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A la suite d'un séminaire organisé par 'UNA.D.R.1O. sur l'échec sco-
laie et que Denis BELLANO et nous-méme avons animé & Paris, en juin
93, quelques-unes de nos recherches nous ont fourni les renseignements
suivants que nous nous empressons de communiquer, dans l'idée qu'ils
pourraient étre utiles a quelques-uns.

La mise en évidence d’ une modalité fonctionnelle de la pensée telle que
la Figurativité permet de comprendre et d’ expliquer les échecs scolaires
chez les enfants qui ne s’ appuient que sur la perception et I’ évocation dans
leurs démarches de connaissance.

La non-construction de I espace, du temps et de la causalité, corrélati-
vede la Figurativité, a été testée aumoyen de I’ analyse des propos recueillis
@ la faveur de I administration de quelques épreuves de Jean Piaget.

La comparaison de deux populations d’ enfants, les uns en situation de
réussite scolaire, les autres d'échec, de 12 et 13 ans d’ une part, de 8 et
9ans d’ autre part, fait apparaitre des différences importantes dans I emploi
du temps des verbes et dans I'usage des liaisons logiques (mais, et, parce
que, or, si, donc, alors), différences qui §’accroissent avec I’ dge.

ETUDES SUR LA FIGURATIVITE :

Une modalité du fonctionnement cognitif
des enfants qui n'apprennent pas

par Jean-Marie DOLLE

Mots-clés : Figurativité - Opérativité - Echec scolaire - Apprentissage - Cognition -
Développement - Intelligence - Psychologie - Enfant (3 4 12 ans) - Evaluation - Recherche.

Le concept de Figurativité, opposé a celui &’ Opérativité, exprime cette modalité fonc-
tionnelle de la pensée observée entre ’Age de six ans et I’4ge de dix-onze ans et consis-
tant & ne prendre appui que sur les aspects figuratifs de la connaissance, ne se fondant,
en d'autres termes, que sur les états perceptibles par ’activité des réceptenrs sensoriels
et leur évocation mentale au détriment des transformations qui les produisent par I’action
physique et/ou par I'opération mentale.

On sait que chaque état n’est que le résultat des transformations qui I’ont produit. 11
ne trouve donc et ne peut trouver son explication que de celles-ci. Mais, comume le sujet
ne s’appuie, dans son activité de connaissance , que sur les états du réel, il n’en déve-
loppe que les aspects statiques. Ce qui signifie que la figurativité caractérise cette moda-
lité exclusive ou prévalente de I"activité de connaissance par laquelle le sujet se borne
a enregistrer ce qu’il voit, entend, sent, touche, etc... dans l'instant ot il se donne a voir,
entendre, toucher, etc... Ce qui signifie également que la perception et |'évocation en
sont les instruments prévalents et qu’ils mettent en relation avec la chose elle-méme ou
son représentant mental, ici et maintenant. On notera dés lors que, par cela méme, cette
modalité du fonctionnement mental comporte une mémoire des choses singuligres qui
sature trés vite, parce qu’il n’est pas possible d’enregistrer toutes les particularités du
réel dans sa téte, de les retenir et de les évoquer, sans encombrement et fatigue extréme.
Au point que les parents des enfants qui s’y inscrivent, et les enfants eux-mémes, disent
qu’ils n’ont pas de mémoire.



Ainsi limitée 2 I’actuel de la perception ou de 1'évocation, Ia figurativizé enferme
V"activité de ’esprit dans la particularité et la singularité favorisant la mémoire de recon-
naissance et son homologue lamémoire d°évocation. Mais comme les données de Iexpé-
rience perceptive ne peuvent étre regues que dans 1’instant oll elles se produisent, le
sujet se bome 2 ne saisir du réel que ce qui apparait ainsi a sa perception. Ce qui veut
dire qu’il s’impose & lui quant A son organisation et ses manifestations. Il est donc & la
fois aléatoire et prévisible dans la mesure o1 il se donne exclusivement dans la régula-
rité de ses présentations, Mais qu’il vienne & changer et le sujet ne peut plus rien recon-
naitre, parce que tout parait changer a la fois, comme si le monde avait la malice de se
dérober a lui.

La figurativité ne peut donc s’accommoder que d’un monde intangible dont la certi-
tude ne se fonde que sur les évidences qu’il fournit, ici et maintenant, a I’activité per-
ceptive. Cette soumission au réel se présente par conséquent comme une dépendance
fondée uniquement sur cette certitude de la chose pergue et la croyance. Aussi bien, les
enfants qui présentent cette modalité fonctionnelle de la pensée s’étonnent-ils des ques-
tions que nous leur posons & propos de ce qu’ils savent, de ce qu’ils voient. IIs ne com-
prennent pas qu’on leur demande de dire pourquoi, puisque tout est évident, puisqu’il
suffit de regarder ou de se rappeler. Mais se rappeler présente une difficulté majeure
parce qu’il est possible de voir, entendre, toucher et sentir mentalement pour soi seul
alors que communiquer A autrui ce que P’on posséde ainsi dans sa téte oblige 4 passer
les barrizres de 1'évidence et, par conséquent, 3 organiser son expérience par le discours
qui suppose des structures organisatrices de 1’expérience, précisément absentes. Tdche
impossible par conséquent, qui traduit bien les limites de cette modalité de pensée lors-
qu’elle est exclusive de toute autre. En vertu de quoi, le sujet ne peut communiquer
qu’avec qui posséde les mémes représentations que Iui, en les évoquant an gré de leurs
apparitions ou de leurs évocations. Cet enfermement en soi peut passer pour de I'égo-
centrisme intellectuel tel qu’on le rencontre chez les enfants plus jeunes qui n’ont pas
dépassé les limites de 1a période symbolique. Mais, penser qu’il piit en étre ainsi, serait
une grave erreur. Parce qu’alors cela signifierait que 1’enfant est resté fixé a cette pério-
de et présente un retard simple de développement. En réalité, il n’en va jamais ainsi. En
effet, I'analyse des réponses fournies par les enfants aux questions que nous leur posons
a propos des épreuves de Piaget fait apparaitre des transitions multiples dans I’acces-
sion aux opérations concrétes. On y remarque d'abord que l'enfant passe, en macroge-
NEse comme en microgendse, par une phase oltil meten ceuvre principalement les aspects
figuratifs de la connaissance, c'est-a-dire ceux qui se bornent & la prise d'information
des propriétés de I'objet pour accéder ensuite & une phase ol il s’appuie cette fois sur les
aspects opératifs de la connaissance, ¢'est-a-dire ceux qui mettent en ceuvre les struc-
tures de transformation de I'activité du sujet, par quoi il s'impose & 'objet par exemple.
En second lieu, on assiste, dans la genése des structures de I'opératif 4 la mise en place
progressive des diverses formes de la réversibilité.

Sans entrer dans les détails de la théorisation correspondante, rappelons cependant
que, dans la dialectique du figuratif et de 'opératif le premier moment correspond & une
dominance de la figuratif sur 'opératif 4 quoi fait suite le renversement de cette domi-
nance au profit de celle de I'opératif sur le figurativité (Rappelons que la Figurativirté
désigne une modalité particuliére du fonctionnement cognitif qui se caractérise par un
emploi exclusif des procédés figuratifs de la connaissance : perception et évocation, a
partir de I'dge de 6 ans et gui empéche l'acces a la pensé opératoire concréte c’est-a-dire
4 la mise en place des structures qui la rendent possible.

Cette distinction entre Figurativité et opérativité peut paraitre superficielle. Elle est
au contraire capitale car si la genése passe par une dominance figurative pour laisser
place i une dominance opérative ensuite & chaque stade, la dominance de la Figurativiré
estexclusive de tout passage a son contraire sans interventions remédiatrices. C'estcomme
une déviance du développement susceptible de s'installer pour la vie.

En cela elle est une modalité du fonctionnement cognitif  part entiére). Les transi-
tions qui y conduisent prennent place dans une taxinomie qui comporte, en tout premier
licu, une prévalence perceptive particuliérement marquée. L'enfant dira, par exemple :
clest plat, c'est rond, c'est vouge et 1 c'est bleu, c’est long et ¢’est mince.
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Autrement dit, son propos s'avere exclusivement descriptif. Si I'on y rencontre donc
une lecture de I'expérience qui s'exprime par une compensation, celle-ci se réduit a ex-
pression d'une propriété de 'objet. Car elle ne consiste qu'en un simple constat et ne se
présente, en aucune maniére, comme une transformation effectuée par Ie sujet lui-méme.

La perception commence donc par saisir les états avant les transformations consta-
tables du type : “caroule, ¢as’allonge”, etc. L’étape immédiatement supérieure se situe
au niveau de 1’évocation et reléve, par conséquent, de la représentation, D’abord évo-
cation des états puis des transformations. Elle s’exprime dans les propos suivants :

I - Evaocation de 1’état initial dans la perception actuelle du dispositil : “parce gue
c’ était la méme boule ; avant, ¢a pesait pareil ; avant, ¥y avaif une boule, et puis ¢ est
la méme grosseur, mais ¢’ est long” , etc...

2 - Evocation de la transformation ayant abouti A I'état initial - “parce que t'as mis
pareil tout a 'heure ; parce que quand on les avail mis en rang ¢'était pareil ; parce que
quand je les ai pris, j'ai fait comme ¢a (égalité des baguettes par congruence), elc.

3 - Evocation de la ou des transformations(s) ayant abouti a I'état final : “parce qu’on
a aplati ; la pdte était 1a, on I'a pris et on a fait des petites boules ; au début, on avait

" pareil &' eau et on I a mis ld dedans | ca ¢’ est maigre parce qu’ on I a agrandie ;onl'a
4

allongé, mais dedans c’est pareil. Tout a I"heure, on a mis la méme quantité ; toui g
Uheure, ¢’ était une boule rouge, puis on I a transformée en saucisse” ...

Dans les réponses des enfants, on rencontrera, au niveau perceptif, ainsi que nous
venons de le dire, une description du matériel qui exprime une compensation : ¢’est long,
¢’est mince. Mais Ie sujet ne peut pas donner de justification lui permettant d’aller au-
deld. Il peut dire encore : “c’est long ef ¢’ est mince” ou bien “c’est long, mais ¢ est
mince” et en tirer comme conclusion qu’il y a la méme quantité de pite. Dans cette
forme de jugement de constatation exprimant une compensation, la conclusion peut aussi
bien étre la conservation. Et, encore une fois, pourrait laisser croire & ’existence de ceite
forme particuliére que prend laréservisibilité lorsqu’elle exprime la compensation. Mais,
ce genre d’argument ne compeorte aucune transformation mentale. Ce qui est siir en tout
cas, c’est que la lecture perceptive s’y trouve étre dominante. Sans doute est-ce un argu-
ment supérieur 4 celui qui consiste & dire simplement : “¢’est long, ¢’ est mince, ¥'a
pareil” ol la conservation ne s’etfectue que par évocation de I’état initial sans construc-
tion, par déduction. Mais les procédures figuratives y sont manifestement prédominantes.
Ce qui s’exprime ainsi en tout cas, ce sont les divers niveaux atteints de Ia construction
des structures opératoires.

Cette description de 1’objet en Ini-méme exprimant que la longueur comréle avec la
minceur ne constitue donc pas un argument de réversibilité. Constat et non opération,
cette propriété de 1'objet n’est pas du sujet (Svidemment), et, argument capital, elle n’est
pas fournie dans une opération de comparaison avec la boule témein. Elle ne reléve donc
que de I’activité perceptive entidrement subordonnée aux états du réel. Néanmoins, elle
donne & penser qu’il y a une genése de la réversibilité logique dont les deux repéres les
plus apparents sont, premiérement, I’expression de la compensation perceptive dont nous
venons de parler, et, deuxiemement, 1'identité. Mais, contrairement & ce qui se remarque
des la perception des états, I'identité se révele dans les évocations et ne se manifeste
qu’avec elles. L’enfant dira, par exemple, que 1’on n’en a pas enlevé et pas ajouté, ce
qui fondera pour lui-mé&me la conservation. Mais, 12 encore, la transformation mentale
n’est pas assurée et il y a lieu de s’interroger pour savoir, dans le contexte du protoco-
le recueilli, c’est-i-dire les propos de I’enfant, d une part il se référe 4 la boule témoin
(dans le cas de la conservation de la substance, par exemple), d’autre part, s°il s'appuie
sur I’évocation du constat qu’il a pu faire du fait qu’il n’en enlevait ni n’en ajoutait. Si,
de toute fagon, la conservation est affirmée en ne se fondant que sur ces deux arguments
dans les contextes de la perception et de 1'évocation sans plus ample explication, nous
pouvons, sans aucun doute créditer 1’enfant de cette conservation. Mais celle-cin’a pas
le caractere d’une conservation opératoire parce que I’explication ne va pas au-dela de
cet argument et se limite 2 lui. [l reléve donc encore de I'évidence, ¢’est-a-dire du constat
que, dans les situations antérieures, aucune intervention n’est venue modifier le dispo-
sitif.

Compensation et identité, affirmées dans un contexte de perception ou d*évocation



ne sauraient, nous le répétons, constituer des arguments de réversibilité, dans ]a mesu-
re oli elles n’expriment que des faits constatés ou évoqués et ne se présentent pas enco-
re comme des transformations exécutées en pensée, ¢’est-a-dire des opérations. D’une
fagon générale, I’évocation d’une transformation n’est pas une transformation en elle-
méme. Cotnpensation et Identité ne sont opératoires que lorsqu’elles s’expriment dans
le contexte d’une comparaison entre - dans le cas de la conservation de la substance, par
exemple - la boule témoin et Je boudin ou la galette, etc... 1a oi ’explication de la conser-
vation se fonde sur la compensation ou sur l'identité intervenant 3 titre de composantes
d’une argumentation qui cherche ainsi & construire la preuve de ce qu’elle avance. En
ce cas, elles interviennent comme éléments d’un systéme d’opérations qui comporte la
réversibilité par inversion comme expression de la mobilité de son équiiibre et donc de
sa cloture. La compensation et I’identité n’y expriment que des formes subordonnées
de cet équilibre. Entre ce dernier et les formes perceptives et évocatives, toutes les tran-
sitions peuvent exister,

Les propos des enfants révelent, beaucoup plus rarement il est vrai, une forme de rai-
sonnement particuliere que nous considérons comme intermédiaire et qui consiste & dire
qu’il suffirait de transformer la boule t€moin (conservation de la matiére) en un boudin,
une galette, etc, pour avoir la preave qu’il y a la méme quantité de péte, parce qu’alors
on pourrait comparer une galette avec une galette, un boudin avec un boudin, etc... Outre
que, dans ce cas, on serait dans une situation de perception et donc de simple constat,
la transformation physique imposée au matériel irait dans le sens de toute transforma-
tion physique irréversible et, an mieux, renversable. Mais elle n’accéderait jamais au
statut d’une opération (ou transformation exécutée en pensée et réversible).

Ce n’est que lorsque le sujet est capable d’annuler une transformation physique par
une autre, exécutée en pensée et de sens inverse, qu'il accéde 4 la réversibilité logique.
Et encere ! Car nous avons rencontré des enfants qui pouvaient nous dire - cas de la
conservation des longueurs ct de la substance - que, si on revenait & 1’état initial, on
aurait la méme longueur ou la méme quantité de matigre, affirmant ainsi ’absolu de la
congruence des batonnets ou I'équivalence des boules I’un et 1’autre perceptibles. En
tout autre état, I’égalité de longueur ou de quantité n’étant plus perceptibles n’ont aucu-
ne existence. Du point du vue formel, cette inversion qui ne sert que pour revenir a 1'état
imtial (restitutio ad integrum) consideéré comme référence ne varietur pourrait laisser
croire, a tout esprit non prévenu, 4 la réversibilité logique et incliner & en créditer I'enfant.
Mais quel est le statut de cette inversion dans la genése et dans le répertoire structuro-
fonctionnel des enfants ? Ce qui, en tout cas, frappe le plus est que "on rencontre ce
genre d’argument chez des enfants enfermés dans la figurarivité et qu'il se peut fort
bien qu’il soit un des €léments caractéristiques d’une opérarivité en gestation. Mais,
peut-€tre, pas davantage.

La figurativité constitue une modalité de I’activité de connaissance qui peut se suffi-
re delle-méme. Elle poursnit une évolution que I’on connait encore mal, mais que 1'étude
des enfants situés a différents moments de sa formation va nous permettre de décrire
Jusqu'a son point extréme de développement. Comme elle est engendrée par 1°activité
de perception qui met le sujet en présence de I’ objet, de 1a personne ou de la sitnation,
et par activité d’évocation qui lui renvoie, par souvenir, ces objets, ces personnes, ces
situations, elle en retire tous les caractéres. En effet, 1a co-présence du sujet et de I’objet
ou de son évocation ne favorise pas le temps, 1’espace et la causalité, mais “I’ici et main-
tenant” , Faute de référence a ce qui précede, il n'y a pas d’anticipation. Partant, pas de
mobilité anticipatrice et rétroactive. Tout état est unique et original. Tout se passe comme
5"il apparaissait et disparaissait au gré des perceptions et/ou des évocations. C’est pour-
quoi le réel s’impose au sujet qui le subit et ne le transforme en ancune maniére.

S’il en va ainsi, I’étude comparée des enfants en situation dominante de figuranvité
et d’échec scolaire et des enfants en réussite scolaire et développant des procédures rele-
vant de I'opérativité pourra nous instruire en nous révélant les différences les opposant
les uns aux autres. Et, pour étre plus précis, 'étude des temps des verbes utilisés pour
répondre aux questions que nous leur posons i la faveur de I’administration des épreuves
opératoires dans un bilan de développement cognitif, nous renseignera sur les manifes-
tations de la figurativité en ce qui concerne le temps, I’espace et la causalité,
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Cette étude, entreprise sous notre direction par Laurence Burlat, s’est effectuée a par-
tir de deunx épreuves de classification comportant des animaux, des végétaux et des
movyens de fransport avec sous-classes. Parexemple, Ies animaux comprenaient des mam-
miféres, des ovipares, des oiseaux et des insectes. Mais aussid’autres sous-classes comme,
parmi les mammiferes, des rongeurs, des carnivores, des herbivores ou, parmi les oiseaux,
des rapaces et des palmipedes. Bref, tout un ensemble permettant des classes multiples.
Si les enfants ont produit des classes, celles-ci ont été davantage le prétexie 3 |’étude
des temps des verbes comme révélateurs de I'organisation spatio-temporelle et causale
de feur pensée que des modalités structuro-fonctionnelles de la structuration des opéra-
tions de classification. Aussi, an cours de Pentretien leur a-t-il été demandé de dire ce
qu’ils allaient faire, ce qu’ils faisaient, ce qu’ils avaient fait, de facon i mettre en évi-
dence s’ils privilégiaient |’anticipation, I’évocation ou le moment présent.

Dans I’anticipation, Penfant parle de I’action et de ses conséquences possibles avant
de I’avoir exécutée, et, par conséquent, effectue une transformation en pensée. Dans
P’évocation, en revanche, il parle de ce qui est maintenant achevé et donc de ce qui a ét8
réalisé antérieurement. De I3, la variété des temps : le présent de ’indicatif (je prends,
jefais, je mets, etc...} pour exprimer I’action en cours ; Pemploi du verbe pouvoir adjoint
au présent de I’indicatif pour signifier une action possible (je peux fatre, je peux mettre,
je peux prendre, etc...} ct donc une anticipation ; celui du futur preche exprimant une
anticipation simple dans des formulations du genre : je vais prendre, je vais faire pour
signifier une intention immédiate. Lorsque I'intention se réalisera plus tard, le sujet
I’exprime par le futur de Pindicatif : je ferai, je prendrai, chaque fois qu’il formulera
une anticipation de ce qu’il fera plus tard ou tout de suite aprés que... 11 y a 14 une nuan-
ce de 1’anticipation simple qu’il pourra &tre intéressant ou utile de relever. Le cas de
I’éventualité ou de V' anticipation hypothétique se dira par le conditionnel : je prendrais,
on pouwrrait faire, on pourrait mettre, on mettrait, ete... qui débouchera également sur
1"anticipation hypothétique par le conditionnel passé : or aurait pu, par exemple, Enfin,
I’évocation prendra la forme du passé simple ou, plus communément, du passé com-
posé : jai pris, j’ al fait, j" ai mis, etc... T] est possible de grouper les conduites observées
dans le tableau suivant oll nous exprimons les pourcentages moyens du groupe 1 (six
enfants en réussite scolaire) et du groupe 2 (six enfants en échec scolaire). Les ages se
répartissent entre 12 et 13 ans.
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MNous additionnons :
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En rassemblant toutes les évocations (7) et toutes les anticipations, nous obtenons Ies
pourcentages suivants ;

Nous pouvons alors opposer les anticipations-évocations i 'expression de I'immé-
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Les enfants du groupe 2 s’expriment massivement au présent de 'indicatif (75 %),
confirmant ainsi leur inscription dans la figurativité, c’est-a-dire dans 1’action immé-
diate valorisant la perception et, du point de vue spatio-temporo-causal, 1““ici et main-
tenant”, Cependant, en dépit de ce fait, on s’apercoit, & la lecture des chiffres que nous
relevons dans le tableau ci-dessus, qu’ils ne s’y fixent pas de fagon absolue et rigide.
Une légére partie de leurs propos révéle qu’ils ont la capacité d’anticiper une action
sous la forme d’une éventualité : “je peux faire”, par exernple. Ce fait ne représente rien
d’autre que la propriété de toute action sensori-motrice de procéder a de tels réglages
simplement agis avec une projection dans Pavenir immédiat (fotur proche : 1,10 %).
L’emploi du conditionne! présent, en revanche, ainsi que celui du passé composé, ouvre
vers des perspectives plus larges supposant que, du point de vue cognitif, I'espace, le
temps et fa causalité commencent a acquérir une certaine mobilité susceptible d'un début
de réversibilité et d’une coordination des états antérieurs et des états futurs (futur proche
encore une fois). Sans doute les pourcentages sont-ils faibles (8,56% pour le condi-
tionnel présent et 4,71% pour le passé composé), mais ils signifient que la figurativité
ne présente pas un caractére absolu, Nous ne saurions mieux exprimer par la qu'elle n'est
pas uniforme. Ce qui signifie que, dans le fait, elle comporte de I'opérativité, non seu-
lement celle du niveau précédent, mais celle, en cours de construction, du suivant. Selon
une dialectique Figuratif - Opératif exprimant que la dominance de I'une n’exclut pas
I'autre et réciproquement. 1.es enfants inscrits dans la Figurativité peuvent donc mani-
fester de 1’ Opérativité a des degrés divers, selon le point de structuration ot ils sont par-
venus, puisqu’il n'y pas de Figuratif sans Opératif et réciproquement. Quoi qu’il en
soit, si I’on considere les aspects pro-actifs ¢t rétro-actifs de la pensée de ces enfants
révélés par le temps des verbes qu’ils emploient, on découvre qu’ils s’élévent respecti-
vement a 20,29% et 4,71%. Ou, si I’on veut chiffrer cette mobilité en les additionnant
les uns aux autres, a 25%, soit le quart, en pourcentage, de la totalité des propos.

Enrésumé, les 3/4 des propos des enfants du groupe 2 les sitvent dans 1’action immé-
diate contre 1/4 qui leur permettent de recourir au passé et d’anticiper le futur soit sous
la forme d’une anticipation simple, soit d'une anticipation hypothétique. En revanche,
cela ne nous renseigne enrien sur la mobilité de ces passages. Autrement dit, si le temps,
et a fortiori 'espace et la causalité, sont en cours de construction, ils n’accédent pas
encore a la réversibilité et ne sont pas régulateurs de Vexpérience des enfants, C’est
assez dire qu’ils ne leur permettent pas de I’organiser, pas davantage de construire le
réel au plan de la représentation. A cet égard, l'indigence des propos est trés révélatri-
ce ainsi que nous allons le montrer. Reste que la pensée de ces enfants présente une cer-
taine rigidité diie 4 1’enfermement relatif dans la figurativizé, ¢’est-a-dire dans 1’évi-
dence et la croyance. Par opposition - et la recherche avait volontairement choisi deux
populations contrastées, | 'une en échec scolaire massif, 1’autre en situation de trés gran-
de réussite - les enfants du groupe 1 révélent cette mobilité qui fait défaut aux autres
puisgu’ils vont du passé au futur et 3 I’hypothétique 3 84,12 %, limitant Pinvestissement
dans ’'immédiat 4 ce qu’exige ["action sur e réel, soit 15,89 %.

Nous éprouvons le besoin, afin de renforcer notre propos, de dire que les réponses
des enfants du groupe 2 sont généralement laconiques et peu nombreuses, si on Ies com-
pare a celles du Groupe 1 plus disert. En effet, si nous faisons la somme des mots
employés pour les deux protocoles, nous obtenons un total de 12 595 propos qui, rap-
porté aunombre d’interventions, correspond & 153 mots par intervention pour les enfants
du groupe 1. En revanche, les enfants du groupe 2 donnent respectivement 8105 mots,
soit 7 mots par intervention. S’il s’agit ici d’une moyenne, cela signifie que, dans ce
contexte, les réponses des enfants du premier groupe comprennent deux fois plus de
mots que celles du second et sont donc deux fois plus longues. Dans le détail, ceux du
groupe 2, soit ne répondent pas ou répondent insuffisamment 3 la question posée, soit
se contentent de dire “oui ™ ou “non”. Mais que dire, en effet, lorsque tout est évident
et ne fait pas probléme 7 Nous distinguerons par A et par B ces types de réponses - dont
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I’€tude détaillée de leurs modalités : réponses par le silence, par hum, euh, etc, n’ajou-
teraient rien A notre propos - pour apprécier la différence que présentent ces deux caté-
gories d’enfants. Plus précisément, entre 1’ absence de réponse (A) et 1a réponse (B) affir-
mative (oui franc, mais aussi oui de lassitude etc) ou négative (refus de répondre, néga-
tion simple, etc...} & une question appelant oui ou non. Voici ces résultats :

Groupe n°1 Groupe n°2
type A 43,69 % 71.40 %
type B 56,31 % 28,61 %

Les enfants en échec gardent plus volontiers le silence que les enfants en réussite qui,
pourtant, restent silencicux assez souvent (43,69 %). On cst proche des 3/4 d’absence
de réponse dans le groupe 2, alors que les réponses de type B y sont pratiquement le
double des mémes réponses dans le groupe 1, Maijs, plus intéressant, le calcul de ia fré-
quence d’utilisation de ces deux types de réponses nous permetira de mieux discrimi-
ner ces enfants. En effet, 1a fréquence d’utilisation de A en G1 est de 40,57 %, soit, par
exces, 41, ce qui signifie que ce type de réponse apparait toutes les 41 interventions dans
le groupe 2. Pour compléter cetie étude, Laurence Burlat s’est attachée a I’ appréhension
des liaisons logiques 4 1instar de Piaget dans Le jugement et le raisonnement
chez I’ enfant®. C’est ainsi qu’elle a abordé -

1 - les parce que, donc et alors

2 - les locutions conjonctives telles que : tandis que, alors que, etc

3 - les propositions reliées entre elles et les propositions non relices.

1 - Les parce que, ainsi que le fit Piaget, correspondront & des réponses & des pour-
quoi spontanés et 4 des pourquoi provoqués. Les parce que spontanés correspondent 2
des réponses données par les enfants eux-mémes tandis que les seconds répondent A une
question suscitée par I’expérimentatenr,

Voici les résultats obtenus - Groupen®1  Groupen®2
parce que spontanés 77,68 % 2522 %
parce gue provoqués 22,32 % 74,78 %

La Laison logique “denc” {et son équivalent “alors™).
Groupe n° 1 Groupen® 2
fréquence d'utilisation : 12,08 173,58

% d'utilisation : (9,12 % 00,60 %

Ee “donc” se rencontre 1 fois toutes les 12 interventions chez les sujets du premier
groupe contre une fois toutes les 173 interventions chez les sujets du second, ce qui, tra-
duiten pourcentage, donne 9 “donc” toutes les 100 interventions contre a peine une pour
les éléves en échec scolaire.

2 - les locutions conjonciives tandis que ¢t alors que et leur équivalent ef se rencon-
trent, en moyenne, une fois toutes les 26 interventions dans le groupe 1 conire une fois
toutes les 91 interventions dans le groupe 2.

3 - il existe des propositions qui sont reliées entre elles et des propositions simple-
ment juxtaposées, sans len entre elles. Leur quantification se lit dans les tableanx sui-
vants :

JUXTAPOSITION Groupe n® 1 Groupe n® 2
fréquence moyvenne 125,55 10,26

% d'utilisation 0,94 % 1133 %
PROPOSITIONS RELIEES

fréquence moyenne 03,37 25,48

% d'utilisation 32,16 % 0493 %

Les phrases juxtaposées se rencontrent une fois toutes les 125 interventions chez les
sujets du groupe n” 1 contre une fois toutes les 10 interventions chez ceux du groupe
n° 2, soit, pour G1, une moyenne de 1 juxtaposition toutes les 100 interventions contre
11 pour G2. En revanche, les propositions reliées apparaissent une fois toutes les 3 inter-
ventions pour G1 contre une fois toutes les 25 interventions pour G2, ce qui, traduit en
pourcentage, donne 32 phrases relides pour 100 interventions en G1 contre 5 dans I’autre



groupe.

Nous avons voulu procéder a une vérification en plagant d’autres enfants, beaucoup
plus jeunes, en situation d’examen cognitif. Il s’agit, en effet, d’enfants de 8/9 ans, tous
€éleves du CE2. Cing sont en situation d’échec scolaire manifeste (groupe n° 2), cing en
sitnation de réussite (groupe n° 1),

Les épreuves auxquelles ils ont été soumis sont les suivantes :

1) épreuves logico-mathématiques : correspondance terme A terme, dichotomies, régla-
ge des quantificateurs “tous” et “quelques”.

2) épreuves infra-logiques : conservation de la substance ou des liquides, conserva-
tion du poids, conservation des longueurs.

L’intérét de cetie étude réside dans le fait que des enfants plus jeunes y sont confron-
tés A des épreuves différentes de celles des enfants de la recherche précédente - ce qui,
on le notera au passage pourrait présenter I’avantage d’éliminer un prétendu facteur
“nature de I'épreuve”, Lapproche différentielle du temps des verbes - 1209 verbes pour
le groupe n° | et 1537 pour le groupe n® 2, soit un total de 2745 verbes- employés pour
répondre aux questions des examinateurs*, nous fournit donc les indications, exprimées
dans le tableau qui suit :

Groupe n° 1 Groupe n° 2
IN % N % ]
présent 707 25,74 % 1081 39.36 %
passé 350 12,74 % 310 | 1128%
futur proche | 007 00,25 % 12 043 %
futur 43 01,56 % i4 0.50%
conditionnel | 102 03,71 % 120 436 %
En totalisant Ies futurs, nous obtenons :
Groupe n° 1 Groupe n° 2
| N e - N % |
futar 50 1,82 % 26 094% |

E.’étude des liaisons logiques, limitée aux termes ci-dessous, exprimées en pourcen-
tages par rapport 4 la totalité des termes rencontrés dans les deux populations domne, en
un tableau :

Groupe n°1  Groupen® 2

1 parce que provoqués 353 8,93
2 parce que sponianés 12,33 7,68
3 donc 0,41 0,25
4 si 6,23 4,31
5 car provoqués 0,15 0,15
6 car spontanés 1,35 0,41
7 mais 2,44 1.35
8 et 15,02 15,22
9 alors - 046 0.83

Les résultats, qu’il s’agisse des verbes ou des termes de liaisons logiques, présentent
une réelle différence entre les groupes. En effet, s’agissant des verbes, les pourcentages
sont systématiquement plus faibles pour les enfants en situation d'échec. Plus particu-
litrement, 'emploi du présent est 13,62 % plus important dans le groupe 2 que dans le
groupe 1. Confirmation sans aucun doute de V'insertion dans le présent, caractéristique
des enfants enfermés dans la Figurativité. Cependant, la faible distance entre les chiffres
relevés chez les uns et chez les autres pourrait paraitre bien mince s’il I’on ne prenait
en considération le fait qu’il ne peut en &tre autrement étant donné 1’ige des enfants.

Trop peu avancés en effet dans la période des opérations concrétes, non seulement ils
présentent encore des manifestations de franche Figurativité, comme un emploi trés
€levé du présent pour le groupe n° 1, mais ils se séparent relativement peu pour ce qui
concerne le passé et le futur. Ce qui signifie que 1a maitrise da temps lui-méme n’est

*Elyane Fraysse et Anne-Marie
Guérin ainsi que Hervé Bonny, éiu-
diants candidats awe dipléme d'éiat

de psychologle seolaire.
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pas compléte chez les enfants les plus avancés. Quant au conditionnel, pourtant & 'avan-
tage du groupe n° 2 de 0,63 %, il présente une différence de nature chez les enfants en
difficulté parce que ceux-ci emploient I’argument d’inversion dans le sens du retour 2
la situation initiale comme seule capable de donner 1'équivalence absolue : excellente
preuve de leur installation dans la figurativité.

Les liaisons logiques offrent peut-étre des différences plus clairement tranchées entre
les deux groupes. Si nous reprenons les pourcentages en exprimant par + I’avantage du
groupe n° 1 et par - celui du groupe n° 2, nous pouvons noter la supériorité des premiers
sur les seconds de fagon plus lisible.

N¢ des liaisons logiques Différences +/-
1 parce que provoqués -54

2 parce que spontanés + 4,65

3 donc + 0,16

4 si +1,92

5 car provoqués 0

6 car spontanés + 0,94

7 mais + 1,09

8 et -0,2

9 alors -0,37

En effet, les plus (+) sont & I'avantage des enfants du groupe n° 1. En nombre, bien
entendu. I faut, de plus, provoquer les enfants du groupe n° 2 pour gqu’ils donnent des
explications alors que ceux du groupe n° 1 le font volontiers beaucoup plus spontané-
ment. 11 faut provoquer une explication de la part des enfants du groupe n® 2 autant de
fois pratiquement que ceux du groupe n° 1 qui le font spontanément. CAR exprime le
plus souvent, I’introduction d’une explication, mais il peut se confondre avec PARCE
QUE en tant qu’il peut ne donner Vexplication elle-méme. La différence peut paraitre
subtile, car les ear provoqués donnent exactement le méme pourcentage, ce gii montre
que ["'usage au sens de Pexplication est trés difficile pour les deux groupes lorsqu’on le
provoque. En revanche, I’emploi spontané est beaucoup plus significatif des capacités
des enfants, parce qu’il exprime une intention. 81, expression de I’hypothése et du condi-
tionnel, est employé deux fois plus par le premier groupe que par le second. La diffé-
rence, nous I’avons vu, réside dans la nature de 1’opération mentale en ceuvre : chez les
uns son usage est fonction de la réversibilité logique ; chez les autres de la simple res-
titutio ad integrum... Signification qualitative de 1’avance des premiers sur les seconds.
Quant & MAIS, son emptloi plus fréquent signifie I'opposition sans doute, mais lorsqu’il
s’exprime dans la comparaison et se donne pour ’expression de la compensation (long,
mais mince), il prend une valeur plus grande que lorsqu’il se bomne & dire le simple
constat (¢’est mince, mais ¢’est moins de péte).

Le nombre d’enfants de chaque groupe n’est pas suffisamment important pour que
"on puisse se livrer 3 des calculs de significativité, bien entendu. Mais on aura compris
la valeur indicative des différences, 4 I’avantage du premier groupe, dans les pourcen-
tages eux-mémes. Preuve que la valeur mé&me des chiffres peut prendre une significa-
tion qualitative lorsqu’elle est rapportée & une analyse elle-m&me qualitative dans les
cadres de I'emploi d’vn descripteur fonctionnel tel que celui de la Figurativité.

La Figurativité exprime, encore une fois, cette modalité du fonctionnement cognitif
qui consiste 3 ne s’appuyer que sur les états du réel par I'usage, de Ia perception ¢t de
Pévocation. Or, en étudiant, d'une part, le temps des verbes employés par les enfants
dans les réponses qu’ils ont données aux personnes qui les ont interrogés, et, d’autre
part, les termes les plus usuels exprimant les liaisons logiques, nous avons pu constater
une différence entre les résuliats, exprimés en pourcentages, des enfants en situation de
succes scolaire par rapport A ccux des enfants en échec. A 'avantage des premiers,
comme nous avons pu le constater, et & quelques détails prés. Bien entendu, nous ne
sommes pas entrés dans la sémantique particuliére 4 chaque terme, nous contentant sim-
plement de comptabiliser, de fagon différentielle, I’apparition de chacun. La faible dis-
tance relevée entre la premiére catégorie d’enfants et 1a seconde pour la population: des



8-9 ans s’explique par le fait que, génétiquement, la pensée développe d’abord des pro-
cédures figuratives avant de meitre en ceuvre, et de facon prévalente, des procédures
opératives. Dit autrement, elle s’ appuie sur les états dans un premier temps avant de se
fonder surtout sur les transformations, dans un second. Cette genése, stade par stade, se
rencontre donc en macrogenése. Mais elle se retrouve en microgengse, notamment dans
la construction de chague structure du niveau des opérations concrites, comme, par
exemple, dans la mise en place des conservations les unes 4 la suite des autres, mais
aussi des sériations ou des classifications multiplicatives. Le fait que les enfants en situa-
tion d’échec scolaire présentent des performances plus faibles que leurs camarades en
réussite ne signe pas simplement le fait qu’ils ne sont pas encore sortis des procédés
figuratifs, mais, au contraire, donne la preuve qu’ils s’y installent et développent des
procédures propres 2 cette modalité fonctionnelle, entiérement figurative, dans leurs pro-
cédures mentales. La Figurativité exprime donc 1'existence prévalente - on pourrait
méme dire exclusive -, au sein de "activité mentale des enfants, de ces aspects figura-
tifs que sont les perceptions et les évocations.
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