opératoire spontanée
d’enfants et de Jeunes adultes arriérés. Cette &tude plus
récente a confirmé les aspects de lenteur et d’inachévement, mais

elle a &galement contribugé & &tablir le caractére stable et

durable des notions op€ratoires que les arriéreés peuvent
construire, Elle a de plus mis en 8vidence qu’ils poursuivent
leur évolution opératoire au-delda de 20 ans. L’ocbservation

longitudinale ouvre la wvoie & une analyse du fontionnement
spontané en révélant que le rythme de leur construction opéra-
toire n’'est pas uniforme, ni uniformé&ment ralenti. Quelques
E€tapes bien déterminées de la genése, nécessitent vraisemblable-
ment une réorganisation cognitive plus importante, qui serait &

l’origine des fixations temporaires ou définitives.
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Le cadre mE&thodologique et th&orique de l'apprentissage
des structures logiques, apparait aussi comme un instrument
d’investigation trés fécond au niveau de la compréhension des
aspects fonctionnels de l’arriération mentale, Nous nous y

attarderons donc un peu plus.

2. Recherches sur l’apprentissage des structures
logigues.

Dans un ouvrage rassemblant un ensemble d’'expé&riences
portant sur 1l’apprentissage de notions opératoires concrétes,
Inhelder, Sinclair et Bovet (1874) sculignent que le facteur
d’8quilibration qui représente l1’lément moteur, fonctionnel de
la genése opératoire, se laisse difficilement appréhender au

cours d’analyses ponctuelles.

Selon ces trois auteurs, l’apprentissage opératoire est
au contraire susceptible d’aller chercher des manifestations plus
claires de ce mécanisme essentiellement dynamique qu’est 1’équi-
libration permettant ainsi de mieux comprendre les processus

généraux de la genése du raisonnement.

L’ocbjectif de 1’apprentissage opératoire est de provo-
guer l’apparition anticip&e de comportements qui aient la méme
signification structurale que les comportements spontanés décrits

par Piaget.
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Dans les travaux d’apprentissage des structures logi-
gues, selon une approche piagétiemnne, on considére la générali-
sation et la durabilit& des acquisitions comme critére d’authen-

ticité opératoire des comportements provoqués.

Nous croyons pertinent ici de préciser que ce n’est pas
tous 1les auteurs gqui utilisent dans leur analyse de travaux les
concepts de “généralisation”. Certains utilisent davantage les
comportements de transfert. Le mot “généralisation” n’a donc pas
toujours la méme signification selon 1l’orientation des cher-

cheurs : behavioriste, piagétienne

DifFférentes procédures d’apprentissage peuvent eétre
utilisées. Ces procédures varient bien souvent avec 1l’orienta-
tion théorique de départ du chercheur. Certains auteurs pour
lesquels l’quilibration ne constitue pas 1le déterminant prin-
cipal de la filiation des structures, ainsi que ceux gqui veulent
démontrer que les procédures de nature empirique permettent de
faire acquérir des notions opératoires, recourent géné&ralement &
des procédures gue l’on peut qualifier de didactiques dans le
sens ou l’expérimentateur donne, ou signale de fagon explicite
les bonnes réponses (Beilin, 1865; Gelman, 13863; Kinsey et Hall,

1867; Smedslund, 1861).
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D’un autre cOte, la théorie de 1l’@quilibration
cognitive a inspiré tout un ensemble de procédures non-didacti-
qgues, Leurs auteurs font 1’hypothé&se qu’en incitant l’enfant &
découvrir par lui-méme la solution & certaines situations
probléme, mettant en &vidence 1’inadéquation des stratégies
préopératoires, on 1l’aménerait & réaliser les acquisitions
souhaitées. Proc&dures qu’an appelle de "d&séquilibration” ou de
"rééquilibration” selon que 1l’on Ffait allusion & la phase
initiale ou terminale de l’apprentissage. 0On a aussi utilisé& des
entrainements “addition-soustraction” (Wohlwill et Lowe, 13862)J,
la "démonstration” de caractére réversible des transfarmations

(Beilin, 1871)...

Les travaux d'apprentissage opératoire entrepris chez
l1’enfant normal ont amélioré notre compréhension des processus
qui engendrent la genése opératoire. Ainsi on a pu montrer
1’influence de Ffacteurs tels que: la discrimination des indices
pertinents des situations de conservation, l'exercice des schémes
d’additions—soustractions... Si 1’interpré&tation des résultats
est encore loin d’étre claire, nowus pouvons par contre,
aujourd’hui, étre assurés que différents types et niveaux
d’intervention peuvent d’une maniére plus ou moins profonde et

durable accélérer l’apparition des notions de conservation.
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L’utilisation du cadre théorique et m&thodologique de
1’apprentissage auprés de populations arriérées mentalement a
permis de mieux comprendre leur fonctionnement cognitif. Il a
€galement permis d’explorer expérimentalement la validité et la
signification des concepts de "faux €gquilibre” et de “viscosité
génétique” et de mesurer 1l’effet d’une fixation anormalement
longue & un méme niveau opératoire sur les capacités de

développement.

Les travaux consacrés a8 l’apprentissage opératoire chez
les arriérés mentaux sont encore trop peu nombreux pour qu’ils
puissent apporter une réponse a8 tous les problémes mentionnés.
Jusqu’d@ présent, 1ils ont essentiellement porté& sur 1l'apprentis-
sage et l’induction de structures opératoires concrétes chez des
enfants arriérés légers seulement et d’origine tiologigue nan
repérée. Nous présenterons briévement les principaux résultats

obtenus par ce type de recherche.

Le tableau 3 présente les principales caractéristi-
gues des recherches analysées par Paour (18380) portant sur
l’apprentissage des structures logiques. Bien que la probléma-
tique soit la méme et qu’elles possé&dent un cadre mEthodologique
commun, ces expériences se distinguent cependant par des
différences expérimentales queiquefois trés - importantes. La

diversité des procédures d’apprentissage, ainsi que les moyens



Tableau 3

{Procédures dldactlques)

Caractéristiques des expériences analysées

# AUTEURS NATURE AGE CHRONOLOGIQUE AGE MENTAL Q.1. NOTIONS APPRENT . #
EXP, EFFECTIF X DISPERSION X DISPERSION X DISPERSION # | DUR, [POST-T
1 BRISON ET D. EX. (26) | 8,8 | 8,0 - 10,8| 6,0 | 53 - 72,3 | 69 9-75 |quE mscow-I ? !
BEREITER N. EX, (37) S\ 111 05,3 - 6,3 6,4 6,0 - 6,11|108 100 - 116 | TINUES, CON-
(1967 MK O3S0 ] a9 - 58| 6,8 | 6,2 - 601129 126 - 142 |TingEs. |
(LIQUIDE/SURS. )
2 SCHHALOHR N, EX, 7,0 - 13,5 QTE DISCON—
ET D, T, TINUES
WINKELMAN N, EX. 36 - 6.4
11969) N. T.
3 LISTER D. EX. (15) } 12,0 9,6 - 14,9 10,1 8,2 - 11,0 69 59 - M VOLLMF, 1 | Ohdo )
(1970) 0. T. (15) | 12,2 9.5 - 15,2 9,9 7,10 - 11,2 66 58 - 76
4 LISTER D, EX, (15} 12,2 9,5 - 15,3 9,9 7,10 - 11,2 66 58 - 76 VOULME ! Oh30 3
11970)
S R1CRARD D. EX. (17} 71,9 - 12,7 3,11 - 4.0 - 1N OTE DISCON- S | 4hi1D !
ET STONWE TINUES ET
(1970} CONTINUES
D. : Déblles « ¢ Normaux Ex. Croupe expérimental T. : Croupe témoin
T.*: Croupe témoin dans lequel 1'Intervention avec 1'expérimentateur est controlée

‘1e



Tableau 3
(suite)

Caractéristiques des expériences analysées
(Procédures didactiques)

# | AUTEURS NATURE AGE CHRONOLOGL.QUE |  AGE MENTAL Q.I. NOTIONS APPRENT.
EXP. EFFECTIF X | DISPERSION X DISPERSION | X |DISPERSION #| DR, |POST-T
6 | LISTER D. EX1 (17) QTE DIVER-| 1 | on20
(1972) D. EX2 (17) }10,6 - 16,0 50 - 77 | SES, SURFA-
D. T. (17) CES.
7 | riew D. EX1 (8) 6,10 NOMBRE ET | 3 | Onas
(1974) D. EX2 (8) } 10,7 | 8,7-14,2| 6,10(}11,0 - 11,9 | 65 LONGUEUR
D. T+ (6) | 6,10
8 | FIEWD Do EX. (1) | 11,7 [ 10,1 -15,2| 8,1 | 5,11 -10,1 | 72 NOMBRE ET | 3 | oh4S
(1974) LONGUEUR
9 | ¥EIN ET D. EX. (22) 9,2 } 6,0 - 12,0 4,3 47 CLASSIFI- 6 sem.
1
SAFFORD D. T. (19) 9,0 [1 4,3 47 CATION
(1976)
10 | BOERSMA ET D. EX. (15) 9,11| 8,0-11,9| 7,3 74| 63 - 81 | NOMDRE ET | 2
WILTON D. T. (15) 9,8 | 7,3-12,1 6,8 69| 55 - 79 | LONGUELR
(1976)

A3



Caractéristiques des expériences analysées

Tableau 3
(sufte)

(Procédures didactiques)

4 | AUTELRS NATURE AGE CHRONOLOGIQUE AGE MENTAL Q.1. NOTIONS APPRENT, |
EXP. EFFECTIF X | DISPERSION | X | DISPERSION | X DISPERSION # | DUR. POST-T
L) FIELD D EX. (19 87 | 69 -113 | 44 | 310- 5,1 | s NOMBRE ET | 3102
(1977a) D. T* LONGUEUR
N. EX1 (8)
N. EX2 (8) } 5,3 | 4,00~ 5,9 | 6,3 | 5,1 - 7,6 | 108
N, T+ (8)
12 | Fiew D. EX. (42) bio | 80 - 122 [ 60 |47 - 87 | 60 NOMBRE ET | 3 |ohas| 2
(1977b) D. T (6) LONGUEUR
(1978) N. EX. (56) bas | 30 = s | s [ an - 0 |1
N ()
13 BILSKY, D. EX1 (14)
CILBERT, D. EX2 (14) }14,10 o= 1,1 [ 90| ¢ - 1,3 | e QUANTIFICA- 3 |O0b4S | 2
PAWELSKY D. T.1 (14) TION,
(1978) D. EX3 (24) INCLUSTON
D. EX4 (24) }16,8 O - 01| 90 | 0 - 0,11| 61 |0 6,9
D. T.2 (24)

e



Tableau
(suite)

3

Caractéristiques des expériences analysées
{Procédures d'équilibration)

s | AuTElRs NATURE ACE GRONOLOGIQUE |  AGE MENTAL Q.1 NOTIONS | APPRENT. | #

EXP. EFFECTIF R DISPERSION | X | DISPERSION | X |DISPERSION # |DUR.  DOST-T

16 | LISTER D. EX. (6) | 14,3 |13,6-155 | 10,1 (8,2 -11,0| 69| 59-77 | potns 1 fons |3
(1969) . T. (6) | 14,5 |13,6-151 | 9,9 |7,00-11,2| 67| 58 - 76 3 0h30

15 | LISTER D. EX. (6) | 14,5 | 13,6 -15,1 | 9,9 |7,00-11,2| 67| 58-76 | pons 1 lons |3
(1969) 3 0h30

16 | MORBO ET D. EX. (100 | 9,3 6,5-11,2 52 3,6 - 6,4 59 45~ 65 | QIE DISCON- > 20 > 10h | 1
SASTRE D. T. (10) | (EQUIVALENT AU GROUPE EXPERIMENTAL, MAIS LES DETAILS TINUES, CON-
(1972) NE SONT PAS FOURNIS PAR LES AUTEURS.) TINUES.

17| JAULIN - D. EX1 (12) }7,0 - 16,0 SERIATION | 1 2
MANNONT D. EX2 (11)
(1973)

"BLE
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utilisé&s pour &valuer la nature des acquisitions contraint a
resituer chaque résultat par rapport au contexte m&thodologique

dans lequel il est obtenu.

Il nous faut souligrner que la majorité& de ces travaux
porte sur des populations qui se situent globalement dans la zone
d’arriération mentale lé&gére (A.I se situant entre 50 et 70, tel

gu’&tabli au prétest).

L’analyse de ces diverses expériences d’'apprentissage
opératoire nous améne a constater:
1- Qu’il est possible de faire acquérir les notions opératoires
faisant l’objet des apprentissages chez des arriérés mentaux,
2- qu’il y a transfert des notions apprises,?

3- qu’il y a durabilité des acquisitions et de leurs transferts.

Globalement ce qui ressort, c’est que les recherches
portant sur l’apprentissage opé&ratoire attestent que les
potentialités de deéveloppement des structures cognitives des
arriérés ne sont pas totalement ohlité&ré&es par la lenteur de leur
construction et les fixations anormalement longues. La fermeture

n’est pas totale; la rigidification n’est pas complé&te puisqu’une

! Ces formes de transfert ne correspondent pas nécessairement au
concept de généralisation selon l’approche piagé&tienne.
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intervention psycho-p&dagogique d’une durée minime par rapport &
la durgée de vie des sujets (soit de 1 8 5 séances d’approximati-
vement 15 minutes chacune) autorise 1l’accession au niveau
opératoire concret qui, dans des conditions spontanées de

développement parait compromise ou du moins fFortement différée.

La lenteur de leurs constructions opératoires dans les
conditions spontanées se confirme par l’'immobilisme des groupes
témoins d’un post-test & l’autre; il ré&vé&le que 1’accession a
1l’opérativité concréte semble constituer un obstacle apparemment

difficile &8 franchir pour les arriérés.

L’hypothése d’un processus d’&quilibration déficitaire
(Faux Equilibre) n’a pas &té& confirmé€e par les expériences d'in-
terventions. Elle parait donc dés & présent trop générale puis-—

gu’elle sous estime les possibilités d’&volution.

Les recherches sur 1’apprentissage des structures
op€ratoires incitent &8 penser que contrairement 38 ce que pensait
Inhelder, 1les structures opératoires des arri&rés ne se caracté-
risent pas par une particuliére fragilité. Ces recherches &ta-
blissent que 1la stabilit& des progrés observés d’une passation
4 l’autre et la solidité des réponses de niveau préopératoire,
inclinent & penser au contraire que le raisonnement des arriérés
est tout aussi assuré que celui des enfants normaux de méme

niveau. En effet, la répétition des post-tests n’a pas permis de
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mettre en &vidence les phénoménes de régression du raisonnement
(oscillations régressives) dans lesquels Inhelder voit le signe

d’une fragilité spécifique.

Ces recherches apportent des Ffaits expérimentaux qui
semblent aller & 1l’encontre des descriptions et des modéles
classiques de 1l’arriération mentale. Ils réeveélent que les
arriérés possédent des capacités d’évolution et de récupération
ignorées par les travaux antérieurs et les présentent comme des
individus &tonnamment modifiables. Ils paraissent Justifier
expérimentalement 1’abandon du postulat ”d’irrécupérabilité” des
définitions formelles de l’arriération mentale (Organisation
Mondiale pour la Santé&, 1868; American Journal of Mental
Deficiency, 1873>. Ces faits, n’invalident cependant pas les
données expérimentales antérieures, ils les complétent et les
nuancent en montrant qu’il n’est plus possible de caractériser
les arriérés seulement par la lenteur et les fixations de leur
développement “spontang&” mais qu’il Faut aussi &galement tenir
compte de leur capacité & tirer bénéfice d’un apprentissage

opératoire.

Tout en se situant dans le courant des recherches qui
partagent l’objectif de reproduire expérimentalement le processus
d’8quilibration, 1’approche de 1’induction opératoire (Orsini-

Bouichou, 1875, 1378, 1982; Palacio-Q@uintin, 1386; Paour, 1375,
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1878 (a2, 13978 (b2, 1873, 13980) traite le probléme de 1’appren-

tissage des structures logiques de maniére originale.

Si 1les progrés consécutifs &8 1'apprentissage nous
apparaissent relever d’une authentique gvolution de 1la
comp&tence, il n’en demeure pas moins que la méthodologie
classique de 1’apprentissage structural est, comme Gréco
l’avait souligné en 1853, “difficilement susceptible de lever
toutes ambiguités sur le statut des comportements provoqués”. Il
serait donc pertinent d’utiliser uwn dispositif expérimental
excluant toute possibilité& d’apprentissage de nature empirique
afin d’apporter une confirmation d&terminante de la tendance
observée. L’approche de 1’induction opé&ratoire ne vise pas
1’apprentissage direct de notions opératoires mais vise de

mani&re d8tournée les conditions de leur acquisition.

Cette approche a ouvert 1la porte & une nouvelle
méthodologie dans un cadre moins ambigu et plus ouvert aux

dimensions susceptibles d’éclairer le fonctionnement cognitif.

Orsini-Bouichou, un des premiers auteurs & avoir
abord& la mé&thode de 1’induction op&ratoire nous dit que: (1878,

p.382

Il ne s’agit pas d’enseigner des notions
hiérarchisées, mais de donner au sujet
1’occasion de Fabriquer des comportements
qui permettront eux-mémes de construire
des stratégies ou des sustémes de procé-
dures,
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Plusieurs auteurs ont utilis& la méthodologie de
1'induction opératoire auprés de populations arriérées
mentalement dans le cadre d’induction des structures logiques.
Le tableau 4 présente les principaux auteurs dont nous discute-

rons les travaux.

Ces sept travaux relévent de la problématique de

1’induction opératoire. Bien qu’ils soient issus d’une problé-
matique et d’une méthodologie communes, 1ils se différencient
néanmoins par un certain nombre d’am&nagement. Ainsi les

recherches 1, 2 et 3 portent sur 1’interrogation générale des
chercheurs sur la possibilité& d’accé&lérer la genése opératoire
des arriéré&s lEgers. Les travaux % et 5 se veulent une analyse
plus détaillée des déterminants de cette accélération. Afin de
compléter cette analyse les expériences 6 et 7 portent sur une
comparaison précise des comportements d’enfants normaux et de

sujets arriérés soumis ou non @ une induction expérimentale.

L’ensemble de ces sept expériences décrit 1’évolution
d’une démarche qui avait pour but de mieux comprendre la possi-

bilité d’induction opératoire.

L’analyse globale des effets de l’induction opératoire
chez 1les enfants arriérés nous indique que les entrainements ont
accéléré d’une maniére statistiquement significative 1l’apparition

d’un certain nombre de notions opératoires concrétes (conserva-



Tableau 4

Caractéristiques des expériences analysées
(Induction opératoire)

# Auteurs Nature A.C. AM. Q.I. # Durée Relation Effet #
effectif médian médian médian séance exp. exp.  post-t
1 Castellan D.Ex(35) 12,0 7,6 (WISC) .61 3 0h30 N N
et Paour N.Ex(20) 6.5 :
(1968) N.T.(20)
2 Ghevatler- D.IX(8) 1252,5 734,15 WMD) .64 20 0h30 Egal N 1
(1972)
3 dullens g.gxggg 7,3 3,5 (Brunet 42 20 0h30 Egal N 1
ot al. T Lézine)
(1972)
4 Paour D.Ex(20)
(1975) D.T*(10) 9,6 6,6 (NEMI) .67 20 0h30 Egal oui 2
D.T. (12)
> Chevalier- g'gflﬁgg 12;2,15 7,0 (NEMI) 57,5 6 0h30 Fpal N 2
(1976) D.Ex2(6)
Drae) 19,0 6,6 .40
6  Castellan D.Ex(10) 9,7 5,7 (NEMI) 57,5 6 Oh4S - N ?
et al. N.Ex(10) 5.5 5.5 .99
(1976) |
/ ey e 9;2,15 5,10 (NEMI) .63 6  0h30 N oui 3
N 5,9 5,7 .98
D. : DEBILES N. : NORMAUX EX. : GROUPE EXPERIMENTAL T. : GROUPE TEMOIN

T * : GROUPE TEMOIN DANS LEQUEL L'INTERVENTION AVEC L'EXPERIMENTATEUR EST CONTROLEE

6t
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tion du nombre de quantités discontinues et continues, de la
longueur, classe opératoire, quantification de 1’inclusion,
propriétés du nombre, opérations spatiales). Ces travaux ont
aussi pu montrer qu’il est possible d’accélérer la notion de
classe opé€ratoire et la compréhension de la quantification de
1’inclusion que les arriér&s n’acquiérent spontanément qu’avec
difficulté (si 1l’on fFait ré&férence aux résultats obtenus par les

groupes témoins).

Ces recherches ont aussi montré qu’une proportion
importante des sujets entrainés a progress& consécutivement 3
l’apprentissage. Si 1l’on définit le progrés par 1l’obtention d’au
moins un niveau opératoire concret quelle que scit 1l’épreuve, il
apparait que 74% des sujets entrainé&s (ce pourcentage est calculé
par Paour (138B0) &8 partir des résultats obtenus pour 1l’ensemhle
des sept expériences) ont progressé contre 40% de sujets non

entrainés. La différence &tant statistiquement significative.

Les progrés réalisés correspondent dans des proportions
importantes 8 la malfitrise de l’opérativité concréte signalé&e par
la conservation de 1la substance et la réussite @8 1’Epreuve de
quantification de l’inclusion. Il est ainsi possible de conclure
que l’entrainement provoque chez une partie des sujets une
accession généralisée au premier sous-stade de l’opérativité
concreéte. Les progrés ne sont donc pas limit&s 8 un domaine

donng mais relé&ve un certain degré de généralisatiaon.
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Il ressort des résultats présenté&s Jusqu’ici que les
arriérés ne semblent pas se différencier d’une maniére fFondamen-
tale des normaux lorsqu’on les soumet 8 des interventions con-—
cernant 1l’apprentissage ou l’induction des structures logiques.
Cette impression générale demande & étre confirm&e par un examen

attentif des travaux comparant normaux et arriérés.

Sunthése des recherches comparatives normaux-—-arriérés

Cette partie du chapitre se wveut un résumé des
principaux résultats obtenus par des recherches comparatives

entre normaux et arriérés.

Plusieurs années de travaux expérimentaux ont confirmé
gue la genése opératoire des arriérés en ses aspects structuraux
est sensiblement 1la méme que celle qui a &8&té décrite chez
1’enfant normal. Ils ne se distinguent que par leur vitesse de

développement et le niveau terminal de construction opératoire.

Les @&Epreuves aopératoires (et tout particuliérement les
Epreuves de caonservation) se sont révélées impuissantes 8 spéci-
fier le raisonnement de l’arri&ré par rapport @ celui de 1l’enfant

1
normal ~.

Nous ne reviendrons pas sur ces travaux. Leurs références sont
donngées aux pages 18 et 19,
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Schmid=-Kitsikis (1876) montrent que les arriérés réagissent
de la méme mani&re que l’enfant normal plus jeune & un certain
nombre de variations introduites dans les Epreuves opératoires
classiques pour Eéprouver la solidité de leur raisonnement et

gvaluer leurs possibilités d’accession au niveau supérieur.

Cependant certains auteurs qui ont appliqugé ces
€preuves ont signalé &8 la suite d’Inhelder des diffé&rences
d’attitudes cognitives entre normaux et arriérés. Les deux
auteurs suivants décrivent ces différences d’attitudes cogniti-
VES.

Blair-Hood (1862) obhserve qu'a age mental et niveau d’'opé-
rativité& équivalents les arriérés se montrent plus 1lents, 1ils
nécessitent plus de répétitions de la part de 1’'expérimentateur,
ils donnent moins d’explications et s’expriment moins clairement
que les normaux.

Cascales et Ricci (1978) chservent en comparant normaux et
arriérés de méme &ge mental et de méme niveau opératoire con-
cret dans une téche de compré&hension de causalit& empruntée a
Lautrey(1376) que tout en FfFaisant preuve du méme niveau de
performance, les arriéré&s se distinguent tré&s significativement
par 1l'abondance de leur verbalisation spontanée. A la différen-
ce des normaux, les arriérés expriment verbalement les diffi-

cultés qu’ils éprouvent et avant d’adopter un nouveau comporte-
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ment, 1ils en demandent généralement 1’'autorisation @ l’'expéri-
mentateur. L'‘'&preuve de conservation du volume Egalement
utilisée dans cette exp&rience permet de faire des observations
de méme type. Les énoncés des arriérés (dge mental de 9-10ans
et @&ge chronologique de 13-15 ans) sont moins clairs, moins
précis mais 8galement plus longs gque ceux des normaux. Certains
arriérés expliquent Jusque dans le moindre d&tail ce qu’ils ont
1’intention de faire. D’autre part leur verbalisation montre
qu’ils s’impliquent davantage dans la situation que les normaux
(ils se critiquent, demandent &8 1’expérimentateur d’&valuer leurs
réponses...J. Enfin 50% des sujets arriérés contre 25% des
normaux ont bescin d’encouragements fréquents pour agir. I1
convient cependant de relativiser ces diffé&rences en signalant
que dans l’ensemble les arriérés se montrent relativement plus
performants que leurs homologues normaux. Par exemple, ils
anticipent immé&diatement et spontanément gque leur construction
devra étre plus haute gue le "plot” modéle lorsque la surface de
base est infé&rieure @ la surface initiale. Dans 1le calcul du
nombre de cubes nécessaires, i1ls se détachent plus facilement des
straté&gies d’8valuation par recouvrement (des surfaces ou des
gquatre surfaces plus 1le toit) que les normaux; ils proposent

ggalement un plus grand nombre de solutions adaptées.

Des travaux plus récents, wusant de méthodologies

diverses tentent d’apporter un Egclairage nouveau sur les
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processus cognitifs de l’arriéré. Dans ce cadre, une série de
recherches axées sur la recherche d’indicateurs non-verbaux de la
maitrise de certains invariants a permis de confirmer, &8 niveau
de réponses qui exclut procédés empiriques de résclution et de
réponses stéréotypées, que les comportements prélogiques et
logiques des arriéré&s sont identiques &8 ceux de 1l’enfant nor-
mal. Les trois recherches suivantes explicitent davantage ces
énancés.

1. Achenbach (1969,13973) retient comme indicateur du niveau de
structuration logique, les réactions de surprise observées dans
des situations truquées qui violent des identité&s qualitatives ou
des &galités quantitatives pré&alablement construites et affirmées
par le sujet. A partir de ces situations, il mantre, qu’3 age
mental &gal, normaux et arriérés ont les mémes types de réac-—
tion. |

2. Smith (1877) observe par ailleurs qu’d niveau de dévelop-
pement é€quivalent, normaux et arriérés s’adaptent de la méme
maniére 8 une situation induisant un conflit cognitif.

3. Wilton et Boersma (1374) montrent dans un premier temps
que les normaux présentent dans des épreuves de conservation, des
comportements perceptifs nettement différenci&s selon qu’ils sont
conservants ou non-conservants. Ils retrouvent ensuite le méme
type et le méme degré de différenciation entre arriérés caonser-—

vants et non—conservants.
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Cette similitude fFonctionnelle apparait &galement dans
une série de travaux dont l’ocbjectif n’est pas de faire acquérir
une notion opératoire mais d’cbserver comment et dans quelles
limites des procédures facilitantes (ex: 1’aménagement de la
situation ou du matériel; Lutka et Trabasso, 13974; VUitello, 1373)
peuvent favoriser l’expression d’un niveau de raisocnnement
supérieur. Méme si certaines procé&dures affaiblissent le degré
de complexité des problémes posés, il est intéressant d’observer
gu’elles provoquent, 3@ niveau de dé&veloppement &gal, les mémes
types d’effets dans les deux populations. 11 semblerait méme gue
le Fonctionnement cognitif des arriérés se caracté@rise par une

sensibilité spécifique aux apprentissages de nature opératoire.

Plusieurs autres travaux témoignent de cette similitude
fonctionnelle entre normaux et arriérés. Les travaux de Brison
et Bereiter (1367); Schmalohr et Winkelmann (1363) ne permettent
pas d’cbserver de différences entre les deux populations lors-
qu’ils tiennent compte du nombre de réponses conservantes et

du nombre d’arguments pertinents.

D’autres travaux portant sur les procédures d’appren-
tissage (Boersma et Wilton, 1976; Field, 1374, 1977) confirment
qu’une méme procédure d’apprentissage provoque le méme type
d’effet sur les performances vcognitives d’enfants normaux et

arriéreés.
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Il ressort des résultats des travaux présentés
Jusqu’ici que les arriérés ne semblent pas se différencier
d’une maniére fondamentale des normaux quand on les soumet @ des
apprentissages opgératoires. L’effet est le méme (méme efficacité
pour les deux populations), méme nombre de réponses conservantes,
méme nombre d’arguments pertinents, ainsi que le transfert &
d’autres notions (les effets de transfert et d’apprentissage sont

du méme ordre).

D’autres travaux ont voulu encore une fois pousser la
compréhension du fonctionnement intellectuel chez 1l’arriére.
Leur mEthodologie différe de l’apprentissage opératoirs dans le
sens ou, l’approche ne vise pas l’apprentissage direct de tel ou
tel des comportements considérés comme indice de la logique
concréte; mais propose plutdt de provoquer leur apparition de
facon mé&diate en essayant d’atteindre les processus de structu-
ration qui en sont 8 l’origine. Plusieurs recherches postérisu-
res a8 1’approche d’Orsini-Bouichou ont &té effectuées aupré&s de

populations arriérées, dans un cadre m&thodologique d’induction.

Les résultats des recherches de Castellan et al., 1377;
Castellan et Paour 1968; Chevalier et Grimaldi 1872, 13876; Jullen
et al., 1972; Paour 13974, 1973, &tablissent que la comparaison
des protocoles des normaux et des arriérés, qu’elle porte comme

c’est le cas le plus fréquent sur une méme classe d’Eépreuves
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opératoires ou plus rarement sur une batterie d’&preuves relevant
de domaines différents, s’avére impuissante 8 isoler une spéci-
Ficité des arriéré&s. En effet, ils ne se distinguent des normaux
de méme niveau de développement ni par les observables qu’'ils
retiennent, ni par 1la nature de leurs infé&rences, ni par les
arguments préopératoires ou opératoires qu’ils avancent, ni par
le degré& de certitude (sentiment d’&vidence logique) avec lequel
ils affirment leur réponse lorsqu’ils ont atteint 1le niveau
opératoire. La totalité des comportements produits par les
sujets arriérés entre dans les catégorisations construites a
partir des comportements de 1l’enfant normal. Dans les exercices
de covariations numériques et de covariations quantitatives
utilis&s dans ces recherches!, la structure logique des régles de
covariation produites par les arriérés ne se distingue pas de
celles des normaux. I1 semblerait cependant que leur langage
soit moins riche et leur syntaxe moins correcte; mais c’est 1la
une impression qui demande & étre vErifi&e. Il est par contre
certain que les réponses des arriérés et leurs Fformulations

sont moins vari&es que celles des normaux.

t (Ces exercices seront décrits plus en profondeur dans la partie
consacrée 8 la description de 1l’approche d’Orsini-Bouichou.
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Les arriérés se différencient des normaux par leur
comportement au cours des sances. Plus fréquemment 1ils inter-
rompent l’exercice en cours pour aborder un sujet totalement
étranger., Ils paraissent Egalement plus désireux de répondre
Juste; s’inquiétent plus de 1la Justesse de leur réponse et
sollicitent plus fréquemment 1l’opinion de 1l’expérimentateur. Les
expérimentateurs ont 1l’impression qu’il serait trés facile de les
faire changer de réponses en adoptant ume attitude négative. Les
arriérés ont tendance & répéter la méme réponse alors méme
qu’elle a &té rejetée par l’expérimentateur. lLes erreurs semblent
les bloquer plus Ffacilement. Il Faut préciser que ces descrip-
tions se fondent plus sur une impression générale que sur des
données objectivées. Par ailleurs cette description ne vaut pas
pour tous les sujets arri&rés, mais caractérise essentiellement
le comportement de ceux qui n’évoluent pas ou peu au cours de

1’entrainement.

Les expériences menées par Zigler (18633 ont mis en
évidence que arriérés et normaux diff&rent dans leur abord
spontané des tAches cognitives. Dans le sens ol les arriérés se
montrent plus intéressé&s par la situation générale et les con-
tacts qu’elles autorise avec l'expérimentateur que par la tache
elle-méme. Ils réagissent différemment @ l’Echec et & la réussite
et n'ont pas les mémes capacités ni les mémes formes d’auto-

critique. Ils présentent une sensibilité différente aux diverses
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formes de renforcement. Ils sont beaucoup plus anxieux de savoir
comment 1'’'expérimentateur Jjuge leur performance. Cependant méme
si ces expériences, concernant le fonctionnement cognitif des
arriérés, mettent en &vidence des différences dans les abords
spontanés de té&ches cognitives, 1’amé&nagement des situations
expérimentales permet aux arri&ré&s d’obtenir le méme niveau de
performance que les enfants normaux de méme &ge mental. On
pourrait se demander si des interventions aussi prolongées et
intensives que celles effectuées par Paour et al. (1373) ne
pourraient pas avoir des effets de type “dé&blocage” chez les
arriérés. Précisons que la variable, relation avec 1l’exp&rimen-
teur, a 8té neutralisée (voir exp. no.4: Paour, 1375) et a permis
d’observer que cette variable seule n’a pas d’effet sur la genése
opératoire des sujets arriérés. Il est cependant possible
d’invoquer son action pour rendre compte des différences

observées entre normaux et arriérés.



Chapitre 11

Problématigue



Etat de la guestion

Si la thése de l’identité structurale se voit confirmée
par des recherches centrées sur la mise en oeuvre des structures,
ces derniéres laissent 8galement pressentir que le “parall&lisme
de la construction” dé&borde les seuls aspects structuraux. 0On ne
peut pour autant en conclure 3 1’identit& de fonctionnement entre
arriérés et normaux plus Jeunes mais il semblerait que les dif-
férences fonctionnelles ne sogient ni aussi marquées, ni aussi
profondes qu’lnhelder le laissait entendre. Pouss&e par la
nécessité& de rendre compte des lenteurs et fixations, elle avait
€t& conduite & surestimer 1l’importance des oscillations dites
"anormales”. C(Ces phé&noménes dont la signification préte & dis-
cussion et qui n’ont pas té signalés ultérieurement ne peuvent
plus étre considéré&s comme caractéristiques du raisonnement des
arriérés. I1 ne parait donc plus possible, aujourd’hui, de
fonder sur eux l’hypothése d’'un processus spécifique d’'équili-
bration ("faux équilibre”). Les différences fonctionnelles
n’'&tant pas par ailleurs macroscopiques, les données susceptibles

de fonder cette hypothése, fFont toujJours dé&faut.
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Jusqu’ici les travaux d’apprentissage opératoire n’ont,
quant & eux, pas permis de différencier fondamentalement les deux
populations, en montrant que les interventions ont, & niveau
initial &gal, des effets semblables sur les arriérés et les
normaux, 1ls révélent au contraire wuwne certaine parenté fanc-

tionnelle.

L’ensemble des données expérimentales que nous avons
précédemment résumé atteste que les arriérés ne sont pas tous
irrémédiahlement prisonniers d’un mode de fonctionnement défici-
taire caractéris& par son inertie. Il est méme possible de
lui conférer un certain dynamisme déterminant 1l’accession au

niveau d’opérativité supérieure.

Les potentialités d’'évolution révélées chez les
arriérés par 1’apprentissage opératoire remettent en cause deux
conceptions qui semblent généralement admises et qui peuvent
exercer une influence négative sur la conception de 1’'&ducation

spécialisée.

1> L'idée qu’un fonctionnement anormalement prolongé & un
méme niveau de développement, qui n’est qu’une étape pro-
visoire pour 1’enfant normal, amoindrirait les potentia-

lités d’évolution ultérieure.
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Plus précisément, on supposait qu’un fonctionnement sur
le mode répétitif, considéré comme un facteur de consolidation
dans les périodes d’acquisition, deviendrait un obstacle aux
changements dans les cas de prolongation au-del@ de la phase de
mise en place d’une structure cognitive. Ainsi 1’exercice
indéfiniment rEpEté des schémes d’un méme niveau conduirait &
leur rigidification par la réduction progressive de leur champ
d’accomodation. Tout en demeurant des outils de traitement et
d’'organisation comparables 8 ceux de l’enfant normal de méme
niveau, 1ils perdraient cependant 1la capacité d’'induire leur
propre transformation. 0On pensait également que les Ffixations
temporaires ou définitives au méme stade de développement modi-
fieraient la qualité& méme du fonctionnement. Comme il 1’a é&té
signalé, on a depuis longtemps soutenu qu’en dépit d’un niveau
de développement €gal, les arriérés utiliseraient moins effica-
cement que les normaux leurs capacités cognitives. Dans le sens
ol ils se montreraient moins dynamiques, moins curieux, moins
mobiles, plus dépendants des caractéristiques de la situation et
du contexte... 0On va Jusqu’a attribuer aux fixations des effets
plus profonds susceptibles d’atteindre le processus de l’équili-
bration structurals. C’est ainsi que l1’on a pu parler de rigidi-
té mentale (Lewin et Kouninl) et qu’lInhelder a opposé& a l’équili-
bre toujours mobile des structures opératoires de 1’enfant

normal, 1’@quilibre plus statique (”"faux quilibre”), caracté-
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ristique du fonctionnement des arriérés mentaux. Cette inertie
serait & 1’origine d’'une fermeture du systéme; 1’'homogéngité& du
niveau de raisonnement, plus forte chez les arriérés que chez les

normaux en serait 1’indice (Ajuriaguerra, 1877; Inhelder, 1877).

S’il est bien vrai que les divers comportements précé-
demment E&voqués et bien d’autres encore peuvent freiner, voire
bloquer plus ou moins longuement la construction des structures
opératoires, elles n'ont pas le pouvoir de “travestir” les
schémes cognitifs du sujet. On ne balance pas de la conservation
d la non-conservation par fatigue, par désinté&rét ou par &moti-
Vité. L’enfant &motif ne répondra pas ou refusera la téche mais
il ne simulera pas la non-conservation, sauf dans le cas limite,
o0 la notion est investie d'une signification que l'enfant refuse

ou évite (Lefevre, 13870).

£2) L’idée qu’il existe des périodes critiques au cours du

développement psychologique.

Les structures opératoires €laborées par les arriérés
restent ouvertes aux transformations. La plasticit& des arriérés
est plus importante que ne le permet de penser leur dé&veloppement
spontang. Cette plasticité qui, dans des limites qui demeurent a
etre preécisées, ne paraisse pas diminuer avec l’age, remet en
question la notion de périodes critiques. Les travaux de

Feuerstein (1373) démontrent que l’adolescence est une période
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particuliérement propice aux interventions destinées @ améliorer
le fonctionnement cognitif d’arriérés ayant un Q.I.entre 60 et

80.

Du point de vue de la construction opératoire, l’enfant
arriéré se présente résolument comme un individu retardé st non
comme un individu d&fFicient. Nous rejoingnons ici tout & Fait la
position de Zigler (139639); mais nous la dépassons cependant an
montrant non seulement que arriérés et normaux ont & niveau de
développement &gal, les mémes capacités actuelles mais Egalement
des potentialités d’évolution voisines. L’ hypothése d’un
processus d’équilibre de&ficitaire (faux 8quilibrel) n’a pas &té
confirmée par les expériences d’intervention. Elle parait donc
trop générale puisqu’elle sous—-estime les possibilités d’évolu-
tion. Elle sembie en outre ne pas mettre l’accent sur ce qui
constitue 1la spécificit& de l’arriération car elle la situe en
effet au niveau central: fondamental .du processus d’équili-
bration. Or il y a de bonnes raisons de psnser qu’'en fait le
fonctionnement intellectuel de l’arriéré& ne s’écarte pas de facon

considérable de celul que l’on observe chez 1l’enfant normal.

Les différences fonctionnelles entre les deux popula-
tions paraissent se situer plutét 8 un niveau périphérique qus
central: en effet les conditions minimales de niveau initial st

de stimulation (apportées par le contenu et la forme de 1’'inter-
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vention) &tant réunies, les sujets arriérés sont alors capables
d'élaborer les structures opératoires visées aussi bien et aussi
vite que 1’enfant normal de méme niveau. Ce qui améne 3@ faire
1’hypothése que ce n’est pas au niveau de la phase constructive
du processus d’équilibration qu’apparalit la diffé&rence mais au
niveau de sa phase préparatoire de déséquilibration (cependant &
ce niveau il n’a pas &té observé de différence Fondamentale). La
différence parait donc se situer plus au plan du repérage des
aspects conflictuels de 1’environnement quotidien qu’au niveau de

leur traitement.

De maniére plus fondamentale, il convient de rappeler
que sur le terrain cognitif, il est difficile de découvrir, comme
le souhaitait Binet et comme a cru y parvenir Inhelder, des
caractéristiques fonctionnelles, indé&pendantes de 1’age chrono-
logique ou de 1l’é&ge mental susceptibles de différencier 1l'arrié-
ré de l’enfant normal. Pour ce qui est de la genése des structu-
res logiques, 11 a 8t& montré que le modéle piagétien ne permet
que difficilement de différencier les fonctionnements de sujets
de méme niveau ontogénétique. Le travail récent de Schmid-
Kitsikis (1878B), auteur trés attentif aux aspects fFfonctionnels,
nous montre que s’il est effectivement possible de différencier
le fonctionnement des structures prélogique et logique des sujets
psuychotiques de celui des enfants normaux, on ne peut y parvenir

avec les enfants arriérés. Les différences de fonctionnement
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entre arriérés et enfants normaux de méme niveau prélogique ou
logique sont d’une telle discrétion qu’il faut utiliser des
méthodologies extrémement minutieuses pour étre en mesure de les
appréhender puisque l’absence de différences Ffonctionnelles
macroscopiques, ne signifie pas qu’arriérés et normaux, de
méme niveau d’'opérativité, utilisent leur capacité logique de
maniére identique. Normaux et arriérés de niveau opé&ratoire
€gal peuvent se différencier dans la mise en oceuvre de leurs
outils cognitifs; mais les épreuves opératoires particuli&rement
celles de conservation ne permettent gue difficilement de

discriminer entre sujets de niveau équivalent.

Comte tenu de ces données nous croyons gque 1’approche
Elaborée par O0Orsini- Bouichou (1882), avec des enfants normaux
constituerait une mé&thodologie susceptible de mieux nous EaireA
comprendre le fonctionnement cogniﬁif de l’arriéré. Ceci par le
biais de téaches ol 1'on .peuﬁ chserver la facgon spontange de
1’enfant de traiter 1l’information disponible. Nous avons donc
Fait appel &8 cette méthodologie pour notre Etude. Pour cette
raison nous expliciterons davantage les fondements th&oriques
ainsi que le cadre mé&thodologique sous—-tendant cette approche

avant de dé&finir nos hypothéses.
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Approche du fonctionnement intellectuel selon Orsini-Bouichou

Les fondements

Dans 1’introduction & son récent ouvrage (1982) sous-
titré ”"Pour &tudier 1l’intelligence de 1l’enfant chez 1’enfant”,
Orsini-Bouichou fait observer que 1’on a Jusgqu’ici &tudié
1’intelligence de l’enfant en fonction de ses produits achevés
dont 1les principaux référants privilégiés sont les mathé&matiques
et la logique. Calquée sur les démarches complé&mentaires de la
paléontologie et de 1’embryologie, la psychologie génétique
naissante reconnaissait pourtant deux directions a8 1’investiga-

tion du développement psychologigue.

Premiérement, un sens que l’on pourrait appeler “des-
cendant”, qui va & rebours de la genése (c’est celui de 1’épis-
témologie gé&n&tique piagétienne). C’est par la recherche des
origines (dans le langage, le systéme des actions...) et de 1la

description des &tapes successives au cours de 1l'évolution que
l’'’on propose d’éclairer la signification d’une connaissance,

d’une notion ou d’un processus repéré& chez 1’'adulte.

Le deuxiéme sens, inverse et complémentaire, appelé
?ascendant” qui serait th&oriquement, 1libre de tout a priori
adultomorphique, part de 1’tat initial pour décrire les organi-

sations originales de 1l’enfant.
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De ces deux directions possibles, 1la premiére a
Jusqu’ici &t& privilégige au détriment de 1’autre. Pendant
plusieurs décennies sous la pression de 1’int&rét et de la
fécondité de 1’oeuvre piagétienne, on a assimilé& la psychologie
génétique 8 1’Epistémologie génétique... Or c’est en fonction de
l’adulte, wvoire de 1’adulte mathématicien et logicien comme
1’écrit Orsini-Bouichou que 1’Epistémologie génétique s’intéresse
8 1’enfant. Quand Piaget observe le Jjeune enfant et méme le bébé

c’est l’adulte qu’il recherche en eux.

L’&pistémologie génétique a trés largement démontré sa
féconditég. Elle a cependant rencontré de sérieux obstacles au
moment o0 les structures antécé&dentes différent 8 ce point des
suivantes que le Ffil de leur généalogie se perd. C’est le cas
lorsqu’elles perdent leur caractére logique (au sens de logigue
de 1l’adulte ou de compréhension par luil). Ainsi les dénomina-
tions de ”pré&opératoire” et de "prélogique” pour désigner une
période du développement de la pensée attestent cette difficulté.
Décrire 1’'enfant préopératoire comme le négatif de 1l’enfant opé-
ratoire concret et renvoyer l’origine des opé&rations a8 1l’activi-
té& sensari-motrice du bé&b&, conduit & laisser dans l’ocmbre 4 @8 5
années importantes du développement de 1’enfant. La description
par l’incapacité&, le manque, ne saurait étre qu’une &tape provi-
soire. Cette description trop peu nuancée de 1'enfant préopéra-

toire a lourdement pesé sur la conception des apprentissages
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opératoires... Les tentatives d’application p&dagogique du modé&le
piagétien sont la conséquence d’une approche exclusivement

adultomorphique (épisté&mologique) de la geng&se intellectuelle.

Orsini-Bouichou (1875,1873,1882) a innové en abordant
le fonctionnement pré&opératoire dans une 8tude de la genése qui
inverse le sens usuel de la démarche ontogénétique. En effet,
Orsini-Bouichou (1382), au lieu ”de rechercher comment une notion
constituée est préparée, au cours d'étapes antérieures qui re-
présentent des niveaux successifs et hiérarchis&s de décomposi-
tion”, a tenté de "repérer des formes originales de 1l'activité

entre 3 et B ans”.(p.3)

C’est—-3a-dire que, tout en se situant dans une perspec-
tive constructiste et interactionniste de type piagétien, Orsini-
Bouichou tente d’&tudier le fonctionnement intellectuel de
l’enfant @& partir des questions et manifestations spontané&es de
l1’enfant lui-méme. Elle laisse ainsi de c6At& la tendance tradi-
tionnelle qui est d’&tudier rétrospectivement la construction des
formes de pensée caractéristiques des produits les plus Elaborés

de notre civilisation.

La démarche d’Orsini-Bouichou (1982) se fonde sur
1’hypothése générale suivante:
Les organisations comportementales, impliquées

par le déroulement d’un programme auto-généti-
gue systématique, s’affirment et peuvent etre
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repérées dans des activité&s considérées ”spon-—

tanges”, dans le sens de non-provoguées direc-

tement par la situation, avant de s’intégrer,

puis disparaitre, dans des ensembles ayant des

des exigences adaptatives spécifiques, telles

les activités dites instrumentales, sociales,

scolaires... p.4

A l’intérét pour les réponses que l’enfant apporte aux
questions de 1’expé&rimentateur, Orsini-Bouichou substitut 1’in-
térét pour les questions que l’enfant se pose spontanément. Ce
changement de perspective rend 1l’observation plus difficile car
il implique de dé&finir parmi les comportements spontanés, ceux
gqui sont pertinents pour l1'étude de la pens&e prélogique. L’ob-
servation libre s'’avérant de prime abord trop ouverte pour
atteindre le fonctionnement cognitif du Jjeune enfant, Orsini-
Bouichou recourt & une m&thode intermé&diaire entre celle-ci et
1l’expérimentation classique. Elle place le sujet dans une
situation définie, mais elle le laisse libre d’agir &8 sa guise.
L’objectif est alors d’observer et de décrire les régles qu’il
met spontan&ment en oeuvre. Il ne s’agit pas de situations
tupes “problem solving” qui questionnent directement 1’enfant
mais plutot ol c’est lui qui se pose en fait les questions pour
organiser son action dans les situations proposées. L’hypothése
fondamentale &tant gue (13981)J:
Certaines formes d’organisation spontang&e du

comportement(...) supposent et traduisent une

logique latente ou explicite.
(p. 273
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L’approche d’Orsini-Bouichou se caractérise donc par la
recherche des régles (ou sous un terme générique: des radgulari-
tés) gue l’enfant se donne spontanément pour organiser son action
dans des situations relativement ouvertes proposées par 1’'expé-

rimentateur.

Orsini-Bouichou pense en effet que les capacités
cognitives de 1l’enfant et méme du Jeune enfant s’expriment &
travers ses activités spontanées sous une forme suffisamment
manifeste et stable pour autoriser leur dé&codage. Le concept de
réegularité est l’'instrument de ce dé&codage qui permet de ne
retenir que les aspects généraux de la vari&té des comportements
spontanés. Sa définition emprunte, comme nous le signalions
précédemment, aux concepts de schéme et d’invariant (1881):

Les régularités sont des caté&gories de

comportements qui, exprimant des régles

communes @8 une tranche d’age par classe

de situations, dévoilent la régulation

des activité&s de cet age et les moyens

d’action dont le sujet dispose sur le

milieu.”

(p. 233

Ces “régularités dues @ des coordinations entre schémes
d’action” (Orsini dans Piaget et al., 1868B, p. 38), une fois
constitu&es peuvent etre définies par leurs caractéristiques
structurales. Ces caractéristiques sont:

- un ensemble de comportements plus ou moins Elé&mentaires dont

1’apparition et 1l1le déroulement revétent un caractére spontané
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(dans le sens o0 ils ne sont pas directement provoqué&s par des
stimuli particuliers ou par une consignel;

- un systéme de schémes d’'action invariant, maintenu sous une
forme stable et répétitive pour une situation donnée;

- les régularités sont transposables et généralisables, pour
un &age donné & des situations voisines mais aussi 38 des situa-
tions sensiblement différentes;

- et les régularités sont hiérarchiquement distribuées au

cours du développement de 1l’'enfant selon un ordre séquentiel.

La technigue utilisée

A l’aide d’une méthode intermé&diaire entre l’expéri-
mentation classique et 1l’cbservation libre, Orsini-Bouichou a
dégagé des régularités dans les maniéres qu’a 1l’'enfant d’'organi-

ser son action dans des situations données.

Elle s’appuie sur des techniques de libres combinaisons
d’objets et de libres covariations d’objets. Ces techniques sont
plus souples que les épreuves piagétiennes classiques dans le
sens qu’elles mettent l’enfant devant des situations qui permet-
tent une plus grande liberté d’action. Les situations laissent a
l’enfant le choix de la régle qui guidera son action. Il n’y a
pas de "bonnes réponses” attendues. 0On peut donc s’en tenir & la
constatation et & l’analyse des actions de 1'’'enfant sans modEle

de référence préalable.
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Dans les techniques utilisées, gquatre classes d’acti-

vités sont créées.

A, Jeux individuels

Dans une situation de Jjeux individuels les situations
sont maintenues constantes et 1’enfant modifie les donn&es @ son
godut sans stimulation supplé&mentaire extérieure. Aprés l’action,
on lui demande de dire ce qu’il a fait, @8 quoi il a Joué
afin de luil faire expliciter la régle sous—-jacente &8 son action.
Orsini—-Bouichou a expérimenté deux Jjeux de ce type.

1. Libres combinaisgns d’objets &8 dominante repré&-
sentative.

Plus précisément, dans les Jjeux individuels de 1libres
combinaisons & dominante représentative, l’enfant réalise avec
les objets (perles 8 deux couleurs @ mettre dans les cases d’une
boite) les combinaisons qu’il désire. Cependant il ne voit seu-
lement gque le dernier objet qu’il vient de placer puisque la
boite posséde un couvercle pourvu d’une fenétre qui permet
d’introduire des perles une &8 une en cachant celles d&ja
introduites. On invite 1le sujet & faire le Jeux &8 plusieurs
reprises.

2. Libres combinaisons d’gbjets & dominante
perceptive.

Dans cette situation l’enfant réalise avec les objets

placés & sa droite (les objets peuvent appartenir &8 deux ou &
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plusieurs classes selon la couleur, la forme et la dimension) les
combinaisons qu’il désire. L’expérimentateur demande & 1l’enfant
de placer successivement, l1’un aprés 1l’autre, les objets qu’il
désire, sur une feuille cartonn&e blanche fixe située devant 1lui.

L’enfant doit placer 24 objets. L’Epreuve est recommencée a huit

reprises en invitant l’enfant a8 faire quelque chose de différent.

B. Jeux 8 deux

Dans wune situation de jeux &8 deux (enfant-expérimen-—
tateur), les situations sont modifiées périodiquement par
1l’expérimentateur (E.). L’enfant répond avec son action aux
modifications que 1’E. introduit. Une fois l’action de 1’enfant
réalisée, on 1lui demande comme dans les situations de jeux
individuels de dire ce qu’il a fait, &8 quoi il a Jou&, dans le
but de 1lui faire expliciter la régle qui guide son action. A

nouveau deux Jjeux ont &té& utilisés.

1. Libres covariations d’objets & dominante
représentative. (Covariations gquantitatives)

Dans cette situation, le maté&riel utilisé est le méme
gue celui décrit en Al. L’exp&rimentateur se servira des perles
d’une couleur et 1’enfant utilisera 1les perles de 1'autre
couleur. L’E. Ffera un motif initial (ex: 3rouges, 2hblanches)
dans lequel les rouges constitueront sa mise et les blanches

celle de 1l’enfant. Il fera ensuite une autre mise de "rouge”
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mais différente @ la premiére (ex: 2rouges). Ensuite il demande
@ l’enfant de Jouer a8 son tour, de fagon @ ”jouer au méme Jjeu,
avec les mémes régles”. L’enfant essaiera donc & restaurer la
régle d’interprétation domnnée par lui-méme au motif initial. On
recommence le jeu 38 plusieurs reprises en introduisant diverses
modifications dans la mise de 1l’expérimentateur.

2. Libres covariations d’ogbilets 8 daminante

perceptive. (Covariations critérales)

Dans cette situafion 1’enfant réalise avec des objets
gui appartiennent &8 deux ou plusieurs classes selon la couleur,
la forme, ou la dimension, les combinaisons qu’il désire. Le
matériel utilisé est constitué de huit petits objets (étoile,
poisson, lune...) représentés sur huit formes en fonction de la
combinaison des critéres: épais-mince, vide-plein, brillant-non
brillant. Il y a donc B4 objets différents reproduits trois fois
chacun, ce qui donne un total de 182 objets. I1 y a aussi une
planchette divisée en douze cases (deux rangées de six) pour

disposer les obJjets.

L’E. place le motif initial constitué& de trois couples

qui s’opposent sur un seul critére:

“NWUCT

Ce motif initial représente des mises de 1’E. et de l’enfant.

L’E. refait une nouvelle mise (différente de sa premiére) dans la
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deuxiéme rangée et demande & 1’enfant de mettre la sienne de
maniére 8 continuer ”38 Jouer au méme Jeu”. L’'E. effectuera
diverses wvariations (selon 1, 2, 3, et 4 critéres respectivement
par rapport au motif initial). Comme dans 1’Epreuve décrite

précé&demment 1l’enfant s’efforcera de restaurer la régle d’inter-—

prétation donng&e par lui-méme au motif initial.

Les résultats
Les diverses techniques ont &t& développées dans des
recherches successives; elles ont donc &té exp&rimentées avec des

géchantillons différents.

L’analyse de l’ensemble des conduites recueillies pour
tous les E&chantillons, a permis @8 l’auteure de déceler plusieurs
catégories de régularité&s qui apparaissent dans chagque é&preuve
(type de situation) en Ffonction des groupes d’'age (niveau

d’évolution ontogénétiquel.

Orsini-Bouichou a pu mettre en é&vidence des régularités
présentant des structures isomorphes 8 partir de cadres d’obser-—
vation relativement différenciés (situation de 1libres combinai-
sons et situation de libres organisations de formes diverses dans
un plan). Enfin un essai d’analyse structurale a &té& effectué
fondg& sur:

1) la contemporangité& des Emergences et des dominances,
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2) les relations entre niveaux de régularité et développement
de la pensée opératoire, telle qu’elle est décrite par les
plagétiens,

3> 1la confrontation des filiations observées dans chaque classe
de régularitég,

4> la comparaison du type et du niveau de solution impliqu&s par
chaque régularité&, ainsi que du statut de l1’invariant qu’elle
postule,

5) 1la comparaison des écritures formelles de chaque régularite.

Cette analyse a permis de décrire pour la périocde de 3 & 7 ans

une succession de quatre niveaux structuraux, généraux (appelés

opérateurs).

Les opérateurs sont des familles de régularités réunies
sous wune méme structure Fformelle en dépit des particularités
concretes de situations et de comportements. Ainsi, ce regrou-
pement en opérateurs cognitifs détermine quatre repéres ou indi-
cateurs de développement qui présentent des traits de comporte-
ment dont certains ont d&ja &té décrits par d’'autres auteurs dans

des recherches variéges.

Oe ces gquatre niveaux structuraux les trois premiers
Jalonnent la préopérativité et le quatriéme est contemporain de
l’apparition de la pens&e concréte. Faisant 1’'hypothése que le
fonctionnement de ces systémes gé&néraux de schémes (ou opérateurs
cognitifs) exerce une action déterminante dans la genése cogni-
tive, O0Orsini-Bouichou leur attribue un ré8le organisateur de la

genése.
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Selon elle, les processus de construction de ces opé-
rateurs awuraient, @8 un moment privilégié du développement et par
rapport @ un certain contexte de situations et de téches, le
pouvoir de provoquer le passage d’un niveau de raisonnement au
niveau supérieur. L’hypothése est vérifige dans une série d’ex-—
périences (Aubert et Monon, 1868; Castellan et Paour, 13868;
Fraysse et Desprels-Fraysse, 1875; Orsini-Bouichou, 13975; Orsini-

Bouichou et Malacria Rocco, 13978).

Les opérateurs sont congus comme des outils cognitifs
généraux sous—-tendant la production de régles d’intégration de
traitement et d’organisation de 1l’environnement (Orsini-Bouichou,
18B2). Les régles qu’'un méme opérateur est susceptible d’engen-
drer peuvent étre @8 l’'origine de comportements variés dépendant

du contexte situationnel.

L’analyse diachronique montre que ces opérateurs appa-
raissent comme les stades, selon un ordre constant, au cours du
développement et, comme les stades, ils présentent des relations
d’'intégration hiérarchique. Il Faut souligner que ce caractére
hiérarchique ne concerne que les périodes d’'é€mergence. Au moment
de ces émergences il exprime alors, @ travers l’apparition des

premi&éres régularités qui en sont l’indice, un niveau de compé-

tence.



Opérateur 1:

Opérateur 2:
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Il engendre la répétition. Il correspond 3 la
répetition d’un méme terme identifi& comme tel. Il
est @ 1’ceuvre dans tout un ensemble d’'activités
spontanées au cours desquelles 1l’enfant isole un
terme pour 1lui - méme et le reproduit de proche en
proche (schéme de placement et d'alignement d’ob-
Jet, répétition d’une méme production graphique
ou d’une méme sEquence vocale. lLa construction
ainsi &laborée répond au maintien d’une constance
(invariants relationnels primitifs).

Il est le produit des relations locales de couple.
I1 permet d’engendrer des couples en respectant une
régle primitive qui consiste & opposer 8 un terme
donné& (objet ou action) ce qui n’est pas lui (cet
opérateur rend compte des Jeux d’antonymie, d’al-
ternance par opposition, de transformation systé-
matique des énoncés affirmatifs en &noncés néga-
tifs). la 1liaison unissant les termes du couple,
tout d’abord locale et trés 1lige & 1l’'action du
sujet et aux caractéristiques des objets, ne donne
pas lieu & une abstraction susceptible de généra-
lisation. Ce n’est que trés progressivement que
1’enfant va se dégéger du contexte organisateur du

couple. L’importance de ce conflit fut soulignée
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autrefois par Wallaon et confirmée plus ré&cemment
par Piaget (Piaget et al. 1896H).

deux opé&rateurs suivants correspondent & 1’é&mer-

gence de véritables régles fonctionnelles que l’enfant recaonnait

comme telles en exprimant le sentiment de leur nécessitég.

Opérateur 3:

Opérateur

Y.

Il exprime des régles de correspondance orientées a
support figural. Elaboration de régles de corres-
pondance qui dépassent la relation primitive des
couples du niveau précédent par transfert d’une
relation configurale wunidirectionnelle qui est
respectée. L’'enfant construit des suites de nou-
veaux couples qui peuvent eétre physiquement diffé-
rents mais qui expriment une relation constante.
Cet opérateur sous-tend les relations co-couleur ou
co-espéce décrites par Pieraut-Le—-Bonniec (1372)
au sujet des taches de classification. A ce niveau
les invariants sont d’ordre relationnel. Cependant
les relations Elaborées restent dé&pendantes des
aspects figuraux.

Il concerne des systémes de coordination de
plusieurs reégles de correspondance (opérativité)
qui s’organisent alors en systé&me de transforma-
tions réversibles dont 1’apparition va permettre

l1’8laboration des notions de conservation. Les
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invariants de ce niveau sont indépendants des

aspects figuraux.

Selon Orsini-Bouichou, le troisiéme op&rateur décrit
est contemporain de la péricde interm&diaire observée dans les
épreuves opératoires classiques. Le quatriéme op&rateur est

contemporain de 1l’accession 8 1’opérativité concréte.

La mise en évidence des compétences de 1l’enfant préo-
pératoire conduit nécessairement &8 nuancer la description piagé-
tienne du processus deéterminant 1’accession & 1’'opérativité

concréte.

Pour 1’Bpistémologie génétique qui a essentiellement
souligné les aspects négatifs de la préop&rativité&, le changement
de stade apparait forcément comme une rupture. Elle ne peut donc
pas faire appel @8 un modéle continu de 1’8volution pour en rendre
compte et doit au contraire se donner un modéle susceptible
d’expliquer 1’irruption de brusques changements. De ce point de
vue, le récent modéle que présente le conflit cognitif comme le
moteur des changements (Piaget,13975) est plus satisfaisant que le
précédent car beaucoup plus susceptible d’expliquer les ré&orga-

nisations structurales (Piaget, 1847).

La découverte du sgstéme de régularités dont la

généalogie peut-étre retracée de trois ans & la préadolescence,
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améne & concevoir un modéle du développement plus progressif.
Cette découverte s’accommode d’ailleurs des phénoménes de brusque
restructuration gu’il n’est pas question de nier, mais elle
souligne le caractére continu et progressif de leur préparation.
Elle améne &galement & concevoir 1l’accession 8 l'opérativité
concreéte en dehors du cadre des notions dont la genése a B&t&g
étudiée par Piaget; et & concevoir finalement cette accession
comme la conséquence de changements plus profonds et plus

généraux.

Parce qu’ils sont l’expression spontanée des capacités
de l’'enfant préopératoire, Orsini-Bouichou a attribué un role
déterminant et causal aux systémes de régularités contemporains
de l’accession 8 la pensée opératoire., Elle Ffait 1’hypothése
gue: 1’8mergence des régularités caractéristiques de 1’opérateur

IV provogue une réorganisation cognitive scus-tendant 1’acquisi-

tion des invariants de nombre, de quantité, de classe... décrits
par Piaget. 5i l’hypothése se confirme, cet opérateur aurait
donc, en ses Emergences, pouvoir d’organisateur de la genése:

pouvoir d&terminé& par la transformation des régles de niveau III.

On décrit ainsi l’accession &8 1l’opérativit& concréte
comme la conséquence des activités de l’enfant qui conduisent &
la transformation des régles de niveau III en régles de niveau

IV. Les transformations opérées tout d’abord en un contexte local
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et privilégié et spécifique & chague enfant, se généralise
progressivement induisant ainsi 1’accession au fonctionnement

cognitif de niveau IU.

Cette description donne de la gengése une image effec-
tivement plus continue que la description piagétienne. De fait,
1l’approche d’'Orsini-Bouichou, comme celles de d’autres auteurs
(Pieraut-Le—-Baonniec), tend & atténuer 1’importance des ruptures

signalées par Piaget.

Cependant la transformation des régles de niveau III
n’est aucunement automatique; elle n’est possible que si se
trouvent réunies des conditions structurales (exercice généralisé
et maitrisé de 1’opé&rateur III) et d’environnement (qualité& du
milieu socio-familial) stimulant l’activité& constructive au cours

d’une histoire strictement individuelle.

Hyupothéses

L’approche Elaborée par 0Orsini-Bouichou présente une
méthodologie originale, relativement nouvelle qui n’'a Eté
utilisée auprés de populations arriérées 1leégéres que dans un

cadre d’induction opératoire.

Cette méthodologie se veut un outil susceptible d’étre

pertinent pour Etudier et mieux comprendre les modes de fonc-
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tionnement chez les enfants arriérés légers par le biais de
tdches o0 1ils travaillent de facon spontanée. La finesse et
1’innovation de la méthodologie d’Orsini-Bouichou nous permet-
tront peut-é&tre d’appré&hender les différences fonctionnelles qui,
comme il 1’a 8té mentionné précédemment, ne sont pas macroscopi-
gues entre normaux et arriérés. Par le fait méme, l’utilisation
de cette mé&thodologie intermé&diaire entre 1’expérimentation
classique et 1’observation libre, permettant de placer le su]jet
dans une situation dé&finie mais en le laissant libre d’agir & sa
guise, nous Ffournira peut-étre plus d’informations concernant
1’hypothése que les différences fonctionnelles se situeraient
davantage & un niveau périphérique que central. Cette mé&thodolo-
gie nous permettra Egalement d’observer comment, au niveau des
E&tapes préparatoires, l’enfant utilise 1’information disponible,
et ainsi mieux cerner les différences entre les groupes dans

leurs abords spontanés de taches cognitives.

Cette recherche se veut donc une &tude exploratoire du
fonctionnement de sujets arriéré&s légers, par 1l’intermédiaire
de 1’é&preuve des libres combinaisons d’objets & dominante

représentative” &laboré&e par Orsini-Bouichou.



76.

Nos hypothé&ses exploratoires op&rationnelles sont:
Qu’il y aura des différences dans la production et la wvarigté
des régularités utilisées de fagon spontangée entre les deux
groupes. Plus précisément on s’attend & retrouver pour les

enfants du groupe 01 (dé&ficients)

- une moins grande variabilit& des régularités,
— une moins grande productivité& des régularités,

- et, une utilisation des régularités plus simples.



Chapitre III

Description de 1’expé&rience



Echantillon

L’Bchantillon est composé d’enfants du Trois—-Riviéres

M&tropolitain. Il est constitu& de deux groupes.

Le premier groupe est composé de 20 enfants évalués
comme déficients légersiselon une échelle de d&veloppement intel-
lectuel classique. Les sujets appartenant 38 ce groupe sont &gés
de B,0 ans a8 10ans, 9mois. L'’'a&ge mental varie de 5Sans, Bmois &

7ans, Bmois.

Le deuxiéme groupe est compasé de 20 enfants "normaux”
a4gés de Sans, Bmois &8 7ans, Bmois. Les enfants constituant ce
groupe ont &t& recrutés dans des classes réguliéres. Ils sont
donc représentatifs de la population générale. Ce groupe a &té
sélectionné & l’inté&rieur de 1’Echantillon d’'une recherche menée
par Palacio—-Quintin sur "lLes filiations des fonctions cognitives
durant la période préopératoire chez des enfants normaux”.

T le critére utilisé selon 1’'0Organisation Mondiale pour la Santé
pour déterminer la tranche d’arriération légére est un @Q.I. se

situant entre 50 et 70. Cependant compte tenu des difficultés a
recruter les sujets du groupe 01, certains sujets ont des Q.I.

plus Elevés que 70 (dispersion Q.I.= 57 & BB). Ces sujets se
situent donc 8 un niveau mental 1limite, se rapprochant de la
normalits. Ce gui peut avoir comme effet, tout au plus, d’atté-

nuer les différences entre les groupes.
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Le tableau 5, présente les principales caracté&ristiques

des groupes composant notre é&chantillon.

Tableau 5

Principales caractéristiques de l’&chantillon

GROUPE N SEXE A.C. XC(AC)H A.M, XCAM)
F M
01
DEF. 20 7 13 8,0 3 10,8 9.7 5,8 a 7,6 6,3
o2
NOR. 20 g 11 5,8a 7,6 6,8 - -—-

Il est important de souligner qu’en ce qui concerne
notre groupe 0l, composé d’'enfants dé&ficients légers, nous
n’avons pas les renseignements concernant 1’'&tioclogie de la
déficience. On reproche généralement aux chercheurs d’ignorer
les facteurs E&tiologiques et de traiter 1’arriération mentale
comme une classe unitaire d’individus ne se différenciant que de

maniére quantitative selon l’ordre de grandeur du Q.I1.

Depuis un certain nombre d’années, Zazzo (13973) plaide
pour que les aspects &tiologiques ne soient plus négligés par la

recherche fondamentale.

Notre approche de la déficience mentale tombe sous le

coup de cette critique. Cependant soulignons que notre utilisa-
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tion de 1’aAge mental comme principal descripteur de notre pre-
mier groupe expérimental n’implique pas que nous considérions
l’arriération mentale comme une classe unitaire d’individus, ni
que nous l’affublions de telle ou telle origine unique et néces-
saire. Il nous est apparu matériellement difficile d’une part,
et extrémement d&licat d’autre part de construire des groupes
d’&tiologie différente avec des enfants d’un niveau de dé&ficiencs

légére.

Nous avons cependant pris en considération de ne pas
sélectionner d’enfants présentant des signes d’organicité, de
méme que des enfants demeurant en institution.

Mesures utilisées

Instrument pour déterminer le niveau mental

Nous avons utilis& une €chells de développement intel-
lectuel classique afin de nous permettre de disposer d’une é&va-
luation du degré de déficience de nos sujets composant le groups

01.

Nous avons choisi d’utiliser le ”Stanford-Binet” afin
de déterminer 1’Age mental des sujets qui composeraient notrs
premier groupe expérimental. Cet outil d’é&valuation psychomé-

trique nous permettait de calculer rapidement 1’age mental du
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sujet afin de voir s’il correspondait au critére requis pour
l’échantillon, soit d’avoir entre six et sept ans d’&ge mental.
Ce critére é&st nécessaire puisque chaque sujet déficient est
pairé avec un sujet normal de méme age mental. Bien que nous
n’ayons pas fait passer d’épreuves intellectuelles pour le groupe
02, nous supposons que 1'adge mental des sujets normaux est

équivalent &8 leur &ge chronologique.

Le Stanford Binet est un test d’intelligence générale
qui peut é&tre administré& aux enfants @ partir de 1l’age de 2 ans.
C’est une &preuve individuelle qui dure de trente & quarante
minutes. On demande & l’enfant de donner des significations de
mots, d’enfiler des perles, de faire des constructions avec des

blocs, d’identifier les parties qui manguent sur une image...

Epreuve d’Orsini—-Bouichou:

Jeux individuels de libres cgmbinaisons d’obiets 8 dominante
représentative.

Afin d’&tudier le fonctionnement intellectuel des
enfants d&ficients 1l&gers, nous utiliserons une des Epreuves
€laborées par Orsini-Bouichou, soit celle de "Jeux individuels de
libres combinaisons d’obhjets @8 dominante représentative”. Cette

Epreuve sera administrée aux enfants des groupes 01 et 02.
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A. Matériel

Le matériel de cette épreuve est composé d’une boite de
bois, sous forme de plumier, qui est divisée en 2% cases Eggales.
Un couvercle, dans lequel est am&nagée une fenétre aux dimensions
d’un cercle un peu inférieur & 1la grandeur d’une case, peut
glisser le long du plumier et cacher, 1’une aprés 1l’autre des
cases qu’'on a remplies pour dé&couvrir la case suivante @ remplir.
On trouve aussi une autre petite boite contenant 25 boules rouges

et 25 blanches.

B. Déroulement de 1’E&preuve

l. Essai préalable

Préalablement un essai est effectué. Les consignes
sont: ?Tu vois cela” (1’E. montre le plumier ouvert & 1l’snfant),
"Il y a beaucoup de trous. Quand on met 1le couvercle, on peut

regarder dans les trous, par la petite fenétre, comme cela” (1’'E.
pousse le couvercle pour le faire avancer d’une case 8 1’autre).
PIci i1 y a des boules” (1’E. ouvre la boite contenant les boules
tout en prenant soin de ne jamais les identifier par leur cou-
leur). »”Tu wvas mettre une boule dans ce trou et ensuite une
autre dans le trou a8 co6té, -ensuite dans l’autre... Tu mets des
boules comme tu veux, tu choisis la boule comme tu veux.” L’ex-
périmentateur vérifie si le sujet a bien compris la consigne.

Si c’est 1le cas, il interrompt 1l’action du sujet et vide 1ls
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plumier en remettant les boules devant 1l’enfant. Il passe alors

a 1’épreuve proprement dite * .

2. Epreuvs

L 'épreuve est divisée en deux temps; un exercice de
réalisation et un exercice de verbalisation. Dans l’exercice de
réalisation 1’enfant effectue avec les boules, les combinaisons
gu’il désire. Cependant il voit seulement la derniére boule qu’il
vient de placer. La consigne, 8 ce moment &noncée &8 1’enfant,
est: "Je te demande de mettre une boule dans chaque trou, tu
choisis comme tu veux. Quand tu auras fini tu me le diras”. L’E.

note @8 mesure les mises du sujet.

A la fin de l’exercice de réalisation du premier essai,
1'E. passe 8 une partie de ’reproduction” oG l’enfant doit
essayer de former une combinaison identique & celle qu’il wvient
d’effectuer. La consigne est: ”Refais la méme chose que tu viens
de fFaire, mets les boules pareilles”., Cette partie de 1’Epreuve
est une premiére maniére de permettre 8 l1l’enfant d’identifier sa

réponse. La deuxié&me maniére est effectu&e au moyen d’un exer-

cice de verbalisation qui constitue le second temps de 1’Epreuve.

1'Note: Certains enfants peuvent avoir de 1la difficult& pour
actionner le couvercle du plumier, afin de le faire glisser d’une
case, a8 chaque fois que la boule est déposée. De méme afin
d’éviter gque certains enfants soient plus concentrés sur le
maniement du couvercle que sur la mise des diverses boules nous
avons décidé que ce serait l’expérimentateur qui manipulerait le
couvercle.
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A chaque fois que les 24 cases sont remplies, on demande A&
l1’enfant de dire ce qu’il a fait: A gquoi as—-tu Jou&? Qu’est-ce
que tu viens de FfaireT Essaie de m’expliquer comment tu as
fait?... Cette étape de 1’épreuve a pour but de faire exprimer a
l’enfant la régle sous—-jacente @ son action. Toutefois 1'’'expéri-
mentateur prendra soin de ne pas induire la réponse de 1l’enfant

lorsqu’il sollicitera cette verbalisation. Un exemple du

protocole utilisé est fourni dans 1’appendice B.

L’épreuve est ensuite recommencée & sept reprises
(comprenant 1l'’exercice de réalisation et de verbalisation seule-
ment) . On invite 1l’enfant & faire toujours gquelque chose de
différent: “Fais autre chose maintenant de différent, comme tu

n’'as pas encore fait”.

C. Cotation
Chagque é&preuve sera cotée selon 1les catégories de
régularités telles que décrites par Orsini—-Bouichou (1982). Nous
coterons aussi chacune des épreuves en tenant compte des nouvel-
les caté&gories de régularités décrites par Palacio-Quintin (13B886)

suite @ ses recherches menées auprés de la population gué&bécoise.

Dans 1’épreuve de libres combinaisons d’'objets &
dominante représentative (Jeux individuels), les combinaisons

effectuées par les enfants donnent des formes nombreuses et



85.

diversifiées qui auraient pu étre identifiBes par rapport & des
lois trés variées. Cependant 1le but de la recherche d’Orsini-
Bouichou n’était pas de faire un inventaire exhaustif mais bien
de rechercher des catégories de régularités. Comme les régulari-
tés se présentent comme des comportements gqui @emergent & un
moment du développement et maintiennent une certaine stabilitg,
de sorte qu’ils peuvent s’affirmer comme relativement fréquents,
le nombre de catégories de régularités susceptibles de Former une
grille d’identification des combinaisons libres devaient é&tre

restreints.

Au cours de ces études sur les groupes d’age considé-
rés, Orsini-Bouichou a retenu un certain nombre de catégories (ou
régles de combinaisons) qui revenaient plus fréquemment a8 1’in-
térieur d’un méme groupe d’dge. Ces catégories de régularités
pour 1’épreuve de libres combinaisons 3 dominante représentative
sont:

1) Uniformité (J): La série est constitu@e par des Eléments
identiques (boules toutes blanches (B) ou toutes
rouges (R)).

2) Alternance symétrique E€lémentaire (ASE) : La série est cons-
tituée par une alternance réguliére d’é€léments
de chaque couleur.

3) Famille d’alternances symétriques (ASF) : Deux groupes d’€lé-

ments, &gaux en nombre mais différents de cou-
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leur, alternent réguliérement 2B-2R-2B ... ou
3B-3R-3B ... Ces séries ne sont pas produites
isolément chez un sujet donné&, mais proliférent
souvent selon un ordre croissant (2/2, 3/3, 4/4

.J. Ils leur ont attribué l’appellation indi-
quée ci-dessus, parce que ces comportements
supposent un double programme de construction:
interne @8 la série (ex: 2/2) et interséries (ex:
passage de la séerie 2/2 8 la série subséguente
3/33. Ainsi les sujets qui commencent @ pro-
duire 1’'un de ces comportements, continuent
systé&matiquement, selon un ordre progressif, &
construire la série suivante par 1’augmentation
itérative d’une unité chaque fois (+ un blanc et
+ un rouge). Cependant, cette 1loi de progres-—
sion, n’est Jjamais verbalis&e par les sujets

mémes qui la pratiquent systématiquement.

43 Alternance cémplexe cACY Lla série est constituée par
l’alternance réguliére de " n ” gt de ” n'”
€léments de chaque couleur, en nombre ing&gal
dans chaque couleur: 1B-2R-1B-2R ... ou 2B-3R-ZB

Les sujets commencent par de petits nombres
et poursuivent par d’autres progressivement plus

glevés, sans utiliser nécessairement (comme pour
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les fFamilles d’alternances symétriques) 1’inter-—
valle d’une unité. D’'ailleurs, quelgques fois,
le nombre "n” est augmentgé& alors que ” n’” est
diminug&, sans qu’il soit possible & 1’observa-
teur extérieur d’inférer un programme général.
Pour chaque série, le sujet annonce une nouvelle
composition et il passe de 1l’une & l’autre
facilement, répondant rapidement &8 la consigne
"faire quelque chose de différent”.

S5) Alternance d’alternances ou alternance 8 deux degrés (AA)
La série est constituée par 1’alternance
réguliére de deux groupes d'&léments, chacun de
ces derniers représentant lui-méme 1’alternance
interne de deux groupes d’éléments (Ex: 2R-2B
qui alternent réguliérement avec 1B-3R.)

6) Alternances ordonnées (A0): La série est constituée par une
succession de termes, alternant par la couleur,
mais dont le nombre varie réguliérement selon un
ordre croissant ou décroissant, cet ordre pou-
vant étre identique ou opposé pour les deux
termes (Ex: 1R- 2B puis 3R-4B ... ou 1R-4B puis

2R-3B puis 3R-2B

L’analyse des conduites par tranche d’age a montré une

hiérarchie EBvolutive dans les catégories de régularités.
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De nouvelles catégories de régularité&s ont &té ajoutées
a8 celles déja eé&laborées par Orsini-Bouichou. Les recherches
mené€es par Palacio-Quintin (19B6) auprés d’enfants qu&bécois ont
fait ressortir de nouveaux types de comportements retrouvés
fFréquemment et autorisant un ajout de cat&gories de ré&gularités.
Nous avons donc intégré, lors de notre cotation, ces nouvelles
catégories qui sont:

7) Uniformité coupée (Uc): Semblable @ 1’'uniformité&, la série

est constituée par des &léments identiques
(boules blanches ou rouges) &8 l’exception d’une
ou de deux boules de 1l’autre couleur.
BDans tous les cas 1l’enfant é&nonce clairement
qu’il a mis toutes des boules de la méme couleur
sauf une ou deux mélangées. Ex: ”J’ai mis toutes
des boules rouges avec une seule blanche.”

B) Beux parties (2P): la série est constituée de plusieurs
boules blanches suivies de plusieurs boules
rouges ou vice-versa (10R-14B ou 12B-12R).

Dans tous les cas l’enfant doit é&nocncer
clairement 1’id8e qu’il a mis wun groupe de
boules d’une couleur et ensuite un groupe de
boules de 1’autre couleur. Ex: ”J’ai mis toutes
des rouges pié aprés toutes des blanches” ou

»J’ai mis moiti&é de rouges, moiti& de blanches.”
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8) Alternance de pluralité (Pl/Pl): La série est constituge par
l’alternance de "n” boules d’une couleur et de

"n” boules de 1l’'autre couleur. Le n” wvariant
d’une fois @ 1l’autre soit: 5SB-4%R-6B-5R-3B-1R ou
BR-SB-6R-5B.
Encore ici 1’enfant doit exprimer clairement
l1’idée qu’il a mis un groupe de boules blanches
et un groupe de boules rouges en alternance. Ex:
”Un peu (ou beaucoup) de rouges, un peu (ou
beaucoup) de blanches, un peu (ou beaucoup de
rouges)

10> Alternance d’unité et pluralité Un/Pl3J: La série est
constituée par l’alternance d’une boule rouge et
de plusieurs boules blanches ou vice-versa. Ex:
1B-6R-1B-8R-1B-7R. L’enfant doit exprimer
clairement qu’il a alterné une boule d’une
couleur avec plusieurs boules de 1’autre
couleur. Ex: ”J’ai mis une blanche, beaucoup de
rouges, une blanche, beaucoup de rouges...”

11> Régularité mixte (MIXD: L’enfant utilise successivement
deux ou trois des régularités d&jad@ décrites
précédemment soit:
1R-1B-1R-1B-1R-1B-18R (ASE + U),

£B-2R...1B-3R... (ASF + AC),
1B-1R-1B-1R-16R-1B-1R-1B~-1R (ASF + U + ASE)}.
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Dans tous les cas l’enfant explique clairement
la succession de régularités telles que d&ja

décrites.

Les réponses, qui ne correspondent & aucune de ces
Formes de reégularités, seront classées dans la catégorie dite

hasard (H).

Nous appellerons erreur (E), tout Elément mal placé& ou
omis par rapport 8 la loi de ré&férence. L’erreur est enregistrés
de facon 8 ne pas pénaliser toute la suite de 1la série. Nous
corrigerons donc le coup erroné (changement, suppression ou
adjonction d’un &lément). Un maximum de S erreurs est toléré sur
une séquence de 24 coups. Ceci é&tant é&tabli sur la base d’un
calcul de probabilités, correspondant aux différentes 1lois. Au

deld de cing erreurs l’&preuve sera cot&e hasard (H).

Nous coterons &galement si l’&preuve a &té& expliguée
(EX), c’est-d@-dire si l’enfant a explicité la reégle sous — jacente
d sa production, ou elle sera cot& non-expliquée (NEX), s’il n’a

pu exprimer la régle.
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Déroulement de 1’expérience

Afin de constituer notre éEchantillon d'enfants défi-
cients 1lE&gers (composant notre groupe O0l1), nous nous sommes
rendus dans une é&cole spécialisée du Trois—-Riviéres Métropoli-
tain, 1’Ecole Mond’Ami? afin d’y recruter des enfants dé&ficients

légers de B @ 10 ans d’age chronologique.

Avant de pouvoir expérimenter & 1’€cole, il nous a
fFallu soumettre notre projet & la Commission Scolaire Régionale
des Vieilles Forges?, qui, aprés étude du dossier, a accepté.
Nous avons contacté 1les parents des enfants susceptibles de
rencontrer nos critéres déterminant notre &chantillon, afin de
leur expliquer le projet et de leur demander une autgrisation
écrite nous permettant de soumettre 1’enfant & une &valuation
intellectuelle et 8 1’épreuve de libres combinaisons, si l’enfant

€tait retenu pour la recherche.

A l’aide du Stanford Binet nous avons testé& autant

d’enfants que nécessaire afin d’obtenir un nombre de 20 enfants

1 Nous tenons 3 remercier le directeur M. Dumas qui nous a donné
l’autorisation d’expérimenter, ainsi qu’a M. Marleau st aux pro-
fesseurs pour leur excellente collaboration au projet de recher-—
che.

2 Nous tenons &galement & remercier la Commission Scolaire Ré&gionale
des Vieilles Forges pour avoir accept& notre praojet de recherche.
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ayant entre 6 et 7 ans d’age mental et un Q.I. situé entre 50 et
70 déterminant ainsi un niveau d’arriération mentale lé&ger. Nous
avons retenu, 8 l’intérieur de ce groupe, huit (B) enfants dont
le Q.I. est 1légérement supérieur &8 70. Les enfants ont &té
rencontrés individuellement, dans un local spécialement aménageé.
Les temps de récré&ation ont té respectés de maniére &8 ne pas

pénaliser 1l’enfant.

Tous les enfants ont 8té soumis 8 l’épreuve de libres
combinaisons d’objets & dominante représentative. Pour les en-
fants "normaux”, nous avons utilisg& les données de 20 sujets de
l’&chantillon de la recherche déja cit&e de Palacio-Quintin. Ces
enfants ont Et& choisis pour étre pairés avec les enfants &valués
comme déficients légers selon leur age mental. C’est-d-dire que
1’age mental des enfants déficients correspond @8 1’4ge chronolo-

gique des enfants normaux.

La passation de 1’preuve pour les enfants du groupe 01
s’est déroulé&e durant la période scolaire C(hiver 13886). Les
sujets ont &té vus &8 1’école, lors d’une rencontre individuelle
avec l’expérimentateur, dans un local aménag€ @ cette Fin. Ces
enfants &taient prévenus et informés par leur professeur de leur
participation au projet de recherche. (e sont les professeurs
qui nous introduisaient auprés des enfants. Le temps de passation
de l’épreuve se situait entre 20 8§ 30 minutes, variant selon les

sujets. La situation est acceptée comme un Jjeu.
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Méthodes d’'analyse

Une analyse de l’ensemble des conduites des sujets de
notre échantillon (groupe 1 et 2) &8 1’&preuve de Jjeux individuels
de libres combinaisons d’cbjets @8 dominante représentative per-
mettra d’&tablir les types de catégories de régularités utilisés
et leur frégquence. Nous utiliserons comme grille de base les

catégories déj& définies dans la partie de ce chapitre consacrée

34 la description des instruments de mesure.

Nous ferons d’abord une analyse morphologique des
régularités. Cette analyse nous permettra d’é&tudier la richesse
de la production effectuée paf le biais du nombre de régularités
utilisées ainsi que par la variabilité& des réponses données par
les sujets. Nous calculerons un indice de variabilit& (I.VU.) des
réponses en faisant un rapport entre 1le nombre de régularités
nouvelles et le nombre total de régularités. Afin de préciser la
définition de nouveauté nous tiendrons compte de deux situations
principales. Premig&rement une réponse dite nouvelle repré&sente
l’apparition d’une combinaison dont le contenu est nouveau, que
ce dernier corresponde ou pas a8 une cat&égorie déja utilisée par
ce méme sujet (Ex: ASF 2B-2R puis ASF 4B-4R). La somme de csas
réponses sera appelé 1l’indice de variabilit& absolu (UA). Deu-
xiémement, dans les cas ol le sujet reproduit un méme contenu

dans une catégorie déja utilisée, mais dont les termes de ce
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contenu sont organis&s cette fois selon une disposition spatiale

différente (Ex: AC 1B-2R puis AC 2B-1R). La somme de ces

réponses constitue l’indice de variabilité& relative (UR)J.

Nous calculerons pour chacun des groupes la moyenne du
nombre de régularités utilisées ainsi que la moyenne de 1l’indice
de variahilit&, et au moyen du t-test, nous vérifierons s’il y a

des différences significatives entre les deux groupes.

Une analyse différentielle des régularités expliquées
(EX) et non—-expliquées (NEX) sera effectuge pour chacun des

groupes.

Une comparaison entre les fréquences d’utilisation de
chaque catégorie de régularit&s du groupe d’enfants déficients
légers et du groupe d’enfants normaux, 8 l’'aide du chi-carrée,
permettra d’établir s’'il y a une ou des diffé&rences entre les
manifestations de régularités de comportement entre les groupes.
Précisons que la méthode comparative souléve dans tous ses champs
d’application une série de difficultés méthodologiques que 1’on
ne sait pas encore résoudre de fagon satisfaisante. Comparer des
déficients 8 des enfants normaux n'é&chappe pas @8 ses difficultés;
le risque de conclure @ tort, soit @ l’identit& des deux popula-
tions soit, & l’existence d’un déficit psychologique spécifique
générateur du retard de dé&veloppement intellectuel, guette

1’utilisateur de cette méthodologie.
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La position des différents auteurs varient; Zeaman
(1874) va Jusqu’a penser gqu’il est préférable de 1’'abandonner
tant qu’on ne connalitra pas les déterminants principaux du

comportement de l1l’arriére.

D’autres auteurs (Bever, HMehler et Epstein, 1968B;
Bruner, 1966; Bryant et Trabasso 1871) admettent unanimement
gqu’il est heuristiquement pré&férable et statistiquement plus
Fiable de faire porter la comparalson sur un processus 0Ou Sur un
fonctionnement bien délimité, plutét que de mettre simplement
en relation différences de QI et résultats obtenus dans une ou
plusieurs téches données. Pour rester dans le domaine de
1l ’approche opératoire, il parait effectivement plus inté&ressant
et plus légitime d’entreprendre la comparaison sur les caracté-
ristiques structurales et fonctionnelles de la genese (ordre
d’apparition des notions, décalages, modes de raisonnement et
argumentation, reéactions aux situations cognitivement conflic-
tuelles) plutét que de mettre en rapport &ge mental et niveau

d’opérativite.

Sans vouloir minimiser les difficult&s de la comparai-
son déficients—normaux, nous ferons valoir en conclusion qu’elle
parait légitime et relativement fiable quand elle porte sur la
genése spontang&e ou provoquée des structures opératoires concré-

tes.



Chapitre IU

pnalyse des résultats



RBsultats

L’exposé des résultats, se divise en trois parties,
présentées sous la forme d’une analyse comparative ayant pour but
d’observer les différences possibles entre nos deux groupes. La
premiére partie &tudie la productivité globale des régularités,
La deuxiéme porte sur la variabilité &8 l’inté&rieur des catégories
de régularités utilisées. La troisiéme partie concerne une
analyse plus détaill&e des fréquences d’utilisation des caté&go-
ries de régularités. Nous terminerons l’exposé des résultats par

la description de certains comportements particuliers observés a

l1’intérieur de chacun des groupes.

Analyse de la productivité

Pogur analyser la productivit®&, nous avons calculé le
nombre total, pour chacun des groupes, des réponses considérées
comme régularités et non-régularités. Plus précisément les

réponses cotées comme régularité sont celles qui correspondent

aux catégories définies dans la partie “cotation”, et les
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réponses considérées comme &tant des non-régularit&s sont les
gnoncés effectu&s au hasard, ainsi que les &preuves non-compl&-

tées!?.

Les résultats de 1l’analyse de la productivité&, rappor-
tés au tableau 6, permettent de vérifier notre premiére hypothe-
se. Le groupe d’'enfants dé&ficients produisent moins de régulari-
tés, leurs mises sont plus effectu@es au hasard, gque le groupe
d’enfants normaux et la différence est significative (p < .001).
Le détail des résultats individuels nécessaire & cette analyse

est rapporté dans 1’appendice C.

Tableau B

Nombre de régularités utilisées
pour chacun des groupes

01 CD&Ff.)> 02 (Nor.)> X ?
R&gularités 91 122 13.50%
Nan-régularités 69 38

*p < .001

Nous avons é&galement calculé& le nombre moyen de
régularités effectu&es par sujet pour chacun des groupes. Ces

résultats sont illustrés par la figure 2.

* Trois sujets du groupe 0Ol (déficients) n’ant pas complété
l’ensemble de 1’@preuve. Le qui totalise quatre (4) essais non-
répondus pour le groupe 01.
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Ces résultats, concordant avec notre premiére analyse,
indiquent une supériorité du nombre moyen de ré&gularités utilisés
par les enfants normaux. Une analyse statistique des différences
de ces moyennes, par le test-t, indique que les différences entre

les groupes sont significatives (p < .01)J.
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Fig. 2 - Nombre moyen de régularité&s par sujets

pour chacun des groupes.

Analuse de la variabilité

Une analyse plus détaillée des cat&gories de régulari-
tés utilisées, en calculant un indice de wvariabilité&, nous
permettra d’étudier la richesse de la production effectuée. Cet

indice de wvariabilité (I.U.) est calculé en faisant le rapport
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entre le nombre de régularités nouvelles (RN) et le nombre to-

tal de régularités produites (PG), par chagque individu * .

La formule utilisée est:

I.v. = vya + UR . 100
PG

Les résultats de l1’indice de variabilit& moyen pour

chacun des groupes sont illustrés dans la figure 3.

o,
w I
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Indice de variabilit& moyen

Fig. 3 - L’indice de variabilité& moyen par sujet pour
chacun des groupes.

Cette figure nous permet d’ébserver fFacilement la
présence d’une plus grande variabilité chez les sujets du groupe
02 (normaux). L’analyse statistique des différences entre les
moyennes pour les deux groupes, par le test—-t nous montre une
différence relativement significative (p. < .0B). Le groupe 02

! Les résultats individuels nécessaires & cette analyse sont
rapportés dans l’appendice C.
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varie davantage ses réponses que le groupe des enfants dé&fFi-
cients. Ces résultats viennent confirmer notre hypothése de
départ sur 1la variabilité attendue. Cependant, on remarque que
le degré& de signification n’est pas aussi é&levé que celul obtenu

lors de l’analyse de la productivité.

fnalyse des Ffréguences d’'utilisation des catégories de régulari-—

tés

Pour compléter les résultats &noncés précédemment,
nous avons détaillé l’analyse en observant les diverses catégo-
ries d’utilisation des régularit&s pour chacun des groupes. Ces
fréquences d’utilisation pour les catégories E&Elaborées par
Orsini-Bouichou (1382) et Palacio-Buintin (13863 sont illustrées

dans la figure 4.

En observant les distributions de fréquences, on
s’apergoit que les catégories ajoutées par Palacio-Quintin sont
moins utilis&es de facon globale par les deux groupes, que celles
&laborées par Orsini-Bouichou, et que plus précisément, ce sont
les sujets du groupes 02 qui les utilisent davantage. Ceci
confirme 1’analyse théorique qui situe ces régularités comme
intermédiaires et indices de dynamisme cognitif. En effet,
Palacio—-Ruintin (1986) considére que: ”Les régularités nouvelles

que nous avons décrit constituent des processus interme&diaires
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Fig. 4 - Fréquence d'utilisation des catégories de régularités. H: hasard; U: Uniformité; Uc: Uniformité
coupée; 2P: 2 parties; Asé: Alternance symétrique élémentaire; Pl|Pl: Pluralité-pluralité; Asf: Famille
d'alternances symétriques; 1|Pl: Unité-pluralité; AC: Alternances complexes; Mix: Régularités mixtes;
AA: Alternance d'alternances; AO: Alternances ordommées.
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par rapport aux régularités décrites par Orsini-Bouichou.” A

1’intérieur de ces ré&gularités, elle distingue deux tuypes:

a) ” les régularit&s deux parties (2P), pluralité-pluralité
(P1/Pl) et unité-pluralité (1/Pl) constituent un anté&cédant
direct des régularités Asé, Asf et AC. Elles ont la méme
structure mais elles se différencient par le fait que c’est
la quotité au lieu de la quantité qui est sous-jacente ”

Le groupe 01, constitué d’enfants dé&ficients plus Jeunes, est

plus scolarisé et a fait 1l’apprentissage de la numé&ration, il est

logique donc, de croire qu’il peut avoir moins tendance &
utiliser la quotité& dans ses manipulations.

b)) »” La régularité uniformité& coupée (Uc) constitue une amorce
pour diversifier la construction de l’uniformitg& (U) mais qui
n’aboutit pas @ une nouvelle forme d’organisation. La régu-
larité appellé&e mixte (Mix) apparait comme la correspondante
de l’alternance d’alternances (AA), mais &8 un niveau plus
primitif. Nous croyons que l’utilisation de cette régulari-
té ainsi que celle de "Uc”, est la manifestation de la pré-
occupation du sujet pour varier 1les formes d’organisations
possibles de 1l’environnement. A ce titre, 1’emploi de ces
régularités peut constituer un indice prédictif important de
la dynamique de 1l’8volution cognitive spontanée du sujets. ”

Afucun de nos sujets déficients a utilis@ la régularité mixte et

trés peu, l’uniformité coup&e (Uc). NeEanmoins, la Ffréguence peu

glevée de ces régularités dans l’ensemble de l’é&chantillon ne
permet pas de faire une analyse statistique valable. Nous avons

donc assimilé ces régularités @ leurs plus proches correspondan-

tes de la classification d’Orsini-Bouichou.
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Nous avons inté&gré les réponses d’uniformité coupée
(Uc) 8 celles de 1’uniformité (U), celles de pluralité-pluralité
(P1/P13> & celles des familles d’alternances symétriques (Asf),
celles d’unité-pluralité (1/P1) @8 celles d’alternances complexes
CACY) et celles de deux parties (2P) 3@ celles de l’alternance
symétrique &lémentaire (Asé). En ce qui concerne les
régularités mixtes (Mix), nous les avons intégrées & l’inté:ieur

de la catégorie la plus complexe faite dans le Mix. Ces nouvel-

les distributions de fréquences sont illustrées dans la figure 5.

Ces distributions de fréquence viennent confirmer nos
hypothéses @8 savoir que, les sujets déficients utilisent davanta-
ge le hasard et les catégories de régularités simples, et les

sujets normaux utilisent plus les catégories plus complexes * .

Une analyse des différences entre les deux groupes sur
les freéquences d'utilisation des diverses catégories a é&té
effectuée. Les résultats de cette analyse sont rapportés dans le

tableau 7.

Les principales différences d’utilisation des caté&go-
ries de régularités pour chacun des groupes se retrouvent dans
les catégories plus complexes telles que Asf et surtout AC. Ces

cat8gories sont utilis&es davantage par les enfants normaux. On

1 On observe une exception concernant le sujet no.20 du groupe 01
qui a fait umne alternance ordonnée, catégorie la plus complexe.
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Fig. 5 - Fréquence d'utilisation des catégories de régularités classiques

élaborées par Orsini-Bouichou (1982).
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ne retrouve pas de différences significatives dans les catégories
plus simples (U, Asé&); elles sont utilis@es autant par les
enfants normaux que les enfants déficients. L’autre différence 3
spuligner, meéme si elle a &té mentionn@e lors de 1l’analyse de la
productivité, ce sont les ré&ponses “hasard” que les sujets défi-

cients utilisent plus.

Tableau 7

Comparaison des deux groupes guant aux
catégories de régularités utilisés
(N = 20 par groupe)

Catégorie Gr:01 Gr:02 x? p.
H 65 38 7.0776 < .01
u 33 30 0.3422 .25
AsEé 29 25 0.2962 .75
Asft 26 43 4,1884 < .05
AC c c4 18.6154 < .001

L’analyse séquentielle des régularités au cours de
1’épreuve n’'a pas révélée de différences entre les deux groupes.
Chacun des groupes utilise dans les premiers essais, les catégo-
ries de régularités simples ou le hasard. Par la suite, ils
utilisent les catégories plus complexes ainsi qu’une plus grande
variabilité& dans leurs régularités effectuées. Les données de
base, c’est-3-dire les résultats individuels aux différents

essais de 1l’épreuve, sont présentées dans l’appendice C.
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Observatigns

Pour terminer 1la partie consacrée aux ré&sultats nous
voudrions faire part de certaines observations de comportements
particuliers faites au cours de 1l’'exp&rimentation. Ces comporte-
ments n’ont pas fait 1’cbhjet d’'analyses particuli&res et appro-
fondies, dd principalement au fait du nombre restreint de ces
comportements, compte tenu de la grandeur de 1’&chantillon.
Cependant nous croyons pertinent de les souligner, car elles

confirment d’autres ohbhservations de recherches antérieures.

Notre premiére observation concerne les comportements
et attitudes des enfants dé&ficients lé&gers &8 la seconde &tape de
chaque &preuve, c’est-a8-dire l’étape de la verbalisation de la
régle sous—jacente &8 1l’action de 1l’enfant. Globalement la

majorité des régularit&s effectuées est expliqu&e verbalement par

l’enfant. Cn note cependant une légére diff&rence entre les
groupes. 0On observe qu’il y a plus de régularité&s non-expliquées
chez les enfants d&ficients (10.99%), gque chez les enfants
normaux (2.44%>, Ces pourcentages sont calculés & partir du

nombre total de régularités non-expliquées, divisé par le nombre
total de régularité&s produites. Cependant il faut nuancer ces
pourcentages par le Ffait qu’un méme sujet peut produire
plusieurs régularités non—-expliquées, ce qui est le cas pour les

enfants du groupe 01. Ainsi si 1’on calcule les pourcentages a
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partir du nombre de sujets qui n’ont pas au moins expliqué une
régularit&, on obtient des pourcentages moins @&levés, c’'est-3-
dire que 2.5% des sujets déficients n’ont pas expliqué au moins

une régularité, comparativement d 1% chez les sujets normaux.

Egalement, en ce qui concerne les verbalisations, on a
pu observer chez cing (5) sujets du groupe 01 (no.2, 5, 7, 14,
20) une explication différente de 1l’action posée. Pour deux
sujets l'explication correspondait &8 la production suivante gqu’il
projetait d’effectuer. Les trois autres sujets ont expliqué une

régle (régularité) sans faire la production. Ce qui n’a pas &té

ogbservé pour les sujets normaux.

La deuxi&me ocbservation porte sur les é&preuves qui
n’‘cnt pas &t& complé&tées. On a ocbservé que 1.5% des enfants
déficients n’ont pas compl&té& 1l’ensemble de 1’&preuve, tandis que
tous les sujets normaux ont complété& les huit essais de 1'E&preu-

ve.

Une derniére observation concernant le premier essai
de l’épreuve ou l’on demande @ 1l’enfant de reproduire 1l’action
posée précédemment. On note une différence entre les groupes;
30% des sujets déficients ont réussi cette tache comparativement
a 45% pour les sujets normaux. Nous avons également regardé le

nombre de sujets qui, dé&s le premier essal (comprenant l’exercice
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de réalisation et de reproduction), ont effectu& une régularité.
On observe que 40% des enfants dé&ficients produisent une régula-
rité dés 1le premier essai comparativement & 75% des enfants

normaux.

Nous tenons &8 soculigner que ces observations concer-
nent des comportements peu nombreux et qu’elles sont données
uniquement 3 titre d’indicateurs possibles d’une tendance
caractéristique des dé&ficients. 11 pourrait s’avérer inté&ressant
ultérieurement de vérifier et d’expérimenter plus en profondeur
ces pistes d’investigation d’un fonctionnement diffé&rentiel entre

déficients et normaux.

Interprétation des résultats

L’interpr&tation des ré&sultats porte sur les modes de
fonctionnement cognitif différentiels d’enfants déficients légers
et d’enfants normaux de meme age mental, lorsqu’ils travaillent
de facon spontan&e. Cecl par le biais d’une tache canstitu&e par
1’épreuve de libres combinaisons d’objets &8 dominante représenta-

tive élaborée par Orsini-Bouichou.

Fonctignnement intellectuel
Les différences observées entre 1les groupes, quant a

la productivité, 1la wvariabilité et 1les catégories utilisées,
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indiquent que dans une activité spontanée, c’est-da-dire ol 1’on
n’exige pas une performance précise, les enfants déficients
légers auraient moins tendance que les enfants normaux de méme
age mental, @ organiser leur envirgnnement. Ils semblent moins
ressentir le besoin d'établir des relations entre les objets et
de donner un sens &8 leur propre action.

Les caractéristiques de la tache, le role de 1’expéri-
mentateur et 1’hypothése d’un niveau critique semblent Etré des
Eléments d’interprétation, des résultats obtenus. Dans le sens,
o0 ces conditions influencent davantage la facon d’aborder une
tache, pour les enfants deficients l&gers, que pour les enfants

normaux.

A. Caractéristigues de la tache

Les caractéristiques propres 38 la tache utilisé&e dans
notre expérimentation ont permis de différencier les deux
groupes. La tache présentée est relativement peu contraignante
et peu structurée, dans le sens o0 elle laisse l’enfant libre
d’organiser comme 11 le désire le matériel 3 sa disposition. Les
seules contraintes &tant de mettre uniguement une boule par case
et de ne voir (grace au couvercle), que la mise qu’il vient

d’effectuer. L’enfant doit donc, lui-méme, donner un sens & son

action.
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L’enfant dé&ficient, dans un tel type de tache peu
structuré&e, organise spontan&ment moins le matériel disponible de
facon @ 1lui donner un sens que l’enfant normal. Le déficient
semble plus intéressé par le contexte global de la situation que
par la tache elle-méme. Cette attitude ayant d&ja &t& ohservée
par Zigler (138639). Les verbalisations recueillies dans les
protocoles de nos sujets expérimentaux dé&ficients confirment
cette attitudse spontanége. L’abondance de leurs verbalisaﬁions
qui ne sont pas reliées a8 la tache, ou qui concernent plus la
manipulation de la boite et 1la description d&taillée de leur
maniére de dEposer les boules dans cette boite, aménent les

déficients & accorder une moins grande attention aux mises qu’'ils

effectuent, donc @ produire plus au hasard.

Il serait é&galement pertinent de souligner que les
enfants déficients rencontrés, sont 4agés entre B8 et 10 ans et
qu’ils ont d&ja quelques années de scolarit&. Ils sont donc
habitués @ un cadre trés structurg&, ol des performances précises
sont attendues, et bien souvent ces performances une fois
réussies sont valorisées ou récompensées. On pourrait se
demander si 1’habitude de 1la structure ne développerait pas une
attitude cognitive spontanée qui serait moins active et qui
témoignerait d’une certaine pafasse lorsqu’ils ont @ organiser

leur envirgnnement par eux—-mémes. 0On pourrait eégalement se
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demander si les dé&ficients ne seraient pas plus sensibles, & long

terme, 8 l’effet de la structure, que les enfants normaux.

B. Le role de 1’expérimentateur

Le role de 1l’expérimentateur dans ce type de taAche est
neutre., C’est-d-dire qu’il ne fait gqu’é&noncer les consignes sans
préciser si les réponses données sont bonnes ou mauvaises et sans
donner de renforcements. Or plusieurs recherches anté&rieures
(Blair-Hood, 139B2; Cascaleé—Ricci, 1978; Zigler, 19639) soulignent
l’impact du role de 1l’expérimentateur et du renforcement sur les
performances des d&fFicients. Plus souvent, les déficients
nécessitent des encouragements et sont soucieux de wvouloir
répondre Juste en vé&rifiant auprés de 1l’expé&rimentateur l’exacti-
tude de leurs réponses. Ce qui a &t& observé dans notre expéri-
mentation, par les verbalisations plus fréquentes chez les défi-
cients concernant 1l’exactitude de la réponse : "C’es—tu ga?
C’es—tu correct?...” . Le role peu directif de l’expérimentateur

laisse l’enfant seul 38 Juger ses réponses, et & donner un sens &

son action.

Plusieurs essais peuvent etre répétés avant que
1’enfant comprenne que 1l’expérimentateur ne lui donnera aucune
précision, ou informations supplémentaires concernant la tache.
Les enfants d&ficients semblent prendre plus de temps 38 compren-—

dre le but de la tache, puisque dans ce type de tache, c’est lui

seul qui doit organiser 1l’information. Ils répéteront donc
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plus longtemps leurs productions, souvent effectuées au hasard,
consid&rant probablement que c’est correct puisque 1’expérimenta-
teur ne dit rien. Cette attitude est appuy&e par nos observations
concernant les verbalisations, de méme que par le nombre plus
Elevé de sujets déficients n’ayant pas expliqué la régularité
effectuée. Egalement en regardant nos observations concernant le
nombre de sujets ayant effectué dés le premier essai une régula-
rité, qui sont plus é&levés chez les normaux. Ce qui pourrait
témoigner d’une compréhension plus rapide du but de la tache par

les enfants normaux.

Cependant 1l’insistance de la consigne ré&pé&té&e par
1l’expérimentateur de Ffaire quelque chose de diffé&rent, ainsi que
son role constant de ne pas renforcer et renseigner le sujet,
améne le dé&ficient &8 dommer un sens & sa production, et il
effectuera des régularités, mais il commencera beaucoup plus tard

au cours de 1’Epreuve.

On peut dire que le role de l’expérimentateur a un
effet plus grand pour les enfants déficients en ce qui concerne

la productivité et la variabilité des réponses fournies.

C. Huypothése d’un niveau critigue

Un troisiéme facteur pourrait etre susceptible de
servir 8 l’interprétation des résultats obtenus, soit 1’hypothése

d’un niveau critique plus difficile @ atteindre pour 1l’enfant
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déficient. Tel que nous 1’avons souligné dans notre revue
théorique, les recherches sur le développement opératoire
précisaient un niveau critique d’organisation qui serait plus
difficile d’accés spontané pour les déficients, soit celui du
stade opératoire concret. L’8tude des régularités offre un
modé&le nouveau du développement qui est plus progressif que celui
de Piaget. Certaines formes d’organisation spontanées du
comportement qui supposent et traduisent une logique latente ou
explicite peuvent, peut-étre, etre plus difficiles d’accés que

d’autres.

Les catégories complexes (Asf et AC), qui semblent
principalement diffé&rencier nos deux groupes, nécessitent la
prise en considé&ration deAdeux critéres, soient la couleur et le
nombre et dépassent les simples relations locales de couple. Ces
catégories plus complexes nécessitent une réorganisation cogni-
tive plus importante et peuvent donc s’avérer plus difficile a
atteindre pour les déficients. Une fFois ce niveau atteint, il y
aurait comme un processus de ”"déblocage”. Dans le sens, et ceci
a été observé aussi par Orsini-Bouichou, gque l’enfant est capable
de passer facilement & une nouvelle composition en répondant
facilement 3 la consigne de faire quelque chose de différent. 11
n'est pas rare d’observer qu’'une fois qu’il a fait un Asf ou un

AC, l’enfant continue les E&preuves suivantes dans la méme lignée.
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Ces niveaux, peut—-eétre plus difficile 8 atteindre spontanément
par les deéficients, influencent beaucoup les résultats obtenus

concernant la productivité et la variabilité.

Les caractéristiques de la tache , le role de 1’expé-
rimentateur et l’hypothése d’un niveau critique semblent étre
trois facteurs qui agissent plus sur le comportement spontané des
enfants déficients. Dans 1le sens od les enfants déficients
semblent plus dépendants d’un cadre structﬁré et d’un role plus
directif de la part de l’adulte, laiss& & eux—mémes, ils semblent

-~

démunis, désorienté&s face &8 la tache 3 accaomplir.



Conclusion



Les travaux expérimentaux portant sur la connaissance
des processus cognitifs des arriérés se sont sans cesse renouve-
lés sous l1l’influence de diverses approches afin d’éclaircir et de
tenter d’expliquer les différences entre arriérés et normaux dans
la mise en oeuvre de leurs outils cognitifs. L’identité structu-
rale entre arriérés et normaux a €t& reconnue par Inhelder et ses
SuUCCeSsSseurs. L’approche fonctionnelle, par le biais de ses
travaux sur l’apprentissage et 1’induction opératoire, ont, pour
leur part, constaté que les différences fonctionnelles n’étaient
pas aussi margquées qu’on le supposait au début et ils révélaient
méme, une certaine parenté Ffonctionnelle (Achenbach, 13969,18973;

Paour, 13B80; Smith, 1877...).

La méthodologie utilisée au cours de cette &tude, se
voulait une nouvelle avenue pour approfondir le fonctionnement
intellectuel des arriérés en gbservant leur maniére spontanée de
traiter une situation. Ceci par le biais de 1’&tude des régula-
rités qui sont des Fformes d’organisation spontanée du comporte-
ment qui supposent et traduisent une logique latente ou explici-

te.
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Les résultats de cette é&tude exploratoire ont montra
gue dans une taéche spontanée, o0 1l’on n’attend pas d’eux une
performance précise, les déficients légers ont tendance & traiter
moins une situation de maniére a8 donner un sens 8 son environne-
ment. Ceci étant observé par leur moins grande productivité et

variabilité dans l’utilisation des régularités.

Cette attitude spontanée corrobore celle déja décrite
dans certains travaux antérieurs (Inhelder, 1963; Kounin, 13941;
Lewin, 1872) voulant que les déficients wutilisent moins leurs
capacités cognitives. Dans 1le sens o0, dans leurs abords
spontanés de taches cognitives, 1ils se montreraient moins
curieux, mgins dynamigques, moins mobiles et plus dépendants des

caractéristiques de la situation et du contexte.

Les caractéristiques de la tache présentée et le role
tenu par 1l’expérimentateur au cours de cette expérimentation,
selon la méthodologie Elaborée par O0Orsini-Bouichou, ont fait
ressortir ces attitudes spontang&es, ce qui a probablement
influencé les performances des déficients légers, en accentuant

les différences entre normaux et déficients.

Ces différences sont atténuées lorsqu’on regarde les
résultats de travaux expérimentaux sur 1l’apprentissage et

1’induction opératoire <(Castellan et Pacur, 1968; Field, 1974;
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Lister, 1370; Paour, 13980; P I Ces travaux usant d’une
méthodologie plus structurée et directive, par 1’emploi de
procé&dures didactiques par exemple, obtiennent des performances
équivalentes entre normaux et déficients légers. Les déficients
tirent donc bé&néfice des apprrentissages et de 1’induction
opératoire, en soulignant leurs capacités d’é&volution et de
récupération. Ils se présentent comme des individus modifiables,
contrairement 8 ce que laisserait paraitre leur dévaloppément

spontanég.

Il semble donc que ce soit au niveau du repérage des
aspects conflictuels de 1l’environnement quotidien que 1’enfant
déficient &prouve des difficultés, et ceci plus que dans le
traitement des informations. Ainsi un cadre d’apprentissage
structuré et directif serait souhaitable pour les dé&ficients afin
de favoriser leur développement. Ce cadre d’apprentissage
fournissant wuwne aide pour repérer les aspects conflictuels de
1’environnement, agirait comme un "enclencheur” qui aurait comme

effet de débloquer le déficient de son impasse.

L’ ’expérimentation menée selon la méthodologie d’Orsi-~
ni-Bouichou, nous a permis de confirmer les aspects négatifs
caractéristiques du développement spontang& du déficient léger,
sgient une certaine passivité&, wune moins grande curiosité

Elle nous a Egalement permis d’observer que malgré le fait que
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les sujets deficients, tout comme les sujets normaux, utilisent
le systéme des régularités, exprimant une ré&gle logique & leur
action, 1ils se différencient toutefois par l’utilisation moins
fréquente pour les enfants dé&ficients des catégories de régula-
rités complexss. Cette distinction nous permet de dire que méme
si le fonctionnement intellectuel des dé&ficients légers n’est pas
différent de celui de l’enfant normal quant @8 sa forme il est
néanmoins caractéris& par une moins grande mobilité et variabi—

lité intellectuelles.

Par contre, tout comme Inhelder (1963) avait souligné
que l’accession au premier sous—-stade de 1’opérativit& consti-
tuait une &tape géné&tique difficile 8 franchir spontanément pour
les déficients, Orsini-Bouichou (1982) mentionne que la trans-
formation des régles de niveau 111 n’est aucunement automatique.
Plus précisément, Orsini—-Bouichou considére l’accession &
1’pgpérativité concréte comme une conséquence des activités de
1’enfant qui le conduisent & transformer des régles de niveau 111
(régles des régularités Asf, ARc), en régle de niveau 1V (régles
des régularités complexes; AR, AO). Les régles de niveau IV sont
contemporaines de 1l’accession & 1’opérativité concréte. On
pourrait donc supposer, tout comme pour les stades opératoires,
que la transformation des régies de niveau 111, est peut-etrs

plus difficile & atteindre spontané&ment pour les enfants defi-
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cients. Ce qui expliquerait 1l’utilisation moins grande des

catégories complexes.

Le modé&le &laborée par 0Orsini-Bouichou préciserait
donc davantage les 8tapes intermé&diaires demandant une réorgani-
sation cognitive importante susceptible de bloquer ou de freiner
le développement intellectuel spontangé d’enfants dé&ficients
légers. Cette m&thodologie s’avérerait donc un instrument
pertinent, dans un cadre plus structuré&, pour faciliter l’aéces—
sion aux différents sous—-stades de l’ocpérativité, plus particu-
liérement pour 1les sous—-stades demandant une plus grande réorga-
nisation cognitive. De plus, la tache, se présentant sous fForme

de Jeu, sera facilement acceptable par les déficients.

Une etude longitudinale auprés d’une population
déficiente s’avé€rerait intéressante pour enrichir les données
ocbtenues., Elle permettrait de vérifier l’ordre d’apparition des
diverses catégories de régularités, et de voir si certains
passages d’'un type de catégories & un autre constituent des
moments critiques ol les déficients tendent @ faire davantage de

blocages.

Pour wvraiment donner plus de poids aux résultats
obtenus il serait pertinent d’augmenter le nombre de sujets. Il
serait &galement intéressant de contréler, au niveau des protoco-
les d’é&valuation intellectuelle, 1’effet de certains profils

types, sur les réponses obtenues a8 1l’preuve expérimentale.



Appendice A

Caractéristiques individuelles des su]jets



Tablsau B8
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Bonnées concernant les caractéristigues des échantillons

DEFICIENTS NORMAUX
Ss SEXE AC AM n}i Ss SEXE AC
1 M 8,4 5,8 B6 1¢19) M 5,8
= M 10,2 5,10 57 2(53) M 5,9
3 M 9,9 B,2 B4 3¢09) M 6,2
4 F 9,5 B,2 62 4(31) F 6,2
5 F 10,9 6,3 59 5¢(28) F 6,3
6 M 10,8 6,4 60 6C15) M 6,7
7 F 9,2 6,6 69 7(27) F 6,6
B M 9,4 6,9 70 BC02) M 6,8
3 F 8,0 6,9 75 3¢03) F 6,8
10 M B,S 6,9 78 10C06) M 6,7
11 M 9,0 6,10 74 11C42) M 6,9
12 M 9,4 6,10 71 12¢52) M 6,10
13 F 10,6 6,10 BS 13C45) F 6,10
14 M 9,10 6,10 B8 14 (46 F 6, 10
15 M 9,2 7,0 74 15(37) M 7,0
16 M 10,9 7,0 66 16C44Y) M 7,0
17 F 8,7 7,2 81 17¢13) F 7,2
18 M 9,11 7,6 74 18¢29)> M 7,6
139 M 8,4 7,6 B8 18¢08) F 7,6
20 F 10,89 7,6 70 20C10) F 7,6




Appendice B

Protocole de l’&preuve expé&rimentale



Ecole:

A.C.:

PROTOCOLE DE LIBRES COMBINAISONS

Groupe:
Date:
AM,: Q.L.:

125.
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Catégories H U Uc 2P | Asé | P1/ Asf | 1/ AC [ MIX AA AO
Pl P1

Ep. A

Ep. C

Ep. 1b R. exacte (erreurs= ) R. inexacte (erreurs=
VR
VA
RN (VR + VA)
R (PG - H)
v X

R




Appendice C

Résultats individuels



1e8.
AR AD

s utilisgées
Asf 1/ Ac Mix
P1

Pl/
Pl

Tableau 38
2P Ase

Groupe 01 (défFicients)
Uc

les catégories de régularit
U

H

Données sur
Nbre
REG.

Nbre
CAT.

Ss
01
o2
03
o4
05

OO0O00O00O0

OO00O0O0

(oNeoNo)

oNoRe

oNeoRe

ooun

000

O

000

OO0

oo

oA

O

O«0Onund

06
07
o8

1
4

0s
10
11

O0O0000O0

0O0000O0

o

O

@

O000O0

OO0+ 00

0000

12
13
14
15
16
17

@

OO0

— 00

5
2
5

18
18
20

AC Mix AA AD

1/
Pl

3 2b 24
2P Asé& Pl/ AsF
Pl

BS 30 3
U Uc

81
1 essai non-compl&te

2 essais non—-compl&tés

45

TOTAL

e
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AR AD

s utilisées
Asf 1/ Ac Mix
Pl

Tableau 10
Pl/
Pl

les catégories de régularit
Groupe 02 (normaux)
U Uc 2P Asé

H

Données sur
Nbre
REG.

Nbre
CAT.

Ss

O000000O0

OC0O00000O0

O000000O0

oowowoow

O00C0000O0

OO0 FPAHW0OOA
O00000+H0O

UAa—1 OO0
O000000-d0
OO0 0O0O0
AU MUNOO0OAQ0

FuOO—MUuIFA

FTooohbhornN

MO MUA I

O«MUMmIFPNWN
AdA A A A A A A

18
18
20

— O

AR AD

6 13 40 23
2P As& Pl/ Asf 1/ AC Mix
Pl Pl

122 383 24
u Uc
+ U

35
Mix (Asf + U

**% Mix (Asé

TOTAL

#»*
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Tableau 11

Daonnées sur la variabilité
Groupe 01 (D&ficients)

SUJETS UR UA RN R IU AM QI
CUR+UAD CPG-H) CRN/R)D
1 0 0 0 0 0 5,8 66
2 0 3 3 B .375 5,10 57
3 0 = 2 = 1 6,2 B4
Y4 0 0 0 o) o) 6,2 62
S 0 2 2 2 1 6,3 59
6 0 o 0 0 0 6,4 60
7 o 3 3 4 .75 6,6 63
8 0 6 6 7 .B857 6,3 70
g 0 2 2 = 1 6,9 75
10 2 4 6 7 .857 6,9 78
11 1 6 7 7 1 6,10 74
12 0 2 2 3 .67 6,10 71
13 2 4 6 6 1 6,10 65
14 1 7 8 8 1 6,10 68
15 0 1 1 3 .33 7,0 74
16 1 5 6 7 .B857 7,0 66
17 1 % 5 6 .83 7,2 B1
18 0 6 6 6 1 7,6 74
13 1 2 3 6 .50 7,6 B8
20 0 6 6 7 .857 7,6 70
TOTAL: S 65 74 91 13.883

X = .B694



Tableau 12

Données sur la variabilité
Groupe 02 (Normaux)

131.

SUJETS UR uA RN R IU AC
CUR+UA) (PG-H) (RN/R)
1¢19) 1 6 7 7 1 5,8
2(53) 0 2 2 7 .286 5,9
3¢09) 0 5 5 6 .83 6,2
$(31) 0 5 5 5 1 6,2
5¢28) 0 3 3 i .75 6,3
6C15) 0 5 6 6 1 6,7
7(27) 0 5 6 7 .B57 6,6
802> 0 o) 0 0 0 6,8
9¢03) 1 6 7 7 1 6,8
10¢06) o) 3 3 4 .75 6,7
11(42) 1 5 6 6 1 6,9
12(52) 1 6 7 8 .875 6,10
13(45) 1 6 7 B .875 6,10
14(46) 0 6 6 7 .B857 6,10
15(37) o) 6 6 6 1 7,0
16C44) 0 i 4 4 1 7,0
17¢13) 0 7 7 7 1 7,2
18¢29) 1 7 B B 1 7,6
19(08) 0 7 7 7 1 7,6
20C10) 1 7 8 8 1 7.6
TOTAL : 7 103 110 122 17 .080

X = .B54



Données sur 1l'ordre séquentiel des régularités produites

Tableau 13

pour chaque essai de l’é&preuve
Groupe 01 (déficients)

13e.

Ss 1 2 3 4 5 B 7 8

a b
01 H H H H H H H H H
oe U U U U = U * Asé U = U U =
03 H H H Asf H Asf H H "H
o4 H H H H H H H H H
05 H H H H U H u H -
(0]3] H H H H H H H H H
07 Asé Ase Asé u U H H - -—
08 H H Asé Asf Asf Asf Asf Asf Asé
09 H H H H H H u U H
10 u ] Asé Ase Asé Asft Asft H Uc
11 H u Asé ] Asé Asf Asf Asf Asf
1e H H u H U P1/P1 H H H
13 U = U = H Ase 2P 2P Asf AsfF H
14 AsSE& Asé Asé u U Uc Uc AC Asf *
15 H H U » H U = u H H H
16 H H ] U Asé Asé Aség Asf Asf
17 H H Asf Asé Asé AsEé H Asf Asf
18 H Asé P1/P1 H ZP u U Asé AsfF
19 H H Asé Asé Asft Asé Asé Asa -
20 U ] ] u AsE H Asf AC A0
TOTAL:
H 14 c 7 8 5 7 8 8 8
U 4 5 5 B B c 4 2 1
Uc 0] 0] 0] 0] 0] 1 1 0] 1
cpP 0] 0] 0] 0] 2 1 0] 0] 0
Asé c 3 B 4 5 4 2 c 1
P1/P1 O 0] 1 0] 0 1 0] 0] 0
Asft 0] 0] 1 c c 4 5 5 5
1/P1 0] 0] 0] 0] 0] 0] 0] 0] 0]
AC 0] 0] 0] 0] 0 0] 0] c 0
MIX 0] 0] 0] 0] 0 0] 0] 0] 0
AA 0 o] o] Q Q o] 0 Q o]
A 0 0] 0] 0] 0] 0] 0 0] 1

* Régularité&s non-expliguées



Données sur l’ocrdre séquentiel des régularités produites

Tableau 14

pour chagque essai de 1’épreuve
Groupe 02 (normaux)

133.

Ss 1 c 3 4 5 2] 7 8

a b
01 AsSE Asé Asf Asf Asé Asf H Asf AsfE
oe H 1/P1 U U U U U U U
03 AsS& Asé Mix Uc U Uc H H ‘Asé
o4 H Asé U U Mix Asf H Asf H
05 Asé& Asé AsfF Asé H AsfF H H H
(0]3) Uu* H Asé 2P AsfF H Uc 1/P1 H
o7 AsSE* Ase™ U U 2P Asf H AsfF AsSE
(0]3] H H H H H H H H H
09 H Asé Asf Asf AC AC AC AC AC
10 Asé H H H H Uc U H Asé
11 U U H H U Uc Uc Asé AsfF
12 AC AC AC AC AsE AC AC U AC
13 As& Asé U U AsfE Asé Asf AsfF Asf
14 H Asé AC AsfF AC AC AC AC AC
15 H H H Asf Asf Asf AsfF AsfF Asf
16 H u Asé H H 2P H ] P1/P1
17 H Mix AsfF AC AC AC AC AC AC
18 Asg& Ase AsfF Asé AsfE Asft Asf AsfF AsfE
18 H H P1l/P1 U AsfF AsfF AsfF U Asf
20 As& Asée Asf 2P U U 2P Asf AsfE
TOTAL: :
H S| 5 4 4 4 2 7 4 4
u c c 4 5 4 c c 4 1
Uc 0] 0] 0 1 0 3 2 0 0
2P 0 0] 0] e 1 1 1 0] 6]
Asé 8 10 2 2 2 1 0] 1 3
P1/P1 O 0] 1 0 0] 0] 0] 0] 1
Asf 0] 0 6 4 5 7 4 7 7
1/P1 0] 1 0] 0] 0 0] 0] 1 0]
AC 1 1 2 e 3 4 4 3 4
MIX 0] 1 1 0] 1 0 0 0] 0
AA 0] 0] 0 0 0 0] 0 0 0]
AC 0 0 0 0 0] 0] 0] 0] 0]

* RBgularités non—-expliquées
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