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IN'.E' RODUCTION

Pendant{ﬁagiquées\d'enseignement 4 la maternelle,
nous avons utiﬂiéé ﬁn'manuel'intitﬁlé: "A la découverte du
nOmb¥e“,‘manu Q<?E;>gEaitau programme des classes materﬁél-
les. et dont 1'usage avait pour but de préparer les enfants 3
apprendré les'mathématiques.- | -

L'cbjectif de base du'livre est d"initier 1l'enfant

. -

aux notionsg fbndamentales.des math8matiques en présenﬁent

vt

des exercices sous forme de’ jeu. Ce sont donc des jeux de
classification, de sériation, de correspondance terme 3 ter-
me et d'autr::\Eui ont pour but deg donner 3 l'enfant une com-
préhenéion intuitive é;s concepts dé base. Aussi, l'esprit
de la méthode est-il d'amener l'enfant I apprendre. On ne
‘veut pas enseigner de nouveaux jeux mais_plutﬁt faire tra-
vailler l'enfant sur des jeux qui illustrent e .mécanisme

des opérations fondamentales. .

Dans la premire partieldu manuel gui comporte des
exercices sur lé classification, nous avons toujours cbservs
que 1és enfants réussissaiant assez aisément ces jeux de clas- -
sification. La difficulté& survenait toujours avec l'arrivée
" d'une classification avec inﬁersgction qui suppose,ﬁar exem-
plerqu}une forme c¢irculaire orangée appartienne 3 la fois 3

l'ensemble des formes circulaires et 3 l'ensemble des formes

orangées. Cette double appartenance est le principe de l'in-
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tersection qui veut'que desux ensembles aient une partie

’

commune et chacun une partie non-commune. . Une fois que
_les enfants avaient compris cette r&gle, ils pouvaient
1'appliquer aux eierciéeslsuivants sans probléme ou peu.
Nous vouloﬁs donc savoir 'si lés enfants avaient vraimen£
compris -le principe de l'intersection ou_s'ils’avaient'ap~,
pris un nouveéu ?eu; |

Le probléme serait le suivant: selon Piadet,'la
construction de l“intersectién est une opération du niveau
de la pensée cpératoire concféfe, donc qﬁi peut-&tre réso-
lue vers sept ou huit ans en moyenne. Ici, c'est 3 des en-
fants de cing ou six ans Que-le probléme est soumis, en-
fants qui n'ont pas la pensée cpératoire concréte ou exi
éeptionnellement: Serait-il possible qu'en faisant ces
exercices, l'enfant déploie une activitéimentale suffisan- .
te pour qu'il érrive § une structuration mentale d'un ni-
veau supériedr? Ce serait donc gque les enfants peuvent

par des exercices adéquats, passer de la pensée intuiti-

ve & la pensde opératoire concrate.

L4

r

=

Selon la théorie des stades de Piaget, & chaque-
stade l'enfant a une structure Qéntale gui 'lui est propre
et le développement mental gui fait le pass?ge entre le
gtade de la pensée intuitive et la pensée cpératoire ne

se fait pas par apprentissage,

i
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Des auteurs tels gque Kohnstamml, Lasry et Laurendeauz,

Morf3, Pascudl-Lecne et Bovet4, AllairégDagenaiss etrGrecc6
ont 2tudié divers aspects de ce probléme et c'est 3 l'aide
de leurs recherches que notre probléme sera Ztudi&.

La pfésente recherche comporte en premi&re partie une
.étude du dévelgppement de la pensée chez l'énfanﬁ pour y si-
tuer l'enfant de 1la maternelle; On v &tudie la Pensée opéra-
toire concr&te en rapport avec la réversihilité de 1a pensée
et la conservation de‘la matiére. Cette premié&re partié de

v

la recherche comprend aussi une synthése du développement >

P . _ C ) ’
KOHNSTAMM, G.A. An évaluation of Dart oI Piaget's theocrv,
Acta Psychol. 21, 1963: 313-356.

2LASRY, J.C. et LAURENDEAU, M, Apprentissace empiricue de la
notion d'inclusion. Human Develcpment 12, 1969: 141-153.

"MORF, A. Apprentissage d'une structure logigue concrate,
Dans: Morf, A.: Smedslund, J.; Vinh-Bang et Waohlwill, J.F.:
Etudes d'épistémolocie zénétique. L'apprentissage des struc-
tures logiques 9: 15-83 (P.U.F., FParis). 1959.

4PASCUAL-LEONE, Juan et BOVET, Magali C. L'apprentissage ce
1a guantification de 1'inclusion et lia théorie opératolire dans
Acta Psychologica 25, 1966: 334-356. -

5ALLAIRE-—DAGENAIS, Louise. Le synchronisme d'apparition des

comportements opératoires 3 certaines taches d'addition sim-
ple et de multiplication bi-univogque des classes. Thése de
martrise in&dite, Université ce Montréal, 19g9.

. » .
6GRECO, Pierre. L'apprentissage dans une situation & structu- .
re opératcire concr@te: Les Linversions successives de l'ordre
linéaire par des rotations de 1809 dans Greco, P. et Piaget,J.
Apprentissage et connaissance, Vol. VII des Etudes d'Episté-’
mologie génétique, P.U.F., Paris, p.68 3 182. 1959,
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de la classification selon Piaget7. 'On y mentionne les trois
stadés de la classification avec insistance sur les traits
" caractéristiques d'une classif;catioh_opératoire. On traite
aussi de deux groupements: 1'addition et la multiplicaticn.
‘ Dans la deuxi&me partie de cette thésé; nous Etu-
dions deux conceptions différentes de 1'apprentissage:
celle de Morf et celle de Kohnstamm. Nous 8voquons en-—
suite les crit@res d'opérativité d'un acquis que nous
soumettent Pascual—Leone et Bovet. Ces crit@&res sont con-
sid2érés par Laurendeau et lasry comme &tant Gifficiles &
~appliguer, mais auxquels les &preuves de Louise illaire—
'\D%genais que nous ﬁtilisons tentent de répondre. lNous
terminons avec la cernsie da Grecod gui nous dit gue d'aprids
- ses expériences, il n’est'pas possible d'apprendre une -
pératicn.

Enfin, nous rendons compte d'une exp&rimentaticn
faité d la lumigre des recherches des auteurs ci-haut ci-
tés. Nousuutilisons les EZpreuves de Laouise ﬁllaire—Dage—
nais comme pré-test et post-test pour mesurer 1l'effet de ‘
notre traitement. Ce dernier consiste dans les exercices
de la premidre partie du volume "A la déccuverte du nom-

bre",.

Nous terminons avec l'analyse de ncs r&sultats.

"PIAGET, Jean et INHELDER, B. La géndse des structures logi-

ques €lémentaires. Neuchatel et Paris: Delachaux et Niestlé,
1867,
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CHAPITRE PREMIER

LE DEVELOPPEMENT DE LA CLASSIFICATICN

SELON LA THEORIE DE PIAGET -

Considérant la nature dﬁ probl&me gque nous &tu-
dions, il nous paralt indisvensable de bien saisir les
notions fondaméntalgs de la théorie de Piaget sur les-
quelles reposent notre étude.

A chaque stade du ddveloppement correspond une
structure mentale ncuvelle, plus évcluée et plus stable
gue la précédente, Au stade de la pensée opdratoire con-
créte 3 laquelle l'enfant accéde en moyenna vers sept-
huit ans, un acquis majeur est celul de la logique des
c}asses et des relations.

La logigque cdes classes repose sur la base suivan-
te: d'abord, la pensée opératoiré concréte qui sous-entend
gque de l'action, 1l'enfant est passé é l'opération. Cette
derni&re &tant toujours réversible et supportée par la
permanence de la matidre 3 travers les transformations.

Une action s'exécute dans un seul sens, par exempl
un enfant groupe ensemble des perles d'une méme couleur.
ne opération est une action affective ou intériorisée, ;éw
versible et gui se coordonne toujours avec d'autres opéra-

tions. Si l'action &tait de grouper les perles (B) brunes

€,

J

(A}



‘ LE DEVELCPPEMENT DE LA IFICATION 2
SELON LA THEORIE DE PIAGET ; >
et blanches{A') en A+A'=B et d'en distinguer les. parties,
.l'opération elle, est réversible puisqu'elle impligque aussi

. ™~
A =B - A", gui est la distinction de la b'artie dans le tout.

Une opération n'existe jamais & 1'Etat isolé, elle se-coor-
donne toujours avec son im}erse dans une structure d'ensem-
‘ble. I1 y a au niveau de la pensée opérato-ire concréte, cet-
te structure appelée groupement qui est 1'addition (A+A’ =B)
et la soustraction {A=B-A') logigues ou math&matigues.

Pour comprendre A=8-A' ou encore ce que’Piaget ap-
pelle 1'inclusion puisqu'il est ici question de cfasses', l'en-
fant deit avoir acquis la ﬁermane_nce de la matiére au cours
des transformations. Par exemple: si on présente d 1'enant un
certain nombre de boTtes et devant chacune d'elle, un couver-
cle, l'enfant affirme qu'ily a le méme nombre Ge bojtes at de
c:ouverc;les. A supposer que l'on “rapproche les couverc.les l'una
cdté de 1'autre), l'enfant croiré gu'il y a moins de couvercles
gue de boites parce qu'ils occupent moins d'espace.

Ce probléme pour l'enfant, de croire 3 1a permanence
de la matiére aprés une tfansformation est fondamental dans
le développement de ia classification et la compr&hension de
1'inclusion. Pour cdmprendre gque A eét une partie de B-ou lm
résultat de la soustraction B-A', 1l'enfant doit saisir meﬁta-

lement la mobilité des parties d'un tout (A +A' =B), la révexr-

sibilité des transformations (A +A' =B, A=B-A4') et la perma-
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nence du tout (B) 3 travers les transformations. Exemple: de-
vant un groupe de ‘vingt perles bryres et de deux perles blan-
ches, on demande "y a-t-il plus de perles brunes que de per—
les?" L'enfant qui ne comprend pas l'inclusion dira qu'il y
a plus de perles brunes gue de perles. .

| Apres avolir situé 1'inclusion dans lé-cadre‘;l de-
‘veloppement de l‘ehfént, on peut aussi -la situer-dans'le-dé—
veloppement de la classification. Classifier, c'est organi-
;er l'enﬁironnement et plus précisément faire des emboite—
ments inclusifs et hidrarchiques. Pour construire ces em-—
boitements inclusifs et hi&rarchiques, il faut avoir attein<
la pensée cpératoire. Comme nous le dit Piagét, on parle de
"classes" seulement guand l'enfant peut’ coordenner l'@xteg-
sion et la compré&hension. ILa compréhension est 1l'ensamble
des qualités comﬁunes aux membres d'une classe et l'extenj
sion ést l'ensemble-des mémbres d’'une classe. La compridhen-
sion s'adresse aux qualités des membres de la classe et 1'éx-
tension 3 la quantitéd de ces membres.

Un syst8me de_élasses logiques se fonde donc sur un
eénsemble de relatidns de ressemblances et de différences gui
censtituent les compré&hensions des classes emboftantes on
-emboit&es. Les &léments quantifiés par ‘ces relations sont

eux, quantifi&s au moven des quantificateurs intensifs

- "tous", "quelques” qui distinguent la partie dans le tout.

LRy
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SELON LA THEQRIE DE PIAGET - " 4

C'est ainsi gu'aux compréhensions correspondent des exten-

dary "

sions déterminées par elles. Pour résumer, on peut diras que& -
l'enfant fait des classes seulement 3 partir du moment ofl il

peut 'les définir en compréhension par le genre et la diffs-

rence spécifique et aussi, les manipuler en extensicn selon

‘un systdme de relations d'inclusion gui suppoge'un réglage

parfait des guantificateurs "tous", "quelques" et aussi "un"

et "aucun". -

Dans ;e cheminement de l'enfant, pour arriver 3 la
coordination de la compr&hension et dell'extension, Piaget
aistingue trois stades.

y .

1.) STADE I - LES COLLECTIONS FIGURALES

Le premier stade est celui des collections figurales.
‘Ces collecticns s'opposent aux classes pParce gqu'elles sont
constituées sans structure.logique. Elles sont dites figu-
rales, la "figure" gue donne 1'aspect de 1a collectipn étang'
trés importaﬂte 3 cause du réie majeur de la perc;ption 2 ce
# stade. La compréhension est dite temporelle puisque 1'en-
fan£ travaille‘par assimilation sddcessive et groupe les é-
l€ments de proche en proche en passant facilement d'un cri-
té&re de ‘classification & un autre. La collection se cons~:

4

N truit donc dans le temps. L'extension elle, est spatiale

BN

~
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puisque 1l'enfant cherche 3 realiser une forme, un objet.

~

Exemple: avec une série de blocs donnée, il construit une

‘maison, un train ou encore un agrégat de blocs semblables,

et va au gré de son imagination.

Ce mode de classifier par assimilation successive,
gqui lui tient lieu de compréhensf;n, ne permet pas 3 1'en~
fant d'avoir une wvue d'ensemble de sa collection et d'en
pPrévoir les parties. Il n'a Pas une vision simultande de
tous les éléments et ne peut pas quantifier, ni distinguer
le tout et ies Parties. C'est pourquoi, 1'extension lui ap-
paraft, une fols la collection terminée, et méme celle-ci .
peut étre changée facilement selon 1'idé&e du moment et selon

la configuration spatiale gu'il a envie de donner i sa col-

lection.

2. STADE IT - LES COLLECTIONS NON—-FIGURALES

Au niveau des collections non-figurales, il faut en-
core parler de "cellecticns"” parce que 1l'enfant persiste 3
construire des agrégats, bien que fondé&s sur les ressemblan-
ces des objets. Par ailleurs, .1l n'est plus guestion ici gde
cellections figurales, mais de collecticons non-figurales,
parce gque l'enfant ne cherche plus a former une figure ou un

objet spatidl, mais 3 grouper les objets selon leurs ressem-
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blances. Ce progré@s dans la classification est dl & un dé-
but de coordination entre l'extension et la compr&hension.

Pour arriver d construire une classification avec
inclusions et emboTtements hiéfarchigues et par le fait ma-
me, avec une parfaige coordination de la compréhension et de
1'extension, il faut respecter les dix régles suivantes que
nous donne Plaget. Ce sont dix prop&iétés de la classifica-
tion.

A partir d'un matériel donné, par exeméle: deux pin-
sons, trois corneilles, deux sautgrelles et une araignéde,
nous pouvons faire une classification hiérarchique en respec-
tant les dix propriétés qus nous présentent Pliaget.

C
animaux
B | '
Olseaux -insectes

A A ‘ A3 A,
pinsons corneilles ‘sauterelles araignée

Voici les propri&tés:

(1} Il n'existe pas (dans le matériel & clas-
ser,) d'éléments isolé et sans classe. Ce qui revient
d dire, gqu'il faut classer tous les Elé&ments et que,
s'il en existe un (%) gui soit seul de son espéce, il
donnera lieu lui aussi & une classe spécifique (mais
alors singuliZre)f (x) E (Ax)8

8
PIAGET, J. et INHELDER, B., Gendse des structures logigques

&lémentaires, Delachaux et Niestlé, Neuchitel, 1967, p.54.
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Si on avait par exemple un chat 3 ajouter 3 la clas-
sification ci-haut citée, on ajouterait\Baf Pour une classe
de mammif&re et on ajouterait A4 pour le‘ﬁh;t.

animaux
oise5E§—_——_#—_—#——_—-_.d—Z;;1;:;;_ﬁq“—--_qqﬁﬁ_‘—ﬁmiﬁﬁifére
chat

(2) Il n'existe pas non plus de classe isolée,
c'est-3~dire, que toute classe spécifique A caractéa-
ris€e par la proprié<é a, s'oppose 3 sa complémentai-
re A' (caractérisé&e par non a) sous le genre le plus

., Proche B, soit A + A' = B.%

Ici, la classe des ciseaux s'oppose 3 celle des in-

sectes. ~

(3} Une classe A comprend "tous" les individus
de caractare a.l0

Par exemple, la classe des Pinsons regroupe *tous les
€léments qui ont le caractdre pinscn.

{4) Une classe A ne comprend que les individus
de caractdre a.ll

La classe des pinsons ne comprend que les &8léments
qui ont le caractéie pinson.

Ces deux propriétés (39 et (4) ﬁontrent l'importance
de la ccordination de 1la compréhension et de l'extension.

(5) Les_classes de méme rang sont disjointes:
Ax A =012

g—lo-ll-lzldem, p.54.
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On ne retrcuve pas en A', le caractare spécifique de

A et vice-versa. A et A' ne contiennent pas d'&léments en

COnmnun «

(6) Une classe complémentaire A' comprend ses

caractéres propres a, (donc A' = Ay}, gue ne possade

pas

sa complémentaire A: les individus % caractdre a

sont donc non ay comme les individus 3 caractare ax
sont non a.

‘A et A, sont complémentaires sous le caract8re B.

La classe pinson (A) comprend ses caractires propres {a) que

ne posséde pas A

(7). Une classe A (ou A') est incluse en toute

classe supé@rieure qui cemprend tous ses &ldments,
d commencer par la plus proche B: soit A = B - a'

(ou
que

oiseaux.

A'=3 - A) et A x B = A, ce cui ievient g dire
"tous" les A sont "quelgues" B.1

La classe des pinsons est incluse dans la classe des

Tous les pinsons sont gquelques uns des ciseausx.

C'est ici !'inclusion.

(8) Simplicité en extension: réduire les em-

boitements (7} au minimum gompatible avec les ca-
ractdres en compréhension.l®

res

(9) Simplicité en compréhension: mémes crita-
(par exemple deslﬁguleurs), pour distinguer des

classes de mBme rang.

(L0) sym&trie dans les subdivisions: si la clas-

Se B) est subdivisée en Aj et A') selen un critére

qui

se retrouvgbﬁn B2, alors B; sera subdivisée en

]
A, et A 5+ (1)

14-15~16~-17

Idem, p.54.

N
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On voit dans la classification ci-haut que B et.B'
ont &t& subdivisé en A, AL’ A2 at A3, parce gqu'ils sont sub-
divisés selon un méme crit2re, les sortes d'oiseaux ou les
sortes d!insectes.

C'est en suivant le cours naturel de son\w/yeloppe—|
ment que 1'enfant parv1ent a faire une class;flcatlon avec
ces dix propriétés. Par ailleurs, il faut donc s'attendre
d ce gu'3d l'intérieur méme du stade Ii: il y ait une éveclution.

Ainsi, au début du stade, devant un matériel donné,
l'enfant groupe ensemble des carrés, des rouges, des animaux,
c'est dire gqu'il n'a pas de criktdre unigue de c¢lassification
‘et gqu'il ne se soucie guére de classer tous les &léments. Dans
un prochain temps, i1 s'occupe de regroupar tous les éléments.
Un type supérieur est la collection avec un crit&re unigque,
c'est—éfdire le fait de regrouper les £léments, soit par 1la
cculeur, soit par l'espéce, ete... Le ~¥ype de collections le
plus €volué de ce stade c'est de pouvoir faire des scus-clas-
ses. Par exemple, si devant des blocs, l'enfant fait des en-

|
sembles selon la forme et qu'ensuite, il fait des sous-classes

selon la couleur.

c

Bloc ‘ ’
/ \B| ‘-'.
//ﬁouge ' Jaunes .,
\ AI ) J
A Al o 1
Carrés Cercles Triangles
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€n veit ici gue l'enfant comprend l'appartenance par-
titive d'un &lément 3 son. ensemble, d'une_sous-ciasse g8 une
classe englobante. Cette appartenaﬁce partitive est 3 dis-
tinguer de 1l'appartenance inclusive qui est la propri&té no 7
d'une classification hid@rarchique et qui est la derniére que
l'enfant acquiert.

Voir gue des carrés et des cercles appartiennent 3 un

ensemble de blocs rouges et que leur r&union (A + A' = B) est

-

possible & un enfant du stade II cou qui n'a pas encore la pen—
sée opératoire. Mais comprendre en plus que A est une partie

de B, que A est l'ensemble des B sans les A' et gue 1l'ensem-
ple B subsiste méme si A et A' sont .sépards en pensée, nécessite
la pensée opératcire qui implique la réversibilité de la pen-
sée, et la conversation du tout, méme si visuellement, on

fait des modificaﬁions dans l'enseﬁbie.

Voild pourquoi Piaget attache tant d'importance & ce
réglage du "tous" et du "quelgues" qui nous permet de savoir
si vraiment l'enfant peut distinguer la partie "quelques"
cans le ftout“.

En méme temps, le réglage du "ﬁout" et du "quelques”
impligque un ajustement complet entre l'extension et la com-
préhension des classes.

Au stade Ii, le "quelgues" a un sens absolu qui si-

gnifie "un petit nombre" et peut &tre synonyme de "tous" Qe-

)
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vant une petite collecticn et le "tous™ n'est pas toujours
emplové de fagﬁn 3déquate.

Au sujet des deux notions clefs le "quelques” et le
"tous", Piaget et ses collaborateurs ont effectud des expé~
riences sur‘un bon nombre d'enfants et ont tiré les conclu-
sions suivantes. Rar exemple, en présence des &léments sui-
vants: 10 jonguilles jaunes (A) et deux blanches (A') ol
'{A + A' = B ensemble des jonquilles)la.

1) 8i 1l'on demande & l'enfant "si tous les B sont des
-A {ou quelques A)", il répondra par la négative'en donnant
comme préuve i'exisfence des A'.

2) $i l'on demande "si tous lés A sont des B”,.il con-~
fond avec la question "est-ce que tous les A sont tous les B"
parce gu'll ne peut ;aire le raisonnement: A = B - A', ceci é&-
tan£ l'opération inverse encore inaccessible au stade IT. Ad-
méttre gue tous les A sont quelques B, c'est faire l'inclusion
de A dans B. fausse quantification "tous les A sont tous
les B", ramdne la relation d 1'égalité A = B et fait 1'écono-
mie de 1l'inclusion.

3) La trecisiéme question "est-ce que tous les A sont
tous les B?" Ce probl@me est facilement résolu au stade 11,

mais non au stade I.

18Idem, p.81.
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Pour terminer sur le stade “II, cn pgpt,dire que ce

SELON La THEOR}E

A y
— :
-

qui mancue 3 l'enfant de ce stade, c'est de ne pas ﬁouvoir
quantifier 1'inclusion correctement ou de ne pas répondre cor-
rectement & la question "y-a-t-il plus de A ou olus de B2"

quand A 4+ A' = B,

3. BSTADE ITI - LES CLASSES

Alors gu'azu stade I, celui des collectiaons figurales,
l'enfant faisait ses collections de broche .en proche sans

plan tracé d'avance. Celui du stade I1I, guand on lui prs-
sente une série d'éléments, cherche d'abord un caractiZre gé-

néral les englobant tous, et Prévoit en méme temps les diche-
tomies possibles; soient les classes et les sous-classes,

AU stade III, ce sont les facteurs €e mebilitg régro~
active et anticipatrice gui permettent & l'enfant de faire des
classes. Il s'agit d'un contexte fonctionnel ¢l s'élabore une
nouvelle structure fondamentale propre au stade de la pensse
opératoire concréte: la réversibilit&. La pensée de l'enfant
éﬁant Plus mobile, elle prévoit son action et.peut ¥ revenir
pour la ré&organiser. Grice 2 l'aqticipétion, l'enfant prévoit
l'organisation des classg; selon les dix propridtés que Piaget
nous é données et tout particulidrement 1'inclusion. En effet,

1'enfant péut anticiper la réunion de A et A' en B et leur 4i-

vision A = B — A', Grice aussi 2 l'anticipation, 1'enfant peut
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comparer la classe 2 ses sous-classes et plus.précisément, //’&;\\\N
. / —

cemparer leur extension et constater la relation d'inclusion"/
A < B,

La rétroaction: si par exemple, l'enfant a d&ji orga-
nisé en classes hidrarchigues une quantité d'éléments et‘qu'on
lui donne un ou plusieurs-éléments d insérer dans ses classes,
c'est grdce & la rétroaction cue 1'enfant peut revenir sur son N
action et la réorganiser d'une fagon logique. La mobiiité ré- (
troactive permet de repenser sa classification afin d'insérer

les Eléments nouveaux.

Yy

| ~
Anticipation et retroac;;on mahifestent donc une Dlus

grande mobilité desg manlpulatlons mentales et effectives de
l'enfant. L'enfant du stade ITI peut donc faire des classi-
fications hiérarchigues et quantifier 1'inclusion (y-a-t-il

plus de A ou plus de B, si A + A' = 37) correctement.

)

4. ADDITION ET MULTIPLICATION

La forme de classification, dont il a &té questicn jus-
qu'ici, &tait la classification additive parce gue, dit Piaget,
la construction.des liaisons d'appartenance d'un &lément (x) A
une classe A est une opération additive. Celle-ci consistant
2 construire la classe (A) en coordonnant la compréhension”a’
c'est-3-dire les &l&ments qui ont le caractare"a’avec 1'exten-

~sion "tous". En d'autresyuots, l'addition opérétoire est de
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voir que "tous les A sént a" (tous les bloés rouges (A) sont
rouges) et "tous les x qualifiéé"a?scnt des A" (tous les blocs
'qualifiés rouges sont des blocs rcuges)lg.

Quant & la classification multiplicative, elle peut se
présenter sous deux formes principales: la multiplication sim-
ple ou intersection et la multiplication compl&te. Il v a
multiplication cﬁmpléte quand on péut classer tous les &lé&-
ments donnés sous deux crit@res différents. Par exemple, un
ensembls de blocs rouges ou bleus qui sont 3 la fois ronds

cu carrés. La classification se fera 50u5\}a forme suivante:

1 1
rouges bleus
Ronds A, _ A Ay Al A,
Carrés A', ARy ALAY,
s

'La multiplication simple ou intersection se rencon--
tre quand une partie seulement des deux ensembles ont des ca-

ractdres communs. En d'autres mots, il y a intersection

19 '
Idem, p.l188.



. »
LE DEVELOPPEMENT DE LA CLASSIFICATION

SELON LA THEORIE DE PIAGET 15

—

quand deux classes n'ont gu'une partie commuﬁé\ep aussi une
partie non-commune. Par exemple, un ensemble de cercles de
différentes cauleurs Al et un ensemble de formes géométri-
gues A2. Il v a en Al des cercles de différentes couleurs

incluant des cercles rouges. Il Y a en A diverses formes

2
géométriques rouges incluant des cercles rouges. On retrouve
donc dans la partie commune les cercles rouges de Al et les

cercles rouges de Ay, c'est-3-dire les &léments qui ont 3. la

fois les quantités'Al et A,.

AlA'z Cercles non-rouges

A'lA2 rouges non-cercles

AlAz cercles fpouges

Al A2‘
cercles def dif- Formes géométricues
férentes cofileurs rouges,

-

¥ 45. CLASSIFICATION MULTIPLICATIVE
o

SIMPLE OU INTERSECTTION Lo

La classification multiplicative compléte ou simple

st

est dite multiplicative parce que ses &léments en -tout gu en
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partie, appartiennent 3 la fois 3 deux classes. Ceciﬁrévéle'
une complexité logique plus grande, car l'enfant doit réali-
ser l'addition opératoire qui consisﬁe a coordonner 1'exten-
sion et la compréhension deux fcis au lien dfune puisque
chague &lé&ment peut appartenir 3 deux ensembles. Par ail-
leurs, 1l'aspect figuratif que présente la configuration de
ces collecﬁions peut 8tre un agent facilitateur pour l'orga-
nisation des classes et tout particulidrement pour les clas-
sifications multiplicatives complites. Afin de savoir si les
classificatiOns_additives et multiplicatives se développent
en meme tempé, Fiaget a #tudié la question soﬁs la forme de
pProbl&mes de construction de l'intersection. Le-dispositif
est le suivant: disposés en ligne verticale, on pPrésente une
tulipe, un livre, une poire et'uné casguette de couleur ver-
te; sur une ligqe horizeontale perpeﬁdicglaire & la précé&den-
te, 1l v a quatre feuilles de couleurs différentgs. Le pro-
biéme Pos€ 4 l'enfant est de trouver 1l'cbjet qui réunirait
les deux lignes et qﬁi conviendrait aux deux classeé( Clest

donc de construire 1'intersection qu'on lui demande.
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€f§ Dessins de 4 objets

digﬁérents de couleurs
vertes

a
z

Y

Dessins de 4 feuilles de difféfentes formes

-

‘ T
Plaget a distingué une &volution dans les réponses

de I'enfant. Les'plus jeunes ne réagissent d'abord qu'i une
seule collection a la fois, sans parvenir toutefois 3 une
réponse correcte. Ils vont chercher pour compléter la‘ran-

:
gée, un objet i%sgtique & terme voisin, ou 2 un des &léments
de la rangée, ou encore un &lément qui a ;ne relation fonc-
'ticnnelle avec 1'un dés terme;, ou qui présente quelque Equi-
valenée. EX: (feuilles et objéts vefts? un arbrg). . =

Un stade plus &volué est célui'oﬁ l'enfant cherche 3
compléter les rangées en fonction des deux collectians, car
on est 13 devant une liaison multiplicative. Gn retrouve: les
réactions suivantes:

L'enfant peut juktaposer deux &l&ments pour compgé-

ter chacune des deux rang&es, choisir un &l8ment qui multiplie
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les relations des deux &léments les plus proches cu d'élé-
ments choisis & l'intérieur des rangées, choisir en fonction
de relations partitives ou fonctionnellés ou encore une mul-

tiplication-de relations génériques. ®nfin, 1'enfant réus-
L . .
L4

sit la multiplication des classes et compl8te les rangées
par une feuille de couleur verte,

L'intérét de.ces expédriences, c'est qu’eﬁ méme temps
gue l'enfant peut trouver un cbjet convenable pour compléter
chacune des rangées, au mémé moment, ii peut trouvér.l!objet
qui cenvient aux deux-:rangfes 3 la fois. Les.étapes de ce
stade oﬁ l'enfant cherche_a compléter les deux rangées, ont
démontré que ce schéme opératoire de la multiplication se
construit en troite corré&lation avec les schémes additifs.

. { 3 -

Les schémes ‘additifs ne ' se développent pas d'ébord pour..en-
suite donner appui aux schémeg multiplicatifs. Les uns et
les autres se construisent simultanément. Done, malgré une
structure plus complexe des structures multiplicatives, les
structures additives et les structures multiplicatives rele-

: S

vent d'une méme organisation cpératoire.

Des expériences sur la quantification de l%intersec-

tion ont donné les mémes ré&sultats que celles sur la quanti-

fication de 1'inclusion. Eh méme temps gque s'élaborent les

schémes additifs, les sch2mes multiplicatifs se développent.
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Apréé cette &tude du dévelcppement de la logique, 1l

importe maintenant de savoir.é'il est possible gu'un enfant
: ’

pifse du stade prélogigue oﬁ‘intuitif au stade de la lcgigque
concrdte ou opératoire concrzte par le moyen de 1'apprentis-
sage. Surtout, noué_cherchons d connaltre l'effet de 1l'appren-
tiésage sur le développeﬁent de la lqgique.

Dans un premier temps, nous &tudierons deux concep-
tions différentes de 1’apprentissage, celle de Morf et celle

de Kohnstanﬁb Par la suite, nous traiterons des critdres d"o-

pé€rativité d'un acqy@s.'
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Les recheréhes de Piaget ont démontré que le dévelop-
pement de l'enfant s'eﬁfectue par paliers successifs, chague
palier ou stade é&tant en 8volution l'un sur 1'autre. Cha-
que stade a sa structure particulidre cui détermine un mode
de fonctionnement de l'intelligence et d'interp}étation de
la réalité.
| Les deux stades guil intéressent la présente recher-
che sont ceux de la pensée pré-opératoire ou intuitive et
de la vensée opératolre congradte.

| Au stade de la pensée intuitive, l'enfant intériorise'
son action et ses perceptions en représentations mentales,
c'est-a-dire qu'il transpose en pensée ce gu'il voit de la
réalité. L'action et les perceptions de ce stade sont lides
aux schémes sensori-moteurs, aux habilet&s mentales tirdes
de l'action, encore incdordbnnés, ni organisés entre eux
dans un systBme opératoire. La pensée intuitive est une sim-
ple intériorisation des perceptions de la réalité&. L'enfant
ne pergoit que les mouvements gu'il voit et ne peut se repré&-

senter les transformations possibles comme il le pourra avec

la pensée opératoire concréte. Avec cette dernigre, 1'enfant
peut coordonner les actions, les organiser et ré&fléchir sur

elles. Il peut imaginer les transformations pcssibles des

-
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) 4
actions qu'il peut ré&aliser concrétement.

Quand on parle de logique, la pensde intuitive est
dite prélogique et la pensée, opératoire concréte est dite
logique. La pensée logicue est une intériorisation des ac—

. O e s
tions qul’ se composent entre elles, on parle ici d'addition
et de soustraction et celles-c¢i sont généralisables, c'est-
d-dire gqu'elles peuvent s'appligquer & tdéutes les situations
gl touchent le méme groupement: addition et soustraction.
La pensée prélogique est une intériorisation des perceptions
et des mouvements en images mentales, mais sans coordination
entre elles.

i Le wroblsme est donc de szvoir si on peut faire ap-
- B
ré

prend & un enfant cdu stade de lz pensée préloe

-

1

ug, une

It

opératicon qu'il acguiert normalement au stace &e 1a sehsée

-

opé€ratoire concrdte. En d'autres mots, peut-on fairs acqué-
rir une opé€ration sans que l'enfant ait la structure mentale
nécessaire?

1. APPROCHES DIVERGEANTES:

2
MORE 0 BT KOHNSTAMle

-

. : §
S1 nous retenons ces deux auteurs, c'esi que la revue

o

de la littérature nous a permis de constater qu'ils sont les

20
MORF. Idem.
21
KOHNSTAMM. Iden.
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-plps citZs dans les recHBrches qui portent sur le méme do-
maine que le ndtre. |
‘ C'était donc le pﬁobléme soulevé par Morf qui tra-
vaillait sur la quantification de l'inclusion qui rel2ve
de la méme structure op&ratoire gque l'intersection:
Peut-on faire apparaitre, chez un sujet dont
les conduites sont encore prélegiques, des rai-

sonnements d'inclusion de classe Far le moyen
d'un apprentissage?22 ;

7
J/
;
;
i

Pour gtudier ce Probléme, Morf a effectus trois re-
cherches ayant pour but de faire apprendre la gquantification
de l'inclusicn 3 des enfants dgés entre 4 et 7 ans et de ni-

veau pré-opératoira,

La premié&re recherche a consigts dans un apprentig-
sage en fonction des lectures de l'expérience, c'est-i-dire
la constatation de siéuations d'inclusion par la quantifica-
tion des classes e+ Sous-classes d'un ensemtle et 1a compa-—

raison 'des cuantités sSu erieures d'elements contenuves dans
! P
¢

une classe par rapport aux sous-classes; Son, échantillon .
, \
€tait de 58 enfants, .t

.

Les résultats d'une telle m&thede ont €té que les en-
” "

fants ont fait un apprentissage tr@s riche du cdté des ‘com-

22 .
MORF, Albert, APpprentissage d'une structure logique con-
cr&éte (inclusion) dans A, Morf, J, Smedslund, Vinh-Bang

et J.F. Wohlwill, L'apprentissage des structures logigues,
IX, P.U.F., 1959, p.16.
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paraisons des qualitds des parties des classes et sous-clas—
ses. TIls sont devenus habileé d évaluer l'extension des
classes, mais aucun n'est parvenu 3a comprendre\la.relation
d'inclusion d'une partie dans le tout, ni 2 quggﬁifier 1l'in-
clusion. Morf conclut donrc que ce#,deux formes d'activités,
l'estimation des quantités contenues dans les classes et 1la
quantification de 1'inclusion se situent sur deux plans dif-
fé;ents en tant qu'activité cognitive. C'est possible pour

un enfant de la période prélogique de lire dans les faits

gqu'il volt, mals pas encore de les organiser mentalement en

systéme. //’//
2

La deuxiéme recherche de Morf“3 porte sur l'apprentis-

sage en fonction des manipulations libres. Le but est de
chercher l'origine des s:tructures legicues dans la coordi-
nation des-actions du sujet,
~

Cette méthode a eu un peu plus de succés que la premidre
puisque deux sujets sur quarante-trois sont parvenus, grice 3 ce .
traitement, & comprendre 1'inclusion. L'intérét de 1la métho;
de c'est que l'enfant arrive 3 1'inclusion au moyen de son
action sur le matériel, alors cue dans la mé&thode pPrécéden-
te, les constatations lui sont imposées de i'extérieur. Il

semble donc que les enfants qui seraient sur le point d'ac-

quérir la pensée opératoire concréte réussiraient, par l'ac-

23Idem.
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tivité spcntanée, & coordonner leurs actions pour les trans-
former en opérations.

Sa troisieme recherche porte sur.l'apprentissage cen-
tré sur l'exercice opératocire. Tenant compte de la recher-
che précédente qui avait amené deux enfants & comprendre 1'in-
clusion, c¢rice aux manipulations libres sur un matdriel A
classifier et de l'effet de ces constructions avec emboite-
ment sur la structure opératoire, il déciée de travailler
systématigquement sur ces schémes d'emboitements. Les em-
becitements font référence % l'organisation spatiale d'un
systeme ce classe; Qui s'emboltent l'une cdans l'autre, tan-
dis cue 1l1'inclusion est lz relation de le partis dans un
tout.) i
ur cette récherche, il utilisze deux mécthodes. La

c
premisre gst un apprentissage sur les.situations d'emboite-

L1
[}

ments. Avec des meyens figuratifs qui concrdtlisent la si-
tuation ¢'inclusicon, l'enfant doit faire des classes avec un
matZriel Zdonné. Il invite ensuite l'enfant & comparer 1'ex~
tension des classes. Avec cette méthode, il n'cbtient. pas
de résultats pasitifs sur.la guantification de l'inclusion.
La seconde mé&thode porte plus spécifﬁquement sur les
situvations "multiplicatives". Ces situations multiplicatives
sont:

a) intersection de classes;

b) double caractéristigque d'objets unigues;
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¢) double caractéristique de classes, tantdt en
intersection, tantdt en emboitementl?, .

La situétion d'apprentissage est la suivante: on
présente a l'enfant, une cﬁllection d'cbjets hé&téroclites
gu'on lui- fait énumérer, pour ensuite lui demander de les
classer éar exemple, selon la dichotomie "objets-pour-en-
fants" et "objets-pour-grandes-personnes". L'expérimentateéur
commence par faire classer les objets qui vont nécessalirement
dans l'une des deux classes. Il‘passe ensuite aux objets

qui peuvent convenir dans les deux classes et introduit ain-
si l'intersection tout en discutant de sa nécessité avec

L'enfant.

La double‘caractéristique d'objets uniqgues, consiste:
3 partir d'un objet guelcongue, 3 chercher avec l'enfant,
scus guels différénts critéres. 11 pourrait Stre classé, par
exemple: la couleur et 1'ptilitéd, La technigue est la méme
poﬁr la double caractéris%ique de classes, en intersection
ou en emboItement, en faisant travailler l'enfant sur la

construction de ces classes et sous-classes, avec discussion

sur les emboftements.

4

Suite & cet apprentissage sur les situations multi-
plicatives, sept enfants sur trente ont réussi les é&preuves

sur la quantification de l'inclusion. On peut done affirmer

-

241dem, p.67.
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gue l'apprentissage, dfi aux essais multiplicatifs, favorise-
ralt la mise en relation des classes concrétes. Il est &
noter que les schémes d'emboitement, @ titre d'activité con-
cré&te, ou plus pré&cisément & titre d'arrangement spatial,
sont assez facilement maniées par les sujets du niveau &tu-
dig.
. . 125
Comme conclusion sur ces trols recherches, Mor es-

-

time gue 1'opération cd'inclusion ne se forme pas spontand-

-

ment, mais se construit plutdt & partir des schimes déja

connus d'emboltements et de classification. Les structures

c¢'inclusion ne se fondsnit pas sur une accumulation de cons-

tztations, ruisqueles arsrentissages pasés sur elles, n'ont

m
[0)]
o
I.—#
-
u
rr
w

pes donné de r guant d& la guantification de 1'inclu-
= ~

sion. Les deux méthodes cul ont eu quelgues succés, sont celles de

Q

] x -
la manipulation librez et de la consiructiondes classes multipli-
catives. Serait-ce cue la construction des classes multipli-
catives permettrailt a.l'enfant d'organiser les sch&mes dé&ja
acquis et de franchir le seuil de l'op&ration? Morf dit gue
ces enfants devaient avoir un syst2me op&ratoire en &bauche
et que ée travail leur a permis d'organiser leurs action.*;‘., pour
les transfcrmer en opérations.

Aprés avoir pré&senté les expériences de Meorf, nous con-

sidérercons maintenant un peoint de vue différent sur l'apprentis-

2SMORF. Idem.
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sage, celui de Kohnstammfs.

A

Selon 1la théo:{é Bpératoire de Piaget et comme nous
l'a laissé& voir Morf27,un;mases collaboraﬁeurs, la pensée“lo—
gique n'est pas prasente originellement chez l'enéant} mais.
se développe grice au jeu d'un processus interne gqu'il appel-
le 1'&gquilibration. 1I1 s'agit 13 d'un processus interne
dtotganisation des expériences et des actions de l'enfant, ou
encore d'une mise en relation par le sujet de ses propres
activités. C'est elle qui permet le développemnent de la
structure interne, puisqu'elle est activée par toutes con-
tradictions ou toute actien nouvélle et cherche 3 créer des

— . - vy . .
compensatlons pouYy parvenir 3 une. mellileure crganisation.

L'équilibration ne d2pend ras seulement de la maturation et

T

de l'apprentissace, mais aussi de l'activitd e+ de l'expd-
k = - 2

nde Riaget dur le dEve-

rience éu sujet.
28 : )
Kohnstamm sartage l'opin

-

[ Etaard
®]

loppement biengu'il considdre que Piaget ne fait pas assaz

)

place & l'apport didactique et au milieun environnant comme
facteurs pouvant accélérer ou retarder le développement.
SelonKohnstamm,l'apprentissage différe du dévelop-

Pement spontané sur trois points: 1'apprentissage se fait

26KOHNSTAMM. Idem,

2TMoRF. Idem. . , )

28KOHNSTAMM} Idem,
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J
dans le but spécifique de parvenir & un résultat prévu, dans
N temps plus court que par le développement spontané et dans
une situation désignée Spécifigyement pour carvenir 3 ce ré-
sultat. Toutefois, dans les deux cas, il v a apprentissage.
' 0 29 30
A propos des expériences de Morf . Kohnstamm™" juge
quiil n'a jamais éonnz aux enfants d'explications compliétes,
ni de réponses Précises, de sorte gu'ils doivent découvrir

~

seuls les solutions.

Kohnstamm entrecrend done des expériences avec des
groupes d'enfants de 5 ans da niveau préopératoire. Sa technique
consiste 3 e#pliquer auX enfants leyrs erreurs, % lsur don-

ner’ les riponses justes o« aussi 3 leur fournir des renforce-
fients. Son Etudes porte srécifiquement sur ce dgues Piagel con-
sidére, comme le critare Fal excellence gul nous permet de ds-

terminer si l'enfant a attfeint 1a pensée Coératoire, 3 savoir:
la quantification des reiztions d'inclusicn solt: "v a-t-il
plus de A éue de B"? et 1'inverse. Notons cu'il a obtenu

des résultats remafquables.' En effet, aprés urne seule sZan-
ce d'appréﬁtissage d'environ vingt minutes, seize gde s€s5 vingt
sujets réussissent au woins neuf des dix items de contré&le

Gui &taient des problémes d'inclusion de classes familidres,

représentées par des images collées sur des cartes.

29uORF. Idem.

3 OKOHNSTAMM « Idem.
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I1 avait 3 objectifs. Le premier &+tait de dérontrer
que l'on peut acguérir davantage'éar l'apprentissags que Pia-
get et ses collaborateurs dont Morf3l, le crolent pcssible. Les
recherches de Morf tendent certaes 3 aémontfer qu’unelopéra—
tion ne peut pas &tre le fruit d'un apprentissage. Le second
objectif de I%ohnstamm32 consistaitéiprouvei'que l’gnfant gui
ceut guantifisr 1l'inclusion ne réussit pas nécessairement tou-
tes les opérations du niveau.de lz pensée opératoire concrite.
Ceci n'est pas conforme & la thdorie op&ratoire de Piaget33qui
soutient gu'une fois que l'enfant 2 atteint la structure opé-
ratoire, il peut ré&soudre chaque probléme qui relédve de ce‘tt'e
structure. Son troisiZme objectif Stait de montrer ie conflit qui
reut exister entrz le processus d'2guilibration et le nrocessus
d‘appren:issage.Selon?iaget,ledéueloppementestlntprocessus
de structure d'ensemble, d'organisation interne des schémes
d'un individu et ne s'effectue pas par un apprentissaga spé-
cifique d'une opération. Xohnstamm lui, voulait démentrer
au'une opération peut-&tre le fruit d'un apprentissacge.

A la suite de'l'expérience de Kohnstamm, deux cher-

cheurs de l'Unaeversité& de Montréal, Monigue Laurendeau et

[

31MORF_ Idemn.

32KOHNSTAMM. Idem.

b . g
JBPIAGET. Six études de psychologie. BiY}iothéque Méditations,
Editions Gonthier S:A., Genave. . . -



- . REVUE DE LA LITTERATURE 30

. - b
Jean-Claude Lasry reprennentcetterecherche34. Ils ajoutent

toutefois plus de rigueur dans sa poursuite. Ils ajoutent
un groupe contrfle, ce qu'avait omis Kohnstamm,et sont plus
rigoureux dans les crit@res d'évaluation des réponses don-

nées par les enfants. Ces critdres sont: la justification

par- les enfants de leurs réponses et l'utilisation de pro-
blémes d'inclusion de structure dif%ﬁrente pour l'entraine-
#
. . . E
ment et pour la v&rificaticn. Malgré tout, ils obtiennent

des résultats semblables & ceux de Kohnstamm. '
Laurendeau et Lasry voulaient reprendre 1'expérience
de Kohnstamm t%pt priricipalement parce gu'ils doltaient du

caractdre opérataird de 1l'acguis des sujets par 1!
te P P

l'apprentis-
sage. Mais comment viriilizsr ¢z caractdre opératoire?
. 2. LES CRITZRES D'OPERATIVITE D'UN ACQUIS
35 36
En réponse & Kohnstemm™ ~, Pascual-Lecne et Bawe:

écrivent un article zour dEmeonirer comment l'apprentissag

(D

n'est pas exclu de la théorie onératoire de Piacet. 1Ils di-
sent que s$i Piaget ne parle pas d'apprentissage didactigue en
tant gue tel, il en parle*sous des termes comme maturation,-

exercice, acculturation et Eguilibration et que dans ceux~ci

34LASRY, LAURENDERU. Idem.

3SKOHNSTAM. Idem.

3 PASCUAL-LEONE et BOVET. Idem.
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est inclus l'aspect didactique.

-

Ils nous mettent en garﬁe par ailleurs, contre les
effets de 1'apprentissage qui peut-activer le développement
de l'enfant ou n'avoir gue des effets agpareqts. C'est pour=

- quoi ils distinguent les acquisitions actives et les acqui-
sitions passives.

Les acquiéitions actives sont celles gue le sujet,
parvenu 3 un, certain stade de dévelobpemen;L peut acquérir
ayant déja les sché@mes préparatoires nécessaires 2 celles-ci.

"wC'est le sujet lui-méme qui, par ses activit8s, d&couvre une

liaisen nouvelie. ]

Les acguisitions passives sont celles gui sont impo-
~sées de l'extérieur et gue le szujet apprend 3 forece de répé-
tition. Il se souvient d'elles & cause de certaineé asso-
ciations entre des réponses et des signaux. ILes acquisitions
basSives affectent peu le développement général de 1'indiwvi-
du. Leur efficacité@ se limite & faire apprendre uﬁe action
isolée. -

Pour éviter de confondre les acquisitions passives
ayec lei acquisitions actives, apr@s un traitement dcnné qui

porterait comme celui de Kohnstamm par exemple, sur la guan-

tification de 1l'inclusion, ils nous donnent trois movens de

-

vérifier le statut opératoire de l'acguisition. _Ce sent: une

demande de justifications des réponses données par l'enfant

et l'apport de contre-suggestions par 1'expérimentateur: une
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?réséntation différente des situations dans le test et dans
le traitement; une investigation du raisonnement par 1l'addi-
tion cd'autres problémes qui exigsnt un méme niveau de déve-
loppemént cde la strgcture logigque.

D'aprés Plaget, le développement intellectuel s'effec-
‘tue selon les lois d'organisation qui éoncernent l'ensemble
des actions cognitives de l'enfant et le raisonnement logi-
gue se structure par l'organisa%ion de ces actions enlsgété—

mes d'opérations obéissant 3 des lois d'ensemble communes.
A ~

A cause de ce modéle de développement des notlons et rela-

\ — .
- : . o - -t
tions ne se construlsent pas isolément. .
~ (A
Laurendzau e Lasry scent ¢'accord avec les critdres
L A e A Ro Daoomiial - T 3_37 q = 1 T IS ® °
L CoeXavlvice Jg :‘c::n..;?.‘fLEQnE 2T Zovet Cleoes prus malht,

mais une intervocation reste sur ls= dernier, puisgue cdiseni~

ils, ce sgynchronisme ¢'apparition des cpérations cui deman-

cent ure méme structurs locigue n':z vas encore &té vOrifis

expérimentalemnent.

Or, pour tous les crité@res suggérds jusqu'sa
maintenant (voilr par exemple, Pascual-Leone et
Bovet, 18&%), il reste encore 3 prouver que, en
plus de dériver d'un mod&le théorigue cohérent,
i1ls traduisent vraiment une réalité génétique.
Ainsi, la génfralisation des progris i des opé-—
rations synchrones mais différentes de celles
qui sont apprises, devraient en principe &tre un
excellent crit2re d'cpérativité. Ce critere de-
meurera pourtant inutilisable, aussi longtemps
que l'on n'aura pas vEérifié s'il existe vraiment

q

37 DASCUAL-LEONE et BOVET. Tdem.
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un synchronisme dans l'apparition des diverses
rotions et opératicns38; . Mot

C'est pourguoi des chercheurs dont Lcuise A. Dage-

na1539 ont voulu travailler 3 démontrer expérimentalement ce
gynchronisme des opérations. Cette dernidre a €tudié le

synchronisme des o érations de 1'inclusion et de l'intersec-
Y

. ¢
tion. ’ \r_p_
Ld pensde opératoire concréte est le premier palier

d'ach&vement &'une structure selon la théorie dévelcppementa-
le de Piaget. Vérifier le svnchronisme d'apparition de deux

groupements en l'occurrence 1'addition simple ou inclusiaon

L

et la multiplication bi-univogue ou intersection sert & ap-

portzr une preuve de la rdalité de l'hypethése structurale

C'est en construisant des épreuves sur 1'inclusion
et l'intersection avec un contenu aussi univogue cuz possi-

ble et en les expirimentant avec des enfants de niveau ozéra-

tolre concret, gu'elle a voulu vérifier le synchronisme d'ap-

rarition de ces groupements. -

..+ Nous avons abordé la présente recherche,
en faisant 1'hypothZse que, une fois les diffé-
rences de difficultés extrinségues aux probla-
mes mémes d'addition et de multiplication rédui-
tes 4 leur plus simple expression, les deux grou-
pements apparaltraient comme, synchroniques, 1'en-~

s |

38LASRY, J.C. et LAURENDEAU, M. Apprentissage empirigue

de la notion d'inclusion dans Human Development L2:
141-153 (1969), p.1l52. :

39DAGENAIS, Louise A, 1989. Idem.
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fant capable d'additionner devant étre aussi ca-
vable de multiplier, l'enfant totalement inca- '
pable d'inclure devant aussi &tre capable d
multiplier, l'enfant totalement incapable d$}ﬁ§\‘
clure devant Btre aussl incapable de faire des
intersections, et l'enfant éprouvant des diffi-
cult&s de coordination dans les épreuves repré-
sentant un groupement devant en éprouver d'ana-
logues dans les épreuves représentant l'autre
groupement .

™

En gulse de svnthé&se sur ces opinions au sujet de
| , - D ' . 4l
1'apprentissage des opératicns, les recherches de Grecc nous

apportent ces &léments assez concluants. Le but de sa recher-
che étalt de connaftre comment 1l'apprentissage forme des con- -
naissances. En comparant les r&sultats de guelgues techni-

ques d'apprentissage qu'il avait utilisées pour apprendre &

LR

2, 11 &

des groupes d'enfants un .exercice de niveau opératol
. -

pu déc¢ager certaines conclusiorns. ¢’

I1 épparait que l'enfant apprend en’ autant qu'il réus-
sit 3 comprendre le principe de ce gqu'on veut lul montrer.
5'i1 ne fait que constater‘deg faits empirigques, 11 aura tot
fait d'oublier ce gu'on a voulu lui montrer. Aussi, 1l ap-
orend dags la mesure ol l'apprentissage proposéAprovoque
chez=-lui une activité mentale, Cet£é activité mentale con-
sisterait & activer les sché&mes mentaux en pré&sence, pcur les

coordonner en les ayant rendus plus mobiles. Cette mobilité

fait référence 3 la réversibilité et par conséguent, & la sta-

Oraem, p:2s.

41GRECO. Idemn.
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bilité et la nécessité. Greco varle alors d'activités struc-
turantes, .

Il distingue donc deux formes d'apprentissage. Une
premire forme est un apprentissage empirique basé sur des
constatations. Ces connaissances ne modifient pas la struc-
ture mentale.

L'aporentissage peut donner lieu 3 la forma-

tion de savoirs empirigques, faits de constata-
‘tions sans raison, admises mals non conprises,
et dont le propre est non seulement de se limi-

ter aux situationi observees, mals =2ncore de se
perdre ravidement

Cette forme d'aprrentissage scemble similaire zux "ac-

gquisitions passives" ainsi qualifiées var Pascual-Leona et

o
-~

Bovest™ ",
Une deunxiZme forme d'apprenctissage Teut condulre l'aniant

3 des structures durables et générzlisables mais incomplites

car leur généralisation est limité€e. Il les apzelle des gqua-

si-notions:

"eces structurations toutefois restent, dans
la plupart des cas incomplétes; elles ne s'&zen- .
dent pas & l'ensemble du grcupe des transZorma- '
tions, et les jchémes constitués ne s'appliguent
plus & une situation différente, de sorte gu'il
nous faut varler d'une structuration partielle

GRECO, Pierre (1938), L'apprentissage dans une situatiocn 3
structure opératoire concréte: les inversions successives de
l'ordre linéaire par des rotatlons de 180Y, dans Greco, P. et
Piaget, J., Apprentissage et connalssance, vol. VIL des Etudes
ar Eplstemologle cenethue, P.U.F., Paris, p.l76.

43PASCDnL LECNE et BOVET, Idem.
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{au commengante), de schémes "semi-logigues", de
quasi-notiong"44

Il s'avére donc possible de faire apprendre des opé-

\“h-./_
rations 3 un enfant méme si 1° enfant n'a pas attelyfrla pen-
sée opératoire concr&te mais ces opérations restent limitées
au modele qui lul & &té montrs et ne s'étend pas al groupe-

R . . . - 4
ment. Voild qui expliquerait les résultats de Kohnstamm > et

de Lasrv et Laurendeau46.

3. OQBJECTIFS DE LA PRESENTE RECHERCHE

Volci en résumé&, 1'éta+ de la situation:

Selon Morf, il n'est pas possizle de faire aporendra
une opération 3 l'enfant. oOn peut simplerment, par des Exef—
cices &prropriés, en l'occurrence sur les classes multipli-
catives, aider un enfant qui serait sur le seuil de.la pensée
operaholre 4 coordonner ses schémes pour les rendre orpératoi-
res.

Cn trou‘e chez Kohnstamm une Opinion différente. Ca-~
lui-ci croit que par la m#thode didactique qu'il préconise,
On peut faire apprendre une opération 3 'un enfant qui est en-

Core au stade de

pensée préopératoire. Sa recherche, re-

Prise par/Lasry et Laurendeau qui obtiennent des résultats
44

GRECC, p.l76. Idem.

4 konNsTan.. Idem. ‘ ‘Q

18LASRY et LAURENDEAU. Idem.
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aussi brillants, pourrait nous amener 3 croire que Morf est
daﬁs l'erreur.

Pour faire le point sur ces deux opinions‘divergeaﬁu
tes, nous convenons avec Grgbo qu'il y a deux sortes d'appren-
tissagé: soit la formation de sévoirs emplrigues; soit la for-
mation de quasi-notions. Ni 1'un ni l7autre de ces apprentis-
sages n'équivalent 3 1'opération qul par dé&finition doit Btre
réversible et généralisable.

A la suite de ceux~ci} Nous entreprenons une expéri-
mentation compos@e d'un traitement encadré d'un pré-test e%
d'un post-test. Le traitement est le contenu de la premiéré'
partie du manuel "A la dé&ccuverte du nombre", Lea pré-test et
le post—tesé gont les épreuves da Louise Al;aira—Dagenaisé’ Ces
€preuves répondent aux trois critires d'opérativité de Pascual-
Lezone et Bovet: les &preuves du pré-test et post-test sont 4if-—
térentes du traitement, les régenses doivegt étre justifides et
résister aux contre-propositions; enfin on mesure des opéra-
ticns qui doivent apparaitre en méme temps.

En utilisant ce traitement contr8lé par les épreuves
de Louise Allaire—Dagenais,-ﬁous'désirons vérifier dans la réa-
1ité 1l%vexactitude de. ces opinions.

A la suite des résultats obtenus dans ses- trois re-~
cherches, Morf avait admis gqu'un apprentissage gui porte sur

]

les classes multiplicatives permettait aux enfants du niveau

préopératoire de coordonner les schimes acguis sur la classi-
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fication pour les rendre opératoires. Ceci 3 la condition gue
les enfants soient assez préts d'acquérir la pensée onératoi~
re.

Or, le traitement utilisa dans la pré&sente rechefche,
porte sur les classes multiplicatives, et plus pradcisément
sur la construction de 1l'intersection. ILe traltement vise a
apprendre & l'enfant, au moven d'un matériel trés simple, 3
construire des classes avec intersection. On est donc en droit
de s'attendre & ce que les enfants qui sont sur le seuil de la
pens€e opératoire et qui suiven: le traitement accécdent au
stade opératoire concret. Il es: possible aussi que lehtraié
tement se limite & faire constater aux enfants des faits =m-,

wirigues.

Pour le vérifier, les enfants sont mesurds avans

{1

da
aprés le traitement sur les habiletds suivantes: cuantifi-
cation de l'inclusion et de l'intersection, . construction

de l'inclusion et de l'in“ersection.

+

L'objectif de la recherche es+ cdonc de conraftre l'erf-
fet du traitement Proposé sur lefdEéveloppenent de 1a rensée
opératoire de l'enfant. Il Y a deux possibilités: ou bien
les enfants ont constaté des faits empiriques ou appris ‘une
rd@gle gu'ils utilisent comme jeu; ou encore une deuxidme
possibilité: leltraitement influence le développemeﬁt de 1la
pensée opératoire et 1'enfant devient plus habile dans les

Oopérations qui appartiennent 3 ce méme groupement: la cons-
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truction de l'inclusion et de l'intersection, la éuantifica—
tion de l'inclusion et de }'interééction.

Les hypothé&ses de la pr&sente recherche sont:

Hy: L'apprentissage de la construction de l'intersec-
tion accélére la r2ussite aux épreuves de quantification de
l'inclusion chez leas enfanfs gqui sont aulseuil de la pensée
opératoire. v

H2: L'apprentissage de la construction de l'intersac-
tion favorisé la réussite des épreuves de constructicn da

-
l'inclusion chez les enfants qui sogt au ssuil de la censge
opératoire; -

H3: L'aperentissage de la constructicn de Z'intersec-

i

tion favorise la rduss

',_l
'
(i

ces &preuves de guantification de

'

-
=]

-

Hh

1 rsection chez les enfants qui sontc#fu seuil de la éensée
cpéraccire.

H4: L'apprentissage de la constructicn e l'intersec-
ticon favorise 1= réussite des Spreuves de constriastion de
l'intersection chez les enfants gui sont au seu}l de la peﬂé@e

opératoire, \
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CHAPITRE III

SCHEME EXPERIMENTAL

Loa

Ce chapitre comporte les informations relatives 3
l'expérimentation proprement dite, Il donneles infor-

mations quant au lieu et & la durée de 1'expérimentation,

ur

1l'échantillonnage, aux épreuves de contrdle et au traite-

ment des données.

LS
.
-

1. LIEU ET DUREE DE L'EXPERIMENTATION

L'expérimentation a eu lieu dans une classe de mater-
nelle de la ville de Chicoutimi. Elle a duré&e cing semaines.
Le pré-test et le post-test ont pris six jours &hacun. Pour
le traitement, chagque enfant a &té& wvu douze fois pour une du-
rée de dix 3 guinze minutes chague fois. L'expé&rimentation a

débuté 3 la fin de mars pour se terminer au début de mai.
2. L'ECHANTILLONNAGE

L'Bchantillon est composé de tren£e~huit enfants
du nivezu de i;mEaternelle gui avaient, au début d'avril, en-
tre 5 ans-6 mois et 6 ans-6 mois. Nous avions un groupe témoin
‘et un groupe expériméntal de dix-neuf epfants chacun. Cet é&-

chantillon est représentatif des enfants de§lécoles maternelles
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du Québec gul n'ont pas enlgénéral atteint la pensée opéra-
toire et dont un grand nombre Bnt €t€ soumis & ce traitement.
Le choix des enfants du groupe expérimental et du
groupe témoin a &té fait aprds le pré-test. Nous avons ju-
melé les sujets selon la ressemblance des réponses qgu'ils ont
donnZes 3 chacune des épreuves_du pré-test tout en limitant

l'8cart d'dge. L'un des enfants a subi le trailtement, 1'au-

tre pas.
3. LES EPREUVES DE CONTROLE

Les épreuves qui nous ont servi de pré-test et de
post-test sont celles que Loulse Allaire-Dagenais a construi-
tes pour sa recher&he ;ntitulée: "Le synchronisme d'appari-
tion des comportements opératoires 3 certaines tiches d'addi-
tion simple et de multiplication bi-univogue des classes?47,en_
vue de l'obtention d'une méitrise en psychologie & 1l'Univer-
sit& de Montréal. Cette thise a &té supervisée par Mcnigue
-Laurendeau. Nous nous sommes infdrmées auprés de Monique Lagy-
rendeau pou¥ savoir si elle Jugeait que'ces gpreuves pouvaient
étre utilis&es comme mesure. Sa réponse a &té affirmative é&-

tant donn& que nous utilisions les mémes épreuves avant et a-

pré&s le traitement,

7 llaire-Dagenais, Louise (1969), Le synchronisme d'appari-
\\_)//,—ihlm des comportements opfratoires & certaines taches d'ad-
ditipn simple et de multiplication bi-univoque des classes.

Theés¢ de maitrise In&dite, Universitd de Montcdal. )

!
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| Ces épreuves n'ont pcur le.moment gqu'une validité
de construit.
1~ % Fl

Pour ce gui est de la fiabilité, nous pouvons la
constater par la stabilité des résultats au pré-test et au
post-test du groupe témoin. \

Le tableau no 1 nous fait voir que les taux de réus-
site aux épreuves de construction de 1l'inclusion et de 1'in-
tersection au pré-test et au post-test sont assez semblables.
Les lég&res variations peuvent s'expliquer par le manque de
stabilité des schémesrpréopératoires aes enfants de cetlage.

Quant aux é&épreuves de quantification de l'inclusion,
sgulement guelcues e%fants dnt pu rérondre correctemant au
premier probléme. Il nous est apparu gue ces enfants ont
eté impressionn@s par l'aspectlfiguratif du matériel gui les,
amenait & répondre correctement. Il est douteux gue leur
réponse scit de type opératoire.

Pcur ces qui est‘des €preuves de quantification de

l'intersection, aucun enfant n'a pu réussir un seul probléme.

La stabilité des résultats est donc évidente.
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4. DESCRIPTION DES EPREUVES

Les &épreuves se divisent en qu;atre parties: il v a des é-
przuves sur la guantification de 1'inclusion et de 1l'inter-
section et des &preuves sur la construction de l'inclusion
et de l'intersection.

‘ Les.épfeuves sur la quantification de 1'inclusion
sont simiiaires d celles proposéeé pa;.Piagetﬂ Par exemple,
cdevant un ensemble d'animaux dans lequel les chiens sont én
majorité, -on demande 3 l'enfant: "Qu'est-ce gu'il y a le
plus: les animaux ou les chiens?" L'enfant doit toujoﬁrs
_juéﬁifier sa réponse. Pour répondre_correctement; l'enfant
doit @tre capakle de multiplier logiguement les caracteres.
"animal"” et ”chien'.r et considérer que chaque chien fait par—a
tie de l'extension chien et de l'extension animal.

Dans les épreuves sur la gquanti fi_ca—"tion de 1l'intersection.
ol les objets peuvent &tre class&s sous deux critéres A4 et
B avec une partie commune AB, 1la questioﬁ posée est:

"Qu'est-ce qu'il y a le moins des A, des AR ou des B?".

L'enfant doit toujours justifier éa réponse. Pour .répondre -
adéquatement, l'enfént doit ‘compter les objets de 1'inter-
section-(ABi comme faisant partie 3 la fois des A et des B.

Les gquestions sur la guantification de l'intersec-
tion sont posées sous la forme: "Qu'est-ce qu'il y a le

moins: le§ AB, les A ou les B?", pour nous permettre 4'étre



SCHEME EXPERIMENTAL ' 45

certains que l'enfant comprend bien 1l'intersection, car ain-
si formulée, la question porte sur le résultat essentiel d'ﬁ-
ﬁe intersection: l'enfant acit?trouver,_de deux ou de plu-
sieurs classes se recouvrant en partie, la Plus grande des
classes qui leur est commune; toutefois, cette plus grande
des classes commune AB est toujours plus petite que la classe
A ou la classe B puisgue AB est une partie de A ou une partie
de B.

Les qﬁestions sur la quantification de l'inclusion
sont sous la forme: "Qu'est-ce qu'il y a le plus: les B ou
les A?", d'abord Qouf gu'elles ressemblent aux guestions sur
la gquantification de l'intersection et aussi pour amener
1'enfant & faire l'addition des classes. L'gddition des clas-
ses permet de trouver B, la classe la plus petite gqui con-
‘tient tous les éléments mails toujours plus grande que A, gqui
est une partie de B,

Les épreuves sur la éonstruction de l'inclusion sont
prééentées scus la forme suivante: on pr&sente un carton sur
leguel sont collés des animaux fB), on%demande 3 l'gﬁﬁant de
construire un ensemble qui contient le méme nombre 4'&8lé&ments
que celul qu'on lui- présente mais avec plus de A par e:-cemple,l
ou plus de B et plus de A. Pour répondre corrictement, l'en-

fant doit inclure les A dans les B.

—

Les épreuves sur la construction de l'intersection

sont semblables aux E&preuves de construction de 1'inclusicen
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sauf que l'enfant doit construire son ensemble sur un carton a-
vec des espaces qui détermihent le nombre d'é€léments. Dans les
8preuves précédentes, l'enfant répondait sur une surface heutre.
Le but est de forcer l'enfant 3 multiplier, c'est-i-dire 3 trou~

ver l'objet qui iépond aux deux caractéristigues exigées.
5. CHOIX DU NOMBRE DE PROBLEME DANS CHAQUE EPREUVE

Avec la permission de-Lquise A. Dagenais, nous avons
choisi douze problémes parmi les vingt-gquatre gu'elle propose &-
tant donné que nos bes&ins“étaient différents des siens: nous
voulions mesurer des enfants avant et apré@s un traitement alors
qu'elle voulait mesurer le synchrdnisme d'apparition des opéra-
tions d'un méme groupement. Dans chaque série d'Spreuves nous a-
vons choisi trois problémes différents, susceptibles de nesurer
sous divers angles, le niveau du développement de la pensée logigque
de l'enfant. -

Dans les épreuves de Quantification de 1'inclusion, les con-
cepts utilisés dans les classes et sous-classes sont les suivants,
(le premier représéntant la classe Bet le second la classe A): ani-
mal, espécé; couleur, animal, esp&ce, espdce-couleur. Nous avons
choisi un ﬁrobléme dans chacune de ces catégories.

De plus, le dernier probl2me en est un de g&n&ralité '
comme le dit Louise A. Dagenais. Sous ce terme, elle veut dé-

signer un p}obléme qui a pour but d'éprouver la solidité de

r
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'
~

l'organisation opératoire de l'enfant et sa résistance aux
contre-suggestions, perceptives et notionnelles. Dans ce pro-
bleme, les objets qui constituent la Sous-classe A sont cachés, °

l'enfant doit donc mettre 3 l'épreuve sa capacité de générali-

.~

ser pour répcndre correctement.

Quant aux problémes de qﬁantification de l'intersec-
tion, ils regroupent deux'formeé g'arrangement de concepts;
ce sont: 1) espé&ce (classe A), espéce-couleur (sous—cl&sse
AB) et couleur (classe B} et 2) animal (classe A), animal-cou-
leur (sous-classe AB) et cculeur (classe B). Nous avons danc
choisi un problé&me de chaque forme. Nous avons pPris aussi un
pr&bléme de généralité semblable‘i colui G&crit plus haut of
la sous—cieiie AB est cac é;, alors gue dans 1'inclusion c'est
la sous—classe\§ qui est cachée.

Dans l%g éprew¥es sur la construction de l';nclusion,
nous avons tenu éompté des différentes consignes pou; faire
notre choix. Le travail demandé 3 l'enfant est toujours de
construire-une rangée d'animaux comme celle gqu'on lui présen-
te, mais avec une différence et c'est 13 la construction de
l‘inclusion. - Y

La consigne est différente & chague prcbléme: il_y a
des directives qui vont dans le méme sens rcomme dans les numé-
ros trois et quatre, .ol 1'on dit "moins de chevaux et moins de
chevaux noirs" et "plus de jaunes et plus de lions": il Yy a

des directives gui vont dans des directions différentes: "mé-
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me chose beaucoup d'animaux, mais plus d'dnes", "moins de verts,
mais plus d'animaux" et "plus d'animaux, mais moins de cochons®.
Nous choisissons donc trois probldmes représentatifs des dif-
férentes consignes.

Les épreuves de la construction de l'intersection sont
semblables & celles des épreuves de construction de 1'inclu-
sion. Il est 2 remarguer que dans les deux premiers problé-
mes, la sous-classe AB n'est pas présente et c'est 1'enfant
qui la construit. Dans les trois autres problémes, la clas~
se AB est présentz. Nous cﬁoisissonsldonc un probléme dans
les deux premiers. Dans les/trois autres, nous en prenens deux

représentatifs des consignes.
6. ORDRE DES EPREUVES ‘ /

Hous avons vu les enfants deux fois oour leur faira

passer les épreuves et pour une durée d'une guinzaine de mi-

nutés chagque fois.

Etant donné que les rechercheé de Louise A. Dagenais
ont cdémontré que les &preuves d'inclusion étaient_un.peu.plus
faciles que les &preuves d'intersection et que les épreuvescN
de construction &taient moins diffiéﬁles gue les Spreuves de‘

quantification, le principe de 1'ordre de passation &tait du

moins complexe au plus complexe. i



SCHEME EXPERIMENTAL 49

Aussi, pour varier le travail pendant chaque séance,
nous avons fait passer une épreuve de construction suivie d'u-
ne épreuve de quantification.

L'ordre de passation &tait donc le suivant: & la pre-
miére séance: épreuve de construction de 1'inclusion suivie de
1'épreuve de gquantification de 1'inclusion; 3 la deuxidme sé&an-
ce: épreuve de construction de l'intersection suivie Qe 1'6-
preuve de éuantification de l'intersection.

Quant 3 l'ordre des enfants qui ont subit les épreuves,

il s'est fait au hasard:

A )

7. - CORRECTION DES EPREUVES . ' -

A chaque sgrie d'épreuves comprenant trois problémes,

l'enfant s'est vu accorder un point pour chaque probl2me bien ré&-

solu. les scores possibles sont donc' 9, l,2%ﬁrﬂ—s§}on le nombre
de problémes réussis par l'enfant. Un probléme est considéré com-

me réussi quand l'enfant est capable de bien justifier sa réponse.

¥ ' L '/_\J
8. LE TRAITEMENT J

£

Le traitement est basé sur le contenu d'un volume concu
. ¢

pour les classes maternelles. Il s'intitule "A la dé&couverte du

nombre"48.

p _
8BERNARD, A, et BROUILLARD, A., A la déccuverte du nombre, a-

dapté€ de Developing Pre-Number Ideas par J.S. Lucas et E. Neu-
feld, Holt, Rinehard et Winston Limitée, Montré&al, 1967.
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Ncoys avons choisli d'expérimenter ce traitement parce

r

gue nous aviors cdd)l'utiliser pendant nos années d'enseigne-

ment 4 la maternelle. Notre expérience nous a fait douter de

la valeur des exercices. Nous avions toujours l'impression
que nos enfants avaient appris une ragle de jeu qu'ils appli-
guaient .'d'ﬁne page & l'autre. Pourtant, la préface du ma-
nuel écrite par Zoltan P. Dienés nous laissailt creoire le con-
traire. En voici un extrait: _' I

"Comme l'a si souvent fait remarguer le psv-
chologue suisse Jean Piaget, le développement de
l'organisation mentale résulte de 1'adaptation de
l'organisme au milieu environnant par interaction
physicue avec lui et, 3 l'cccasion, par transfor-
nation de ce milieu. Si la structure des jeux est

igide, une telle interaction ne peut se produire
I'enfant aura tout simplement appris de nouveaux
ux. Il ne faut .pas ocublier guz le but de ces :
ux est.d'amener 1l'enfant 3 affronter avec suc-
s des situations de plus en plus complexes en
laissant y apporter lui-méme des solutions
lables"49, '

{ ¢t

mr (D

= 0uenp H

B om

v

Dans ce manuel, on peut distingusr trois garties:
une premiére gqui comporte des exercices Ze classificatiaon,
une deuxidme qul porte sur les concepts préalables & la notion
de ﬁombre et uﬁe troisidme qui comprend des exercices sur les
nombres cardinaux ée un 3 neuf. ﬁﬂﬁi_

La premi&re partie seulement est €tudide dans la présente
recherche, puisgu'elle porte sur la classification. Cette
partie s'é&tend sur cinguante-trois (33) pages qui‘peuvent se
ldiviser ainsi: la premidre page, porte sur la distinction

a

4

Tdem, p.1v,
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des caractéristiques formes et coﬁleurs: les pages deux & six
sont des exercices sur la classifzéation selon une caracté&-
iistique; les pages six & treize sont ‘des exercices avec com-—
binaison de classifications & une caractéristique, avec in-
troducﬁion de deux caractéristiques avec priorité de la cou-
leur sur la farme dans les pages treize & dix-huit; enfin

des exercices avec intersection des caractéristiques deux
formes eﬁ\g;e céuleur aux pages.dix—hqit a vingt-trois, deux
couieurs et une forme aux pages vingt-neuf 3 gquarante, et

deuk couleurs et deux formes dans les pages quarante 3 cin-

guante—-trois. .

=

Pour réaliser ces classificétiqns, l'enfant suit des
régles et des consignes bien définies. Sﬁﬁ‘chaque page sont
dessﬁ;ées les formes suivantes: un carré, un cercle et un
triangle jaunes; un carré, un cercle et un triangle orangés;
un carré, un cercle et un triangle bleus. <z sont les fbrmes
que_l'enfant doit ﬁtiliser- dans'tdgtés les classificatiodns,
mais il ne doit se sérvir aue des formes dont il a besoin pour
' répondre au probléme demand&. Les formes que nous venons
d'énumérer sont dessindes au bas, en haut, & gauche ou & droi-
te de chaque ﬁa@e. Au centre de la page, le probléme est po-~
sé. Par exemple, Si on v voit un grand cercle noir, cela
signifie .que l'enfant doit y placer les trois cercles, le
jaune, l'orangé et le bleu. La consigne serait la~@éme.pour

» - — [ -\\
un grﬁnd carré ou un grand triangle noirs & l'intérieur des-

~
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A

Quels l'enfant dgfrait placer soit les carrés, soit les tri—
angles. Ce sdnt les classifications selon la caractéristi-
gue de la forme. ‘ . -

11 Yy a aussi les classlflcatlons selon la caracterls—

tique de la couleur Si au centre de la page on voit unea.-
grande figure de forme quelconque et de couleur jaune, oran-
gée oubleue, cela signifie que 1'enfant doit ¥y placer-les For-

mes jaunes, orangées oubleues. Pour aider le lecteur 3 com-

prendre, nous reproduisons en annexe 3 deux pages dudit ma-

-nuel. Les consignes se compliquent au fur et 3 mesure que les

exercices avancent,

i'usage que nous avons fait du livre dans les classes
maternelles nous a fait remarquer ﬁue les enfants avaient
peu dE(difficultéé faire les exercices jusqu'i la page dix-
luit ol se trouve un premiér probléme d'intersection. Une-
fois qu'on leur a explidﬁé ce probl&me, ils réussissent assez

. .

facilement les exercices suivants. !

Jusqu'@ ce que survienne ce.probléme d'inte%section,
la forme de classification propos&e dans le manuel demande de
la'part de l'enfant pen d'effort, car si on se référe aux dix
crité@res de classifications gue nous prcpose Piaget, il n'y.en
a que deux qui sont exigés ici. Ce sont les Propriétés trois
et quatre: la propri&té numéro trois: "une classe A comprend

“tous" les individus de caract@re a" et la quatri@me. "une clas-

Se A ne comprend que les individus de caractare a'. Ainsi,
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dans un ensemble de cercles, 1'enfant doit ¥y placer tous les
cercleé mais seulement les cercles. DPar ailleurs, la construc-—
tion de l'intersection,ést un probléme de niveau opéfatoire,
on comprend alors 1'hésitation des enfants.

-Pour la présente recherche, nous avons travaillé in-
dividuellement avec Cchaque enfant. C'est l'auteur méme de la
recherche qui a fait ce travail. a chaque page du manuel du
maitre, le but de l'exercice est expligqué et une marche 3 sui-
vre est donné pour faire faire le travail par l'enfant. Nous
avons suivi les directives des auteurs.. X

Nous avons wvu chaqué enfant chaque jour et nous lui
avons fait:faire deux pages les premiers Jours puis ensuite,
quatr; (veir tableau II). Le traitement s'est &tendu

sur cdouze jours.d'éccle. L'ordre dans lequel nous avens ren-

contré les enfants chaque jour, s'est faif zu hasard.

e .
J -

{
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Pages
Pages
%ages
Paées
Pages
Pagés
Pages

Pages

Pages .

Pages
Pages

Pages

TABLEAU II

18 .

23

28

33
38
43

48

et

Wy,

3 T L 1)

et

et

18
23
28
33
38
43
48

33

LES DOUZE PERIODES DE TRAITEMENT

5

8

1l et 12

exclusivement
exclusivement
exclusivement
exclusivement
exclusivement
exclusguement
exclusive%ent

exclusivement

54
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9. LE TRAITEMENT DES DONNEES

Le nombre de probl&mes réussis dans chacune des é&-
preuves de Loulse A. DagenaisSO a été considéré comme un
score. Ces ré&sultats ont &té traités & l'aide d'un test ¢
pour échantillons dépendants afin de déceler une différence

entre les performances avant le traitement et ¥ la sulte du

traitement. :

-

ALLAIRE-DAGENAIS, Louise (1969). Le svnchronisme d'appa-
rition des comportements opératoires 3 certaines taches
d'addition simple et de multiplication bi-univocue des clas-
ses. Thése de maftrise inédite, Université de Montrédal.

50
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-/jCHAPITRE Iv

ANALYSE DES RESULTATS

Ce présent chapitre comporte deux parties: une pre-
midre guil présente les ré&sultats statistiques: et une deuxig-

me qui porte sur l'analyse de ces résultats.
1. PRESENTATION DES RESULTATS

Les résultats & l'épreuve de quantification de 1'in-
clusion ont donné un rapport t de 0.00 pour le groupe expéri-
"mental et le groupe témoin, un rapport t de ~1.00 pour 1'é-~
preuve de constructlo;;de }’inclusion.et un rapport t de
-1.17 pour l'épreuve de construction de l'intersection. Or,
tous ces rapports t sont considérés comme non-significatifs
d'un changement entre le pré-test et le post—-test pour les
deux groupes, car pour &tre significatifs, ils devraient é;
tre &gaux ou supérieurs 3 2.1 (P = 0.02).

Pour l'épreuve de quantification de l'inte:section,
le rapport‘t n'a pas été€ calculé puisgu'aucun sujet n'a réus-
si 1'épreuve, ni au pré-test, ni au post-test.

Les résultats sont présentés au tableau III: Test t

pour &chantillons dépendants. ®
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2. DISCUSSICN DES RESULTATS

Nous avons trouvé une différence non-significative
aux épreuves de éuantifipation de 1'inclusion,pour.les en-
fants qui ont suivi le traitement et ceux qui ne l'ont pas
suivi. Nous avions espér& une amélioration, vus les résul;ats

. st - . . .
que Mcri avait obtenus en faisant travaillex des enfants sur

des classes avec gﬁpoitements et que par la suite, sept sur

a

-

trente avaient accédé & la pensie opératoirg, pouvant quan-
tifier 1'inclusion.

. Une différence existe cdans notre itraitement et celui
de Mcrf,et gui pourrai:t explicuer que certains de nos sujets
n'alent pas accé&dé ccmme les siens & la pensie orératoire.
Cette difféfence est cue Morf présentalt aux enfants un cer-
tain matériel gu'ils devailent classer et gue les enfants eux-—
mémes devaient essayer cde trouver les critéres de classifica-~
tion et gue c'est en classant,qﬁe ceux—-cl trguvaient des gb-
jets aqui pouvaient‘se placer dans les deux classes. (Clest
ainsi qu'ils‘conséruisaient 1'intersection. Par coﬁtre, dans
notre traitement, les classes sont dé&cidées d'avance et 1'eﬁ—
fant, une fois qu'il a appris ol placer 1les éiéments, ne fait
de page en page, gue placer les mémes &léments dans les mémes

formes. Au point d€ vue de 1'activité mentale, l'effort de-

vait &tre plus grand et faciliter davantage la structuraticn

SlMORF. Idem.
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dans les exercices propos8s par Morf que dans les ndtres.

- Quant aux 8preuves de construction de l'inclusion et
de l'intersection, nous n'avons pas non plus trouvé de dif—‘
férence significative avant et apr@s le trditement, entre
les enfants qui ont suivi le traitement et les .autres. Au
'coﬁrs du traitemént, nous avons beaucoup insisté sur le
théme "2 la fois" que l'enfant doit utiliser pour construi-
re les intersectioné,en lui demandant réguliéremeng; la rai-
son pour laquelle il avait placé telle fofme de'te%ﬁe cou-
leur dans tel ensemble. Cette insigtance nous semble vaine
puisque l'enfant n'a pas su appliquer le méme principe sur
une situation semblable. Avec le terme de Piaget, il n'a
pas su "gé&néraliser”.

Si l'on se r&fére aux recherches de Greco gui avait
réussi 3 i?ﬁféndre un exercice opératoire 3 des enfants, mais
gui n'ort pas su appliquer le méme Principe sur un matériel
différent, nos résultats. seraient similaires guant a‘i'effi"
cacite,

Quant aux épreuves de gquantification de l'intersec-

tion, elles se sont avérées trop difficiles puisqu'aucun des

i

' . T " .
enfants ne les ont réussies, ni au pré-test, ni au post-test.

Enfin, on peut se surprendre que les enfants aient réus-
si bien davantage les épreuves de construction gue les épreuves

de quantification. Bien gque ces opérations, gui selon la no-

S
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de stade chez Plaget, éépendent d'une m3me structure,

t possible gue l'une apparaisse lég8rement avant 1'zu-

Or, si les dges moyens &'apparition de ces
condultes exactement isomorphes se correspondent
de fagon frappanté, si méme les progr&s de leur
construction sont remargueblement parall@les, on
ne saurait dire que leur sinmultanéité sci: rigou-
reusement &tablie chez un sujet déterminéS52.

On pourrait aussi dire que les performances supérieu-
£«

& nos sujets aux épreuves de construction gu'aux épreuves

antification tendent 3 confirmer une hypoth&se de Louise

(N

des

~ (b

on

I_l.

us

-

wves de construction par rapport aux épreuves 4'inc
attribucbls & des situations concrétef c'inclusion et
I

. N . . iy ! L~ -
ersectlon susceptibles de faciliter la cocrdineaticn men-

es actlons en cause.

‘L

“Ces deux épreuves (de construction), ...
rrésentent la caractéristigue d'Stre rmoins ver-
bales que les deux épreuves de guantification, ol
l'enfant n'a pas vraiment de manipulations maté-
rielles pour répondre & la guestion, et oll ses ac-
tions de r&union et de dissociation ne peuven= se
faire qu'd un niveau représentatif en s'appuyant
surtout sur la vision du matériel. Dans les &-
preuves de construction, l'enfant doit aussi agir
mentalement, mais il a pour ce faire un appui dans
l'action concréte: en d'autres termes, il est peut-
étre plus facile de comprendre une inclusion ou
une intersection gu'on peut construire concrdtement

-

52

GRECO, Pierre. L'apprentissage dans une situation I struc-

ture opératoire concréte: Les inversions successives de

1l ordre linéaire par des rotaticns de 180° dans GRECCO, P.

et

PIAGET, J. Apprentissage et reconnaissance, Vol. VII

des Etudes d'EpistBmologie Sinétique, P.U.F., Paris, 1959,
p.71.,
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gu'une inclusion cu une intersection, gu'cn ne

peut _reconstruire que sur le plan représenta-
tif"33, :

En ce gui concerne les résultats de la présente re-
cherche, on peut affirmer cgue l'apprentissage que nos enfants
ont fait pendant le traitement se limite essentieldement aux

régles que nous leur avons apprises et ne modifient en rien

i . L - - . = :
leur comportement dans des Bpreuves de méme niveau opératci-

~

re, ' -

o

S?DAGENAIS, Louise A. Idem,.

) , .



RESUME ET CONCLUSION

L'objectif de cette recherche &tait de connaltre

i

l'influence d'un traitement qui porte suf la construction

de l'intersection sur le développement de la pensde opéra-
toire concréte de l'enfant. Cette recherche se situe donc
dans un ensemble d'étudés gul ont été_faites pour savoir
s'il ést possible %;Epéluencer et d'accélérer lg déﬁelop*
perent de la pens€e opératoire et plus encore, de faire ap-
prendre une opération i un enfant. Des recherche554 ont dé-
montré qu'il est possible 3 des enfants qui sont pré&s da

stade de la pensée opératoire concréte, de l'acquérir par

(t

L] .
€ mentale et gui rer--

(B

ces exercices gui favorisent 1l'zc+iv

mettent de coordcnner les schémes pou

51
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biles et enfin réversibles. DPar ailleurs, les recherches
de.Grec055, l'ont amen& 3 croire gue l'apprentissage peut
avolir deux effets Principauxi soit gue l'enfant apprend ce
gu'll appelle une qﬁési—notio: qui serait un comportement
opératoire, face & une situation donnée, qui serait durable,
mais non—généralisablé; seit gue l'enfant "fait des constata-
tions empirigques qui n'affectent pas la pensée opE€ratoige,

- -
qui ne sont ni stables, ni durables, ni généralisablas.

>IMORF, 1959. Idem.

>SGRECO, 1959. Iden.
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—_
Pour mesurer l'influence du traitement sur la pensée
opératoire, nous avons utilisé quatre gpreuves: une &preuve
de quantification et une de construction de l'inclusifn, une
é&preuve de quantification et une de construction de I"inter-
Section. L'épreuve de quantification de l'inclusion avait
pbur but de savoir si nos sujets avaient atteint la pensée
‘opératoire grdce au traitement, la quantification de 1'in-
clusion &tant considérée par Piagetss, comme le crit&re par
excellence pour connaitre si un enfant a la pensé&e opéra-
toire concr@te ou pas. Les épresuves de construction de 1'in-
clusion et de l'intersection pouvaient nous démontrer si nos
sujets pouﬁaient généraliser les notions de base de construc-

e
for

tion de l‘intergection apprises dans le traitement. Enfin,

nous avens utilisd une épreuve de guantification de l'inter-
section, cette op&ration &tant supposée étre du méme ﬁivéau

cpératoire que la consfruction de l'intersection et dépendre
du méme groupement.,

L'échantillon était composé de trente-huit enfants
d'une classe maté&rnelle de Chicoutimi. Les enfants avaient
entre cinq|ans et six mois et six ans et six mois.

Le traitement utilisé est tiré& d'un volume d'initia-

tioq(;;;ﬂ;;;hématiques modernes. Nous avens un groupe expé-

rimental et un groupe témoin. Les enfants ont && pairés

-

56PIAGET et INHELDER, Genése des structures logigques &lémen-

taires. Neuchatel et Paris: Delachaux et Niestleé.
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selon la similarité& de leurs résuLtats au pré~t§st. Le traite-
ment a &été adminiétré individuellement et chague enfant a &t&
rencontré 3 douze reprises. .

Les épreuves qui nous ont servi de pre test et de post-
test sont celles de Louise Allaire~ Dagena1557.

Nos résultats n'ont démontré aucu“e différence signi-
ficative entre le groupe expérimental et le groupe témoin 3
aucune des guatre é&preuves. )

Cecl suggére que les sujets n'avant Pas encore atteint
le niveau de la pensée opératoire peuvent réussir tous les

exercices du manuel sans ce niveau de déveleoprenment et que

le traitement n'a vas accéizrs le processus condulsant & 1z

(11

Ténsée opiratoire,

Les enfants du groupe expdrimental n'on

(r

enregistxé
aucun progres 51gnlflcat1h did au traitement,gaui épreuves de
construction de 1l'inclusicn et de 1° intersection; ce cui dé-
rontre cu'ils n'ont pas pu généralissr 19;\ﬁﬁtfﬁﬁs apprises
dans le traiteﬁent.

Enfin, les &preuves de quantification de l'intersec-
tion se sont avérées trop difficiles pour ces enfants, puis-

qu'aucun probl2me n'a &t& réussi par l'un ou l'autre des en-

 fants. |

On peut donc conclure que notre traitement n"a pas ré-

ussi 3 exercer les facult&s mentales au point de faire acgquérir

57ALLAIRE-DAGENAIS, Louise. "Idem.
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d l'enfant, la pensée opératoire.

Les connalissances apprises par le groupe expérimen-
tal se limitent donc essentiellement aux reégles enseignées
dans le cahier d'exercice.

i 1l'on compare fes r&sultats obtenus apras notre
traitement & ceux obtenus par Kohnstamm ainsi que Laurendeau
et Lasry, on peut dire qu'ils sont aussi positifs étant don-
né que tous nos sujets ont r&ussi I construire l'intergec—
tion avec les formes proposées dans le manuel "aA la decouver—

te du nombre"ss. Toutefeois, il est permls de qualifier cet

» apprentissage d'"acquisitions passives®telles que dé&finies
par Pascual-Leone et Bovet59 ou encore d'acquisition de sa-

. ! - - —- . {60 [] . .c
vVOolrs emplrigues, tels que définis par Greec ~. L'objectif
de notre recherche &tait de connaitre l'effet de notre traji-
tement sur le d&veloppement de la pensée opératoire et nous

n'avons constatf aucun progris. Ceci porte d croire gue les

l{ ’ * S .
58BERNARD Armand et BROUILLARD, Alaln. A la découverte du

nocmbre, adapté de Developing Pre—Number Ideas par J.S. Lu-
cas et E. Neufeld. Holt, Rinehart et Winsten, Ltée, Montréal.

-

59PASCUAL-LEONE, Juan et BOVET, Magali, C. L'gppregtissggg de
la quantification de l'inclusion et la thBorie opératoire
dans Acta Psychologica 25 (1966), 33B.

60GRE:CO, Pierre (1959). L'apprentissdge dans une situation a

structure opératoire concréte: les 1inversions successives de
ITordre linéaire par des rotations de 180° dans Greco, P. et
Piaget, J. Apprentissage et connaissance, Vol. VII des Etudes
d'Epistémologie géné&tigue, P.U.F., Paris, '176.

-~ g
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effets positifs obtenus par orf61 sur la capacité de quan-.
tifier l'inclusion ne sont pas exclusivement 3 1'ensei-
gnement par la construction de l'intersection mais aussi 2
la ﬁéthode utilis&e et au matériel emplové,

Etant donné& que notre &chantillon nous parait re-
présentatif des enfants de la maternelle, on peut dire gu'il
st possible de géniraliser les résultats. Cette généralisa-
tion est d'auvtant plus intéressante au vlan pédagogique que
yf manuel est un instrument p&dagogigque encore utilisé dans

.

la Province de Québec.

. Il resteza Savoir si ces connaissances acquises ai-
dercnt ces enfants a saisir plus facilement les notions du
programme de premi8&re année 3 cause de la familiarité gu'ils
auront de éertains concepts de base des mathématigues moder-
nes: ensemble, faire des ensembles selon la forme, la cou-
leur, etc...

Quant au probléme d&e développement_de la pensée opé&-
ratoire, il serait intéressant de savoir si le Fait de tra~
Qalller avec uﬂ autre matériel que des formes geometrlques

produlralt de meilleurs resultats

od
61, - - o L é\
MORF, A. (1 Apprentissage d'une structure logique conér
‘te. Dans: Morf)“A.; Smedslund, J.; Vinh-Bang et Wohlwill, 4J.F.

Etudes d'e istémologie génétlcue. L'apprentissage des structu-

res logigues 9: 15-83 (P.U.F., Raris).

-
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APPENDICE A

LES EPRETUVES

A. Quantification de l'inclusion

Mata&riel

3 cartons de formes vari&es, sur lesquels scnt collés
S

différents petits animaux et objets de plastique de différen-

’

tes esp@ces et couleurs, dont la taille varie de 2 3 6 cm de

LY

hauteuf.
N
\Dans‘les 2 premiers problémes, les petits animaux et
les objets sont disposés de fagon que les individus formant
la classe A sclent regroupés soit au centre du carton, soit
3 une de ses extrémités.
Dans la description du matériel gui suit, les indivi-
dus de la classe A seront énumérés avant ceux de la classe
A,

Carton 1: A: 2 chevaux, 2 &cureuils et 1 lion bleus; A':
1 bateau, 1 camion, 1 cube et 1 bouton bleus.

Carton 2: A: 4 vaches noires:; A': 1 vache orange, 1 vache
jaune et 1 vache blanche.

Carton 3: 4 animaux (A'), 1 chien jaune, 1 cochon blanc,
1 cochon orange, 1 lapin blanc collés sur un
carton vert, & c¢c6té d'une petite grange en
carton qu'on peut soulever et sous laquelle -«
se trouvent 3 moutons (A), lblanc et 2 jau-
nes.

-
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Consigne

Noter verbatim les réponses de 1'enfant.

-

Probléme 1

Présenter le carton 2 & l'enfant et dire:
~ Montre-moi les bleux -
1Y

- Montre-moi les animaux

- Montre-moi ceux qui ne sont pas des animaux

Qu'est-ce qu il ¥ a le plus: les bleux ou hien les
animaux?

Pourqueoi tu dis ... (répanse de 1'enfant)?

Si l'enfant 8choue, reprendre depuis le début.

1.

-

Probla2me 2

Présenter le carton 3 3 l'enfant et dire:
- Montre-moi les vaches

- Montre-moi les vaches noires

- Montre-moi‘ceux qui ne sont pas noires

-~ Qu’est-ce qu'il y a le plus. les vaches ou bien les
vaches neoires?

- Pourquoi tu dis ... (réponse de l'enfant)?
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Problé&me 3
-
Présenter le carton 3 et ne pas laisser 1' enfant sou-

'lever la grange avant la fin de 1' experlence, dire:

- Tu vois ici j'ai une grangg; et & cOt& il y a 4 ani-
maux: 1 chien jaune, 1 cochon blanc et 1 orange et
1 ¥apin blanc; montre-les-meoi... Et puis dans la

, grange-il y a des moutons; on ne sait pas-combien

. il en a: peut étre pas beauccup, peut-8tre beau-
coup.
i

~~ Alors d'aprés tocl, gu'est-ce gu'il y.a le ‘plus: les
animaux ou bien les moutons?

- Pourquoi tu dis .... (réponse de 1l'enfant)?

-

B. Quantification de 1'intersection

3 cak?pns de formes variées, sur lésquels sont collés
- - .
§ !
différents petits animaux et :objets de bois et de plastf%ue

de diffé&rentes espéces et couleurs, dont la taille varie de

2 @3 6 cm de hauteur.

Dans les deux premiers probl2mes, les petits animaux

et les objets sont disposés de fagon que les individus formant

-

la classe AB soient regroupés i 'peu pras au ‘centre du carton,
les individus de la classe A &tant dispos&s d'un cBt& et ceux

de la classe B de 1'autre cdta. ' '
Carton 1: A: 1l poule jaune, 1 vache orange et 1 mouton
rouge; AB: 2 chi&vres, 1 cochon, 1 mouton et
1 veau verts; B: 1 jeton et 1 cube verts., .
Cartcon 2: A: 2 canards (1 bleu et rouge) ; AB: 3 canards .
Jaunes; B: 1 &lé&phant i& 1l lion jaunes.

v
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fCarton 3: 3 cochons (1 jauhe, 1 rouge et 1 vert), et 2

animaux /bleus (1 dne Pt 1.chien), collés sur
un carton vert, de part et d'autre d'une pe-
tite grange en carton qu'on peut soulever et
sous laguelle se trouve 1 cochon bleu.

-

Consigne

Noter verbatim les réponses de l'enfant.
Probléme 1 .

Présenter le carten 2 3 l'enfant et dire:

-iMontre—moi les animaux wverts

1

o

- Montre-mci les animaux

- Montre-mci ‘les verts
- Qu'est-ce qu'il v a le moins: les animaux verts, les
animaux ou les verts? ‘ i s

- Pourquoi tu dis... (réponse de 1l'enfant)?

Si 1'enfant Echoue, reprendre depuis le début.

L]

Probléme 2

’ 3

» Présernter le carton 3 2 l'enfant et dire:

-~ Montre-moi les canards jaunes

¥ _ Wontre-moi 1és canards .

- Montre-moi’les jaunes
Ls

A

-
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- Qu'est-ce gqu'il v a le moins: les canards jaunes,
les canards ou les jaunes? v

- Pourﬁggi tu dis ... (réponse de 1l'enfant)?
Probléme 3

Présenter le champ sur lequel se trouve la grange a-
vec d'un c8té les 3 cochons et de l'autre les 2 ‘animaux bleus.
Ne pas laisser 1'enfant soulever la grange évant la fin de
l'expérience. Diré;

- Tu vois,.ici, il y a une grange; d'un cbté de la
grange, il y a 3 cochons de toutes sortes de cou-
leurs et de l'autre cBté il v a 2 animaux bleys;
montre-les-moi... Et puis dans la grange, ilgy a
des cochons bleus; on ne sait pas combien il en
a; peut-8tre pas beaucoup, peut-étre beaucoup.

&
3 . . .
~ Alors d'aﬂ?es~t0L, qu'est-ce qu'il v a le moins:
Jes cochons bleus, les cochons ou les bleus?

- Pourquei tu dis... (réponse de l'enfant)?

C. Construction d'une inclusionﬁ
Fe

Matériel

[
. -

-
‘ " '

32 animaux et objets de plastique de différentes es-
p8ces et couleurs,:dont la taille varie’'de 2 & 6 cm de hau-

3‘ teur:

-

-

7 poules (2 jaunes, 2 rouges.et 3verte§l,l mouton vert,
2 cthres {1 jaune et 1 rouge), 1 cochon vert et 1 tau-

Ll

1 ) -
- - L3
- . .
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reau orange. : .
11 chevaux (1 bleu, 1 blanc, 1 brun, 2 rouges et 6 noirs).
1 mouton jaune, 6 ccchons (2 jaunes, 2 oranges, 2 blancs),

2 vaches {1 blanche et 'l orange). -

" 3 bandes de.carton (1 de 6 x 15 cm, 2 de 6 x I8 cm),
divisées respectivement en 5 et 6 sections de 3 c¢m, sur les-

guelles sont collés respectivement 5 et 6 animaux ou objets:

Carton 1: dans 1l'ordre, poule klanche, poule rouge, pou-
te verte, taureau crange, veau jaune, ane

jaune. - )
Carton 2: 6 chevaux (dans l'ordre: 1 rouge, 1 bleu, 1
/ blanc et 3 noirs).

Cartoanz dans' 1'ordre, cochon rose, cochon orange, 2 co-
- chons blancs, chévyge jaune.

1 bandevdé carton (de 6 x 15 cm), diviéée en 5 sec-—

-

tions de 3 cm, vides:

Bande 2a: 5 sections;

Consignes

L

" Noter en détail la construction de 'l'enfant et noter
verbatim les justifications gu'il en donne. .
verbatlm 7 ~

»

Probléme 1

'Présenter le carton 1, le placer vers la gauche de
. 5 -
“L'enfant et dire: L
i : -

.~ ~ Je voudrais gue tuy construises ici (vers la droite
. de l'enfant) une autre rang8e oil il y aura la me-
ﬁ\\ T _me chose beaucoup d'animaux gue sur le carton,

mais plus de poules gue sur le carton.
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Répéter les-données du ﬁrobléme aussi souvent que
nicessaire, mais &@viter tout geste q;i pourrait indiquer 2
1'enfant les 7 poules, le chevél, les 2 chévqgs, le\chien et
le veau restant. Une fois sa construction'terminée:wlui de-
mander:

~ Pouiquci leé as-tu placés comme ¢a? .

Si la construction de 1'enfant est exacte, la défai-
re puis faire une rangée contenant 4 poules et 3 autres ani-

3

maux. Demander:

4

. Est-ce qu'il v a la m@me quantitd d4'animaux mais
plus de poules? '

- Pcurcguei tu dis ... (réponse de l'enfant)?

Si la construction de l'enfant n'est pas exacte, luil
répéter les consignes, pui lui demander:

- I1 vy en a combien d'animaux, sur le carton?
Essaie encore une fois.

— Pourquoi les as-tu placés comme 'ga? ™
. - - l‘ .

Si, cette fois, l'enfant réussit, procéder comme plus

‘haut en cas de ré&ussite. - 5'il 8choue, ne pas insistkr davan-
t ) < b
tage. Noter en ﬁ%tail la' construction de 1'enfant et les
‘ ¢

justifications qu'il en donne. T ' -

. L i

\Q\, . _ ) Probléme 2,

Présenter le.carton 2, le placer vers fa_giﬁﬁ?e de

l'enfant et dire: ‘ ' ) o

Si je les place comme ga, est-ce gque c'est correct? .



-

Ed

&

e

»

APPENDICE A 76

. L ) ' . f
- J?'voudrais que tu construises ici (sur le carton
23 une autre rangée o' il y aura moins de che-
vaux gue sur le carton et moins de chevaux noirs
gue sur le carton.

Procéder ce la méme fagen gqu'au probléme préc&dent,

mais si l'enfant échoue, ne pas insister, méme s'il est per—-

——

mis de répéter les consignes.

-

En cas de réussite, construire une rang8e contenant
3 chevaux noirs et 2 chevaux d'autres couleurs. Demander:
~ 81 je les place comme ga, est-ce gue c'est correct?

. - Est-ce qu'il y a moins de chevaux et moins de. che-
' vaux noirs?

- ?ourquoi tu dis... (réponse de 1l'enfant)?

d

; Probléme 3

¢

- : . j
Présenter le carton 5, le placer vers la gaucke-de
e
“i'enfant et dire: ) N

e

-

- Je voudrais que tu construises ici (vers la-droite
de l'enfant), une autre rangée oll il ¥ aura plus
d'animaux gque sur le carton, mais moins de cochons
que sur le carton.

Procéder de la méme fagon qu'au probléme: 2.

En cas de réussite{*ponstrui;e une rangée contenant

h]

.
4 cochons et 2 autres animaux. Demander: 5

- 8i je les place comme ga, est-ce que c'est corféét?

- - R . R . ' ’A
- - < Est-ce qu'il y a plus d4'animaux mais moins de coc-
m%g chons? - = ‘
Ve =L
ﬁﬁﬁ ~ = Pourgquoi tu dis... (réponse de 1l'enfant)?

-

] ’ - . R
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N

41 animaux et objets de plasti‘qte!e différentes es-

D. Construction d'une -intersection

et couleyrs, dont la taille varie de 2 & 6 cm de. hau-

chgvres (1 rouge et 1 verte), 3 poules (1l rouge, 1 ver-

te et 1 jaune), 2 moutons (1 blanc et 1 vert), 1 cheval
bleu, 1 bille, 1 fleur, 1 sapin, 1 cube, 1 bouton

vart. : : .

ch@vres (1l jaune, 1 verte, 1 rouge), 1 chien rouge,. 3
cochons (1l rouge, 2 jaunes), 3 moutons (1 vert, 1 jaune,

1 rouge), 1 auto, 1 bateau, 1 bille et 2 cubes rouges.
cochon et 1 chien rouge, et 2 moutons rouges, 1 mou-
ton bleu, 2 ch&vres jaunes, 1 cochon jaune, 1 cochon -
blanc et 1 chien blanc.

5 bandes de carton (1l de € x 15 cm, 3 de 6 x 18 cm,

'l de 6 x 21 cm), divisdes respectivement en 5, 6 et 7 sec-

tions de 3 om, sur lesguelles sont collés respectivement S,

6 et 7 animaux ou objets:

—

\

Carton 1l: dans l'ordre, fleur, bouton et sapin verts, co-

chon rose, poule jaune, lapin blanc.

- Carton 2: dans l'ordre, jeton rouge, batonnet rouge, chien

rotige, mouton jaune, mouten bleu, cochon vert.

Carton 3: dans l'ordre, cube rouge, 2 boutons rouges, 2

* moutons rouges, mouton vert, mouton kleu.

3 bandes de carton (1 de 6 x 15 cm, 1 de 6 x 18 cm,

1l de 6 x 21 cm), divisées respectivement en 5, 6 et 7 sec- ‘MF

1
tions de 3 cm, vides:

Sy
L]

Bande ld?»ﬁ_igctions;‘ o _ : o
Bande 2a: 5 ctions; Coe e * .

Bande 3a: 7 sections. oY

A , . L

-
kY . * - I

. J v

k'f{r N . Bt . . '*' . - *
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Consigne

Noter en dé&tail la construction de 1'enfant et noter

verbatim les justifications qu'il en donne.

', gsProbléme 1
f
Présenter le carton 1,'le placer vers la gauche de
l'enfant et dire:
- Je voudrais que tu consfruises ici (sur le-car;gn
la) une autre rangée oli i1 y aura 1a méme chose

EEéucoup”d'animaux aque sur~1le carton, mais plus
de verts que sur le carton.. ‘ i

\ , \ . L ;)
Une., fols sa construction terminée, lul demander:
- Pourquoi les as-tu placés comme ¢a?
En cas de réussite, construilre une rangée contenant

3 objets verts, 3 animaux non-verts et 1 animal vert. De-

mander:
- Si je les place-comme Ga, est-ce que c'est'correét?_
- Est-ce qu'il v 2 la m&me chose beaucoup d'animaux
plus de verts?
- Pourquei tu dis... (réponse de 1'enfant)?
.
- !
. Probleme 2
\\' .
, .
' Présenter le carton 2, le placer vers la 'gauche de
l'enfant et dire:- ' o : _ ™

¥ ' i (i]' ) ) L2, '
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= Je voudrais que tu construises ici (sur le carton
Za) une autre rang@e oli il y aura mMolns &' aRimaux

que sur le carton et moins de rouges que sur le ~
carton.

Procé&der de la méme fagon qﬁLﬂu probléme 1.
En cas de réussﬂ!%, construire une rangé&e contenant
-3 animaux non-rouges, 1 animal rouge‘et 1 rouge non-animal.
Demander: C- '&%W |
- S1 je les place comme ga, est-ce qﬁe c'est correct?.
- Est-ce qu'il Y @ moins d'animaux et moins de rouges?

- Pourquoi tu dis... (rdponse de l'enfant)?

Probléme 3
Présenter le car}on 3, le placer vers la gauche de
) _
l'enfant et dire: LJ
- Je voudrais cue tu construises ici (sur le carton
3a) une autre .rangée oll il w aura 1z mMAmME CRoSa

. beaucoup de rofiges gque sur le carton mais moins
de moutons que S\§ L& -carton. '

Procéder de la méme fagon qu'au probl2me 1.

S

—t ' J
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