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RESUME

Bien que certains auteurs aient montré que ie développement
opératoire des enfants en troubles d apprentissage ne s écarte
pas de la genése normale, on a pu constater que leur rythme de
développement différe de celui des enfants normaux, du moins
lors du passage de la pensée intuitive & la pensée opératoire.
Les enfants en troubles d~apprentissage prendraient un an et
demi & desnx ans de retard sur le plan structural,
comparativement aux enfants normaux dans cette période de

développement.

Une maniére de comprendre ce retard réside dans les
expériences d " apprentissage. Quelques ‘expériences
d-apprentissage destinées a provoquer 1l7accession a la pensée
opératoire concréte chez des enfants en troubles

d apprentissage ont été réalisées au cours des derniéres
années. Une d°"entre elles trouve ses origines dans la théorie
du conflit socio-cognitif de Doise et Mugny (1975). Cette
expérience qui visait & induire un conflit socio—-cognitif chez
des enfants en troubles d apprentissage a fait appel &8 une
procédure d apprentissage identique & celle utilisée avec
succés auprés d enfants normaux par Perret-Clermont (1979) et
Doise et Mugny (1981). Elle s est cependant avérée inefficace
dans le cas des enfants en troubles d “apprentissage
{(Knight—-Arest et Reid,1877). Or, cette é&étuode a négligé de
tenir compte d " un aspect essentiel dans ce type
d"apprentissage, soit le niveaun de compétence initiale des
sujets. Plusieurs auteurs ont démontré clairement le lien trés
étroit entre le niveau préopératoire des sujets et leurs
performances suite a 1"application de procédures
d”"apprentissage opératoire.

C°est @ partir de ces constats gque nous avons poursuivi
l1"exploration des mécanismes intellectuels des enfants en
troubles d~ apprentissage en tentant de provoquer une
restructuration des schémes chez ces derniers par le conflit
sccio-cognitif, mais en tenant compte du niveau préparataire
des sujets. Certains de nos résultats convergent avec les
constatations déja établies par les cecherches antérieures
quant au retard sur le plan structural de plusieurs enfants en
troubles d~apprentissage. De plus les résultats obtenus
fournissent des indices sérieux &8 1 effet que les enfants en
troubles d”apprentissage peuvent bénéficier de la procédure du
conflit socio-cognitif et progresser au niveau structural et
gue ces progrés dépendent de la compétence initiale des
sujets.
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INTRODUCTION

Cette étude s intéresse & la question de la comstruction des

structures opératoires chez les enfants en troubles

d apprentissage.

D une maniére générale on sait peu de choses concernant le

développement opératoire des enfants en troubles

d-apprentissage. Quelgues auteurs tels Deer (1985), Gaxe

(1979), Dickstein et Warren (1980), Klees el Lebrun (1972),
Andersson, Richards et Hallahan <(13980), ont montré que 1le
développement structural de la pensée opératoire des enfants
en troubles d apprentissage ne s écarte pas de la genése
normale. Cependant, il a été mis en évidence que le rythme de
développement intellectuel de certains de ces enfants différe
de celui des enfants normaux, tout aun moins lors du passage de
la pensée intuitive & la pensée opératoire concréte. Les
enfants en troubles d”apprentissage accederaient aux notions
de conservation environ un an et demi 34 deux ans plus tard que

les normaux (Speece et McKinney, 1986).

Compte tenu du lien eétroit gqui semble exister entre

L apprentissage scolaire et le développement structural de 1la

pensée (Paour, 1979; Bourneault et Meynier, 1982; Desprel et
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Frayse, 1581i; Meynier et Ame, 1984), i1 s~ avére important
d"intensifier les recherches visant & wmettre en évidence la
dynamique du développement des structures intellectuelles des
enfants en troubles 4~ apprentissage.IlIl faut trouver les
raisons de ce retard pour pouvoir 1les corriger et les
eXpériences d"apprentissage des structures logiques pourraient

étre un point de départ.

Perret-Clermont (1979) ainsi que Mugny et Doise (1981) ont
développé une procédure d apprentissage des structures
logigues basée sur le conflit socio—cognitif. Cette procédure
a fait 1 objet de contrdles gul ont confirmé son efficacité en
tant que déclencheur d"une restucturation coghitive chez 1les
enfants normaux. C"est & partir de ces acquis gue nous nous
proposons d explorer davantage les mécanismes intellectuels
des enfants en troubles d “apprentissage en tentant de

provoquer une restructuration des schémes.

Le conflit socio-cognitif, en plus d”apporter des informations
précieuses sur le développement intellectuel des enfants en
troubles d apprentissage, peut 8tre un moyen efficace pour
provoquer un développement plus soutenu de leurs structures
intellectuelles et, partant, d outiller 1 enfant pour qgu’il

puisse faire face aux apprentissages scolaires de base.

Jusqu’a maintenant 1la seule étude recensée gqui a tenté de
provoquer une restructuration des schémes chez les enfants en
troubles d apprentissage en essayant @ induire un conflit

sogcio-cognitif, conclut que cette meéthode est innefficace
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lorsqu-on 1 applique & ce type de clientéle (Knight-Arest et

Reid, 1977). Or, cette étude a négligé de tenir compte d7un
aspect essentiel dans ce type d“étude, soit 1e niveagun de

compétence initiale des sujets.

Depuis quelques années, des auteurs ont élaboré de nouveanx

instruments d-analyse ples précis gqui ont mis en &vidence
1"influence du niveau initial dans 1l apprentissage des

structures logigues. Plusieurs auteurs ont démontré clairement
gu-il existe un lien trés étroit entre le niveau de compétence
initiaie des sujets et leurs performances suite a
1“application des procedures opératoires {quray, 1872;
Perret-Clermont, 1979; Lefebvre et Pinard, 1974; Muzgny et

Doise, 1981; Theriault et Bendavid, 1979; Cowan, Langer,

Heavenrich, Nathanson, 1869).

Dans 1la présente recherche c’est 1la nméthode .du conflit
socio—-cognitif développée par Boise et Mugny et
Perret-Clermont (1975), puis reprise intégraiement par
Knight-RArest et Reid (1977) qui sera utilisée dans le but a-
essayer de provoguer une réorganisation cognitive chez des
sujets en troubles d"apprentissage. Cependant cette fois-ci,
le niveau initial des sujets sera pris en considération. La
recherche essaiera donc de vérifier 1l hypothése selon laguelle
les enfants en troubles d apprentissage gqui sont de niveau
preéopératoire a l1”épreuve de la conservation des liquides et
gqui obtiennent des cotes supérieures aux épreuves destinées a

établir leur niveau de compétence initiale, progressent
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davantage a cette épreuve de conservation des liguides, suite
au conflit socio-cognitif, comparativement & ceux gui sont
moins avances aux épreuves destinées d établir leur niveau de

compétence initiale.

Ce mémoire est divisé en quatre chapItres. Le premier établit
le cadre theéorique. Les différents concepis servant de base a
la recherche y sont expliqués. Le deuxiéme chapitre décrira ie
dérculement de la recherche et les différentes épreuves qui
ont servi & la cueillette des données. Le troisiéme chapItre
est réservé 4 ia présentation et a4 1 analyse des résultats gui

sont par ailleurs discutés dans le guatriéme chapitre.



CHAPITRE 1

CADRE THEORIQUE

Des procédures d apprentissage bas&ées sur le conflit

socio—-cognitif ont ete utilisees dans de nombreuses
expériences d”apprentissage des structures legiques au cours

des derniéres années. En général ces procédures ce sont

avérées efficaces pour provoquer une restructuration cognitive
chez les enfants normaux. Par contre, il semble que le conflit
socio-cognitif n~ait aucun effet sur les enfants en troubles

d apprentissage ( Knight-Arest et Reid, 1977).

Or dans cette derniére recherche faite auprés des enfants en
troubles d”apprentissage, les auteurs ont négligé de mesurer
d“une fagon précise le niveau de préparation 1initiale des
sujets.Il est alors possible gue ceux-ci n”aient pu bénéficier
du conflit parce gu”ils n"avaient pas le niveau d~“élaboration
structural nécessaire pour y &tre sensibles, ce gui irait tout
& 1falt dans 1le sens de la théorie constructiviste et
interactionniste de Piaget et gqui expliguerait le peu

d-efficacité du conflit socio—cagnitif dans leur cas

(Knight-Arest et Reid, 1977).
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i.1 Le deéveloppement fonctionnel de 1 intelligence.

La preoccupation fondamentale de Piaget a travers toute son
oeuvre a eté le développement fonctionnel de 17 intelligence,
développement qui se traduit par la constructidn progressive

de structures intellectuellies toujours pins complexes.

Pour Piaget cette construction progressive des structures, oi
chague niveau de développement se fonde sur le niveau
précédent, s effectue grace a 1l action du sujet sur les objets
de son environnement. Plus précisément, grdace a8 1 interaction
des schémes du sujet ou de ses outils de connalissance avec un
environnement gui impose certaines contraintes. Celles-ci
obligent le sujet & s accommoder aux situations nouvelles ce
gul déclenche le processus d équilibration nécessaire pour le

développement des structures intellectuelles.

Face au déséquilibre structural, 11 y a donc mise en branle du
processus d“équilibration gui permet de nouvelles
coordinations des schémes et par conséquent l1°élaboration de
structures plus complexes (en compréhension) gui assurent un
éguilibre plus stable gque 17 état antérieur a cette
perturbation ({(en extension) (Piaget,1964,1375; Piaget et

Inheldher, 18971).

C"est donc 1la perturbation, 1issue du déséquilibre, gui

provoque de nouvelles coordinations de schémes chez le sujet
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dans ses tentatives d~adaptation au milieu gui 1 entoure.
Cest 1la perturbationl gui permet ane réorganisation des
structures intellectuelles lesquelles atteignent leur niveau
d"eguilibre le plus stable & 17 adolescence, c*est-a-dire avec
1" avénement de la pensée formelle supérieure qui constitue la
gdernitére étape d “une iongue suite de transformations

structurales de la pensée.

Des chercheurs ont proposé de provoguer expérimentalement le
processus d°“éguilibration dont il est question chez Piaget et
ce, par 1 induction du conflit cognitif (Berlyne,b1960;
Charlesuworts,1969; Langer,1969; Palmer,1965; Smedslund, 1961).
C“est ainsi que furent éprouves expérimentalement différents
entrainerents destinés a4 induire un déséquilibre dans
l1°organisation cognitive du sujet de maniére & ce que le
mécanisme €quilibratoire mis en branle par cet  état
cenflictuel provoque l1"instauration d”un nouvel état
d"€quiliibre plus stable et plus mobile (Smedslund,1961;

inhelder et al.,1974; Lefebvre et Pinard,1974).

La méthode privilégiée pour verifier 1 influence du conflit
cegnitif sur le développement intellectuel a été celle de

1 "apprentissage opératoire.

1.2 L apprentissage opératoire ou des structures logiques.

Le but de 1 apprentissage opératoire est de provoguer

expérimentalement une réorganisation structurale chez les
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sujets qui aurait la m&me signification que les comportements
spontanés décrits par Piaget. Cet apprentissage doit, en
principe, contribuer 38 i"élaboration de la peﬁsée.Il ne deit
donc pas se réduaire a une simple mémorisation d7 informations

cu 4 des réponses apprises.

Un bon nombre d~études présentant des orientations théorigues
différentes ont exploite 1 apprentissage des structures
logigues. Leur objectif premier a souvent été de découvrir a
travers ce type de méthode les facteurs pouvant influencer le
développement intellectuel. D autres études ont cherché plus
spécifiquement a8 comparer les capaéités d"entants de méme
niveau. Pacur (1879), distingue trois types' principaux de
procédures utilisées en général dans ces recherches. Il s~ agit
de la procédure didactigue, de la procédure d induction et

enfin de la procédure d éguilibratien.

Directement inspirée par la théorie piagétienne, les critéres
de base de la procédure d équilibration développée au départ
par Berlyne (1860), Charlesworts (1969), Langer {(1969), Palmer
(1965) et Smedsiund (1961), sont les suivants. I1 faut que la
procédure respecte le cheminement de 1 activité interne du
sujet, gu'elle suscite une coordination progressive des
schémes d~ actions et gu’elle ne tente pas d attirer
l1°“attention du sujet sur une dimension pertinente du problénme
au détriment des autres, mals qu’elle vise plutdt & provoquer

leur intégration {(Paour,b1979).
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Les expériences d”apprentissage opératolire destinées & induire
un conflit cognitif de type factuel {(Smedslund, 1961; Lefebvre
et Pinard, 1974:; Inhelder, Sinclair et Bovet, i974) ou un

conflit socio—cognitif (Murray,1972; Perret-Clermont, 1973;

Mugny et Doise, 1981) ont <fait appel 4a des proceédures

d“éguilibration.
1.2.1 L indnction du conflit cognitif.

Dans le conflit cognitif de nature factuelle, un déséquilibre
est engendré chez le sujet soit en 1 amenant & observer des
phénorénes gui contrecarrent ses . affirmations
{Lefevbre,b1871-73; Fournier—Chouinard, 1967; Lefevbre et
Pinard,1974), soit en 1ni présentant des situations
susceptibles de produire des confrontations entre deux ou
plusieurs schémes appligués au méme probiénme, c est-a-dire que
des schémes différents sont conjointement sollicités et

entrent en contradiction {(Inhelder,Sinclair et Bovet,b1972).

Ces procédures destinées & induire un conflit cognitif ont
fait 1°objet de plusiears recherches qui ont révéele
l1"efficacité de ce type d entrainement ({Lefebvre et Pinard,
1874; Inhelder, Sinclair et Bovet, 1972). Les études ont
Clairement démontré gue le conflit cognitif tel gque provogqué
par cette procédure d " apprentissage entraine une

réorganisation structurale de la pensée.
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D*un autre c&té, d auvtres chercheurs, dont Smedslund (1966)
gui a largement contribué & 1 étude du conflit cognitif, ont
tenté d"exploiter 1”°environnement social comme source nouvelle
de contradictions donc de perturbations. S inspirant d anciens
travaux de Piaget (1923) gqui mettaient 17accent sur
1"importance de la critique issue de la communication entre
pairs pour le développement intellectuel et non satisfaits des
résultats obtenus par la méthode du conflit cognitif factuel,

ils développent 1°idée du conflit socioc—cognitif.
1.2.2 L induction du conflit socio—-cognitif.

Smedslund (1966), passant en revue les recherches 1iées a
l"acquisition de la pensée opératoire, deplorait le fait que
1"on se soit plus 1intéressé a 1‘étﬁde du développement de
structures intellectuelles dans un conteite d“interaction avec
1"environnement physigque que dans un contexte d interaction
avec 1l environnement humain. Selon lui, les intéréts et les
expériences de 1 enfant sont concentrés sur 1es principaux
aspects de 1la vie sociale, notamment sur les régles, 1les
valeurs et les symboles. Les phénoménes naturels joueraient un
r6le trés périphérique, hormis dans l interaction sociale qui
les rend réels, d ot la nécessité de tenir compte de 1 aspect
social dans le développement cognitif. De ce fait, il doute
des possibilités qu'offrent 1 environnement physique pour
remettre en gquestion les 1llusions, 1les contradictions

latentes et les lacunes du sujet €gocentrigue. Selon lui, le
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conflit de type factuel ne peut €tre suffisant pour provoguer

les décentrations de la pensée qui conduisent aux opérations

concrétes. Le seul facteur gni puisse amorcer un changement

dans un systéme égocentrigue serait le conflit entre plusieurs

réponses incompatibles suscitées simultanément par une

situation donnée.

Par ailleurs, Mugny et Doise (1981) et Perret-Clermont {19795,

en suivant 1les traces de Smedslund, en viennent guelques

années plus tard & mettre au point un modéle socio-génétique
du développement.

Intégrant le modéle interactionniste et constructiviste de

.Piaget, Mugny et al.,{(1979-1981) attribuent wune importance
cruciale & la dimension scciale. Ils postulent qgue ie
déséquilibre trouve ses origines dans 1l interaction sociale et
que les coordinations entre individus précédent et générent

les coordinations individuelles.

bD”aprés eux, 1”enfant laissé a Iui-mé&me face a un
environnement physique, méme stimulant, ne progresse pas au
début de 1°eélaboration d~une notion. 11 y a nécessité du
social. C°est en coordonnant ses actions avec celles des
austres que 1°individu acquiert la malitrise de systémes de
coordinations par la suite intériorisées. Le développement
pour eux, est le fruit d une activité structurante sur le réel
gui s effectue de fagon privilégiée aun travers des

coardinations interindividuelles. L*interaction sociale
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devient alors centrale. Mais pas n“importe guel type

d interaction.

Paur eux, 1la cause des progrés cognitifs se situe dans le
conflit de centrations que vivent socialement les individus
lors d°une interaction. La prise de conscience par 1 enfant
que son point de vue est différent de celul de l autre, crée
un déséquilibre cognitif puisqu”il est incapable d~intégrer
ses propres réponses et celles d autrui en un ensemble
cohérent. Elle crée aussi un déséquilibre social dans 1la
mesure ou 1le conflit s”inscrit dans des relations entre
individus. L interaction pour E&tre source de progrés dépend
alors d une part de sa capacité & engendrer des divergences et
d“autre part, des rapports de réciprocité dui s“établissent

entre les individus pour résoundre le conflit.

La ecoopération, la mise en commun des divergences  sont
essentielles pour 1la coordination des points de wvue qui
provoquera une réorganisation cognitive. L imposition 4 une
structure hiérarchique, 1la complaisance pour échapper & la
tension induite par e conflit, des reégulations d~ ordre
relationnelles plutst gue cognitives, des négoc;ations

unilatérales au cours de 1 interaction sont tous des obstacles

importants au progrés.

C’est 1 implication des sujets dans la discussion pour
solutionner les problémes qui est source de déséquilibre et de
restructuration. Le bénéfice que le sujet retire de

1"interaction sociale est directement attribuable an conflit
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provenant de la présence simultanée des points de vue

différents.

De nombreuses études (Botvin et Murray 1975; Kahn, 1872;
Perret-Clermont, 1979; Renshaw, 1977; Johnson et Howe, 1978;
Mugny et Doise, 1981 ) ont pu montrer gu’une interaction
appropriée de quelgues minctes permet &2 des enfants normaux
d-atteindre des niveaux supérieurs aux autres enfants gqui
n“ont pas fait 1 expérience de ce type d interaction. La
procédure du confiit socio—cognitif s”est montrée trés
efficace pour provoguer un changement cognitif positif. Be
plus, des auteurs n”ont pas manqué de souligner 1 interét
d une telle procédure. d”entrafinement comme médiateur pour le
développement cognitif et pour 1le pédagogue conme mode
d“intervention susceptible de faciliter le développement

caognitif des éléves (Murray,1972; Perret-Clermont,b1878).

Mais jusqu”3d maintenant peu de chercheurs ont senti 1 intérét
d“une telle approche dans ie champ des troubles
d apprentissage. D ailleurs en général, peu d auteurs se sont
intéressés a 1°étude du développement cognitif de ces enfants.
Une des raisons pouvant expliquer ce phénoméne, est sans doute
le fait que les enfants classés en troubles d“apprentissage
ont toujours eéteé considérés comme parfaitement normaux du
point de vue intellectuel étant donné que leur rendement aux

tests du QI est comparable & celui d enfants normaux.
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1.3 Definition et approches des troubles d apprentissage.

Depuis un certain nombre d années, le domaine des troubles
d " apprentissage s est étendu considérablement et a suscite
beanvcoup d intéré&t de part et d"autre. Beaucoup de recherches
ont été menées dans le bunt de mieux cerner 1les causes des
troubles d~ apprentissages ainsi gue les caractéristiques des

sujets gui connaissent ce type de difficultés.

Le Comité Consultatif Nationral sur l17enfance en difficulte
(National advisory Conmmitee on handicapped children,
Washington, 1968y a offert une définition des troubles
d“apprentissage. Cette définition, gui rejoint essentiellement
celle du MEQ (1976), est sans doute 1la plus cormunément
utilisée aujourd”hui. Selon ce comité, les enfants avec des
troubles d apprentissage présentent un désordre dans un ou
piusieurs processus psychologiques de base. Les troubles se
manifestent par des désordres de compréhension, de pensée, de
parole, d écriture, de perception auditive, \d‘épellation,

d arithmétigue. La définition des troubles d apprentissage

inclut aussi les 1ésions cérébrales, 1les dysfonctions
cérébrales mineures, les dyslexies et 1-aphasie. Par
ailleurs, tous les problémes relatifs a4 la wvision, a

17audition, &8 des handicaps moteurs, a des retards mentaux, &
des problémes émoticnnels ou a des carences socio-culturellies,

sont éliminés de cette définition.
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Tous les chercheurs, intervenants et professionnels adhérent
au principe selon leguel les troubles d apprentissage
atteignent des enfants qui en raison de leur dge chronologigue
et de 1leurs aptitudes intellectuelles devraient normalement
miepx réussir & 1°école gu”ils ne le font. Il est acquis 'que
chez ce type d enfants, ce n'est pas 1l intelligence, telle que

mesurée par les tests psychométriques, qui fait defaut.

11 est possible d”identifier deux grandes approches en ce qui
concerne les causes des troubles d~apprentissage soit
1 approche médicale et 1 approche psychologique. L™ approche
psvchologique, & 1laquelle cette ¢&tude s intéresse plus
particuliérement, s est beaucoup développée  ces derniéres
années et a donné lieu & plusieurs hypothéses pour expliguer
les problémes des enfants en troubles d’apprentissage. En
général les tenants de cette approche considérent qu”il y a
chez 1 enfant en trouwbles d~apprentissage des problémeé au

niveau d un ou plusieurs processus psychologiques de base.

Ainsi Taver et Hallahan <(1974) croient gue les troubles
d"apprentissage sont dus a des déficits au niveau de
1”attention. Pour leur part, Saltz et Priel (1973) voient chez
les enfants en troubles d”apprentissage ayant des difficultés
en lecture, des problémes de perception auditive. Quant 3
liebster (1979), Cowley et al., (1879), Mcleod et Crump <(1978)
ils croient gque les pauvres performances en mathématigues

peuvent &tre en relation avec des problemes de nmémoire
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auditive, des désordres d attention, d crganisation et de
reiations spatlales. De leur coOté Ausubel (1968) et Gagneé
(1962) croient que les enfants en troubles d”apprentissage ont
déja avant 1 entrée a 1 école, de faibles stratégies
d “‘organisation de la pensée et de résoclution de problémes.
Enfin, Schoning (1880}, observe gue chez les enfants en
troubles dTapprentissage, il n"y a pas de schémes bien
structurés pour la résclution de problémes. L enfant aborde

ies problémes de fagon désorganiseée, incohérente avec des

mécanismes de 1 ordre du perceptif.

L hétérogénéité des classifications individuelles des troubles
d apprentissage n”a pas permis jusqu~a maintenant, selon
Adelman et Taylor (1980) d~"arriver & des conclusions solides

entre autres au sujet des causes des troubles d apprentissage.

Bref, jusqu”a maintenant, les auteurs ont tenté de trouver une
explication des troubles d~ apprentissage a travers la
dimension psychologique. Certains ont émis des hypothéses
guant aux caractéristiques, mais la plupart des chercheurs ont
insisté sur les causes en mettant particulierement 17 accent

sur le processus du traitement de 1l information.

Par contre, depuis guelques années, certains auteurs
travaillant toujours dans le domaine psychologique, ont
chercheé plus spécifiguement & cerner le phénoméne a partir du
modéle développemental de Piaget.Leurs résultats semblent

justifier 1 intérét des recherches liées a 1 aspect opératoire

du développement.
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1.3.1 Le développement opératoire chez les enfants en troubles

d apprentissage.

Les quelques travaux qui ont cherché a établir des liens entre
les troubles d~apprentissage et le modéle du développement
opé;atoire de Piaget, ont surtout cherché a préciser les
différences au niveau structural entre enfants normaux et
enfants classés en troubles d apprentissage et Aa vérifier
1°existence de corrélations positives entre leurs pauvres
performances académiques et leur nivear de développement
opératoire ( Deer,b1985; Fincham,1879; Fincham et Méltzer,lQTG;

Saxe,1979; Andersson et al.,1980 ).

Une recherche particuliérement intéressante est celle de
Speece et McKinney (1986) qui ont sulvi le developpement de
trente et un enfants durant trois ans. Grdce 4 cette étude
longitudinale ils ont trouvé que les enfants connaissaient wun
retard au plan structural d"un an et demi & deux ans
comparativement aux enfants normaux aux epreuves de

conservation.

Ce retard se manifesterait 1lors du passage du stade
prégpératoire au stade opératoire.Une fois passé ce stade,
toutes les notions spécifiques seraient acquises selon le ménme
crdre d”apparition et ce, a4 1 intérieur de deux ans tout comme
chez les normaux. Ceci pourrait expliguer, selon ces auteurs,
les raiscons pour lesqguelles dans certaines recherches o6 17on

a tente de comparer le développement structural des
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enfants en troubles d apprentissage 3 ceux des enfants
norpaux, on ne remarguait aucune différence entre les deux
groupes. Les enfants finiraient par acquérir la conservation
ce qui masqueraient 1la différence de développement survenue
dans leur plus jeune dge. [ls se seraient rattrapés au niveau
de la conservation mais pas au niveau des acquisA académiques.
Ce retard, selon ces auteurs, pourrait aussl expliguer les
déficits académiques rencontrés chez ces enfants puisqu”il est
nécessaire d"avoir acquis un début de construction logigue
pour pouvoir faire des apprentissages de nature académique

{classification, sériation, mise en correspondance).

Ce lien entre apprentissages scolaires et niveau d opérativite
avait d-"ailleurs été é&tabli par certains chercheurs européens
lors de recherches antérieures. En effet, Paour (1979),
Bourneault et Meynier (1982), Desprel et Frayse (13981) et
Meynier et Ame (1984}, ont mis en évidence une liaison entre
fixation prolongée au niveau préopératoire et échecs scolaires
chez les débiles mentaux légers éléves de classes spéciales et
chez les enfants normaux en situatioﬁ d"échecs scolaires
prononcés. Selon eux, il y aurait un lien direct entre niveau

d-“opérativité et reéussite scolaire.

En admettant gque 1 hypothése de Speece et McKinney s avére
exacte concernant un retard au niveau du développement des
structures logigues chez les enfants en troubles
d"apprentissage et méme si ce retard structural est rattrapé

une fols dépassé 1le stade préopératoire, il n“en reste pas
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poins le retard académique accumulé. I1 est alors essentiel de
chercher des moyens pouvant s avérer efficaces pour provoguer
un gdéveloppement de leurs structures intellectuelles se
rapprochant davantage du développerent normal. Comme

Legendre-Bergeron (1980) le fait remarquer:

“On ne fait pas apprendre n'‘importe quoi i n’isporte qui. En

d'autres teraes, le problime de 1‘apprentissage n’est pas sisplement

une question de aéthodes pius ou woins efficaces, sais de contemss

et méthotes adaptés au niveau de développememt du  sujet,

c'est-a—dire aux instruments de  compréhension {schines

d’assizilation ou organisation )} domt il dispose pour assimiler le

contenu de 1'apprentissage...les 6Gtapes de 1'apprentissage doivent

donc se conformer aux stades de développement des structures de

1’intelligence dans la aesure, précisésent; ol l‘apprentissage est

subordonné au développrement.”
La méthode du conflit socio—cognitif s est montrée efficace
pour accélérer le développerent gdes structures
intellectuelles chez les enfants noreaux.Pourquoil n“en
ferait—-elle pas autant chez les enfants en troubles

d”"apprentissage?

1.3.2 Vers une analyse plus dynamique du développement

intellectuel.

Jusqu~d maintenant, il semble qu une seule étude ait tente
de provogquer une restructuration cognitive c est-a-dire des
apprentissages logiques a des enfants en troubles
d"apprentissage. Knight-Arest et Reid (1977) ont réaliseé
une étude gui se voulait une réplique de celle de Dogise et

Mygny et Perret-Clermont (1975) sur 1~ apprentissage de 1la
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conservation des liquides par le conflit socio—cognitif.
Leur hypothése voulait gue les enfants en troubles
d apprentissage, autant gque les normaux, aient besoin
d"échanger et de coordonner des points de vue
contragictoires avec leurs pairs pour &tre capables

d”enrichir leur niveau de structuration.

Les résultats ont montré que les enfants normaux qui ont eu
a echanger et a8 coordonner leurs points de vue avec leurs
pairs ont effectivement enrichi leunr niveau de
structuration. Par contre, méme si les enfants en troubles
d apprentissage semblaient avoir progressé autant que les
enfants normaux, certaines indications permettent d“en
douter. D abord les enfants en troubles d apprentissage ont
été incapables de donner une explication claire aux
problémes du premier post-test. Ils se contentaient de
répéter 1 argumentation entendue chez leurs pairs lors de
1 expérimentation. Ensuite, de 1a moitié des enfants gui
sont demeurés conservatoires lors du second post—-test, aucun
n"a pu offrir une autre argumentation que celle déja
entendue lors de 1 expérimentation et employée au preaier
post-test. Les auteurs en concluent que 1les enfants en
troubles d apprentissage ne font gu apprendre des réponses
spécifiques plutdét gque d accéder a un nouveau palier de
structueration et que par conséquent 1 interaction sociale
semble tre un catalyseur efficace seulement en ce qui

concerne les enfants normaux.
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Bret, la seule expérience menée auprés des enfants en

traoubiles d apprentissage gui fait intervenir 1 interaction

sociale entre pairs ne s"est pas averee efficace,
gqui s°est produit chez les enfants

contrairement a ce

normaux. Ceci est plutdt é&tonnant surtout lorsgue 17on

considére gque cette expérience faisait appel au conflit
(donc au déséquilibre), ce gui raméne & un théme central de

la théorie piagétienne, et gue 1 influence de 1 interactiocn

sociale et celle du conflit socio-cognitif sur ie

développement intellectuel et les apprentissages a largement

été mise en évidence. Les enfants en troubles

d-"apprentissage fonctionneraient-ils au plan des régqgulations

structurales d une maniére différente de celles des autres

enfants?
51 cette approche s”est avérée inefficace chez les enfants

en troubles d apprentissage dans 1 étude citeée, 11 est

possible que ce soit entre autre parce que les compétences

intiales des sujets participants & 1 expérimentation n~“ont

pas eté suffisamment considérees. Les enfants ont é&te

evalués exclusivement & partir d une épreuve de conservation

des liguides et ont été classé comme sujets "conservatoires™

ou ''non-conservatolres™ sans qgu on cherche a mesurer leur

niveau d " avancement dans le développement de leur pensée

intuitive. Or, depuis quelques années, plusieurs auteurs

(Botvin et Murray, 197%5; Perret—-Clermont, 1979;

Thériault,1877; Lefebvre et Pinard,1874; Mugny et Doise,

1981; Couwan, Langer et al., 1969) ont tenté de mettre en
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évidence 1 influence du niveau 1initial du sujet dans
1 apprentissage opératoire. Dans trois de ces recherches
(Theériault,b1977; Lefebvre et Pinard,1974; Perret-Clermont,
1679), on est arrivé & démontrer clairement 1le lien trés
étroit entre le niveau de compétence 1initiale du sujet et
ses performances suite & 1 application de pracédures

d”apprentissage opératoire.

1.4 L évaluation des compétehces initiales du sujet face a

1 “apprentissage de la notion de conservation des

liquides.

Un certain nombre de chercheurs préoccupés par la question
des prérequis ont tenté, en reprenant la théorie
piagétienne, de raffiner le diagnostic des ressources de

1”"enfant préopératoire.

Thériault et Bendavid (1979), devant la nature souvent
contradicteire des résultats observeés a la saite
d apprentissages provogqués de la conservation ont cherché a
préciser la notion de stade dit "intermédiaire”™ qui est

toujours restée plus ou moins floue dans les différentes

études.

Ils ont trouvé gu”il y avait au stade intermédiaire,
c’est—a-dire entre la non—conservation et la conservation
classique, un stade de conservation simple o il y a
reconnaissance de la nature bidimensionnelle des quantités
sans qu’il y ait pour autant coordination des dimensions

lorsgqu”elles varient de fagon simultanée.
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Leurs résultéts montrent gqu~il y a acquisition de 1l1a
conservation simple & 6;6 ans, tandis que la conservation
classique est acquise & 7;6 ans. Bref, 1l ¥y aurait
antériorité de 1a conservation simple sur la conservation
classique, d"oi la possibilité de proposer une nouvelle
échelle de développement de la conservation des guantités ou
c“est la compréhension de 1la conservation simple gui
margquera 1 étape nécessaire entre 1la non-conservation

abspclue et la conservation opératoire.

IL.efevbre et Pinard (1974), de 1leur cété, ont élaboré des
gpreuves prédictives permettant de mettre en évidence les

différences de niveau mental pouvant exister entre enfants

de niveau preopératoire.

Ils ont trouvé trois conditions préalables pour guan snujet
puisse bénéficier des conflits cognitifs. D7abord 17enfant
doit présenter des schémes fonctionnels précpératoires
suffisamment articulés maigré leur structure ignorant encore
la réversibilité. Il doit avoir une certaine consistance
dans le maniement des concepts. FEt enfin, i1 doit &tre

capable de se soumettre & la sanction des faits.

Leur etude a montré que le niveau de réussite des sujets a
chacune des parties des épreuves prédictives avait un lien
direct avec le rendement de ces sujets soumis aux procédures
d”apprentissage basées sur des conflits cognitifs de type

factuel. Le conflit s avérait d autant plus efficace que les
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sujets avaient atteint un niveau plus élevé aux épreuves

prédictives.

Enfin, Perret-Clermont (1978) a mis en évidence que les
entants ayant élaboré 1la notion de conservation du nombre
profitaient beaucoup plus d"un conflit socic-cognitif

destiné & induire la conservation des liquides que ceux qui

ne disposalent pas de la notion de conservation du nombre.

11 s avére donc essentiel de tenir compte de cette wariable

pour comparer 1l efficacité du conflit socio-cognitif chez

les enfants ROrmaux et les enfants en troubles

d"apprentissage, et c’est ce & quoi cette étuade est

.destineée.

1.5 Deémarche générale et hypothéses de la recherche.

La présente expérience se propose de reprendre en partie

celle de Knight-Arest et Reid (1977), c est-a-dire qu’on

tentera de provoquer une réorganisation cognitive chez les
sujets en troubles d apprentissage & partir de ia méthode du

conflit socio-cognitif développée par Doise et Magny et

Perret-Clermont (15975) et reprise intégralement par

Knight-Arest et Reid (1977).

Compte tenu des résultats des recherches antérieures et du

cadre conceptuel, 1l est possible de faire 1 hypothése

générale gue plus 1"enfant aura an développement

préopératoire avancé, plus 1l progressera au plan structural

suite au conflit sccio-cognitif.
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Nous faisoﬁs. 1" hypothése gue les enfants en troubles
d¢-apprentissage nettement préopératoires a 1l épreuve de la
conservation des liguides et gqui auront obtenn des cotes
supérieures aux épreuves destinées d établir 1le niveau de
compétence initiale de ces sujets, progresseront davantage a
i-épreuve de conservation des liquides snite au conflit
socio—cognitif comparativement & ceux gui seront moins

avancés aux éeprepves destinées a4 établir le niveau Qe

compétence initiale.

Ce gui condnit & formuler les hypothéses statistiques

suivantes:
1 a) I1 n"y a pas de différences significatives entre
les sujets des groupes expérimental et témoin au

paost-test 1, &8 1 épreuve de 1la conservation des

liguides.

1 b)Y I1 n"y a pas de différences significatives entre
les sujets des groupes expérimental et témoin au
post-test 2, & 17épreuve de 1la conservation des

liquides.

2 a) Aux post-tests 1 et 2,il n’y a.pas de différences
significatives entre les sujets du groupe
expérimental classés Forts, Moyens et Faibles sur
la base de leur rendement aux épreuves

prédictives.
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Aux post-test 1 et 2 il n”y a pas de différences
significatives entre les sujets du groupe témoin
classés Forts, Moyens et Faibles sur 1la base de

leur rendement aux épreuves prédictives.

Aux post-tests 1 et 2,11 n"y a pas de difiérences
significatives entre les sujets du groupe
expérimental classés Conservatoires,
Intermédiaires et Non—conservatoires sur la base

de leur rendement &8 1l°épreuve de la conservation

dn nombre.

Aux post-tests 1 et 2,11 n"y a pas de différences
significatives entre.les sujets du groupe témoin
classés Conservatoires, Intermédiaites et
Non-conservatoires sur la base de leur rendement a

1 &preuve de la conservation du nombre.

I1 n"y a pas de différences significatives entre
les résultats au prétest et ceux du post-test 1,
entre ceux du prétest et ceux du post-test 2 et
entre ceux du post—-test 1 et ceux du post-test 2,

pour le groupe expérimental.

I1 n"y a pas de différences significatives entre
les résuitats dun prétest et ceux du post—-test 1,
entre ceux du prétest et ceux dun post-test Z et
entre ceux du post-test 1 et ceux du post-test 2,

pour le groupe témoin.
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DESCRIPTION DE L ’EXPERIENCE

Cette‘recherche. vise & déterminer d‘qbord l1"efficacité du
conflit socio—cognitif chez les enfants en troubles
d“apprentissage et en second lieu, 1l influence du niveau
initial sur l1-apprentissage de la conservation des quantites

de liquide. A cette fin un schéme expérimental destine a

vérifier nos hypothéses a été eélabore.

Ce chapitre présente d"abord le déroulement de la recherche
ainsi gue la procédure d intervention gui a été appliguée pour
sélectionner puis constituer les groupes expérimental et
témoin. Vient ensuite la description des différentes épreuves
utilisées au cours de 1 expérimentation et les critéres de
correction. Les procédures utilisées pour la cueillette et Ile
traitement des données sqnt explicitées dans 1la derniére

partie de ce chapitre.

2.1 Devis expé&rimental.

Pour vérifier si le conflit socio-cognitif peut provoquer une

rééguilibration des schémes du sujet congduisant a

l”acquisition de 1la conservation des 1liquides, un plan
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expérimental comprenant deux groupes d enfants en troubles
d”apprentissage soit un groupe expérimental et un groupe
témoin a eété élaboré. Les deux groupes furent soumis aux mémes
épreuves soit le prétest de conservation des guantités de
iiquige, les epreuwves prédictives, 1"eépreuve de la
conservation du nombre et les deux post-tests de conservation
des liquides. Seul le groupe expérimental fut soumis & 1la
procédure d"apprentissage faisant appel aa conflit

socio-cognitif (Voir tableau 1).

TABLEAU 1

Schéme expérimental

PRETEST TRAITEMENT POST-TESTS

GR.EXPERIMENTAL a X 0 0

past

GR.TEMOIN 0 0 0
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7.2 Déroulement de ia recherche.

La démarche expérimentale comprenait cing étapes 1)
administration &4 tous 1les sujets rétférés comme ayant des
troubles d’apprentissage, du prétest de la conservation des
gquantités de ligquide; 2) passation, & tous les sujets
sélectionnés comme &tant non—conservatoires aux liquides, des
épreuves prédictives et de la conservation da nombre afin d en
préciser les différents niveaux de réussites; 3) sélection des
sujets soumis au conflit socio-cognitif et répartition de ces
sujets en trois gqroupes & partir de leurs résultats aux
Epreuves prédictives; 4) expérimentation du contlit
socio-cognitif réservée aux sujets du groupe expérimentai; 5}
administration 3 tous 1les sujets des deux groupes les

post-tests 1 et 2 de conservation des quantités de liguige.

Le déroulement des différentes e&tapes de 1 expérience et le
matériel utilisé furent tels qu’indiqués dans Lefebvre (1973)
et Doise, MNMugny et Perret-Clermont (1975). Les critéres
d"eévaluation utilisés pour les épreuves de conservation des
liquides furent ceux décrits par Piaget et Szeminska (1962),
repris par Doise, Mugny et Perret-Clermont (1975). Quant aux
epreuves prédictives, ce furent ceux décrites par Lefebvre

(1973).



(HAPITRE 2 p. 30

2.3 Sélection des sujets et constitution des groupes.

A 1°intérieur de huit écoles primaires de 1la Commission
scoiaire de Chicoutimi, 295 enfants ont été identifiés comnme
ayant des troubles d“apprentissage. Tous les sujets
présentaient, selon les personnes ressources (directeurs,
réeducateurs, enseignants), des troubles légers ou graves
d apprentissage c est-a-dire gqu”ils ne réussissaient pas &
suivre la scolarité normale sans une aide supplémentaire 4 un

regéducateur et parfois méme d un psychologue.

Comme il a ¢€té préva dans le devis expérimental, 1 épreuve de
la conservation des guantités de liquide a été administrée a
tous ces enfants dans 1le but de sélectionner 1les sujets
non—conservatoires qui feraient partie des groupes expérimental

et témoiln.

De ce nombre, seuls 40 sujets nettement preéopératoires a la
conservation des liquides ont é&té retenus pour la présente
recherche. Tous les autres ont éLé éliminés puisqu 1ls étaient
conservatoires ou intermédiaires a4 1 épreuve de la conservation
des quantiteés de liquide. De plus, quelgues uns des sujets (6}
ont été retirés & cause d un refus des parents ou de

déménagement.

Les épreuves prédictives et 1 épreuve de 1la conservation du
nombre ont été administrés aux 40 sujets retenus. A partir de
leurs résultats 4 ces épreunves, les sujets ont été pairés de

fagon a constituer deux groupes équivalents pour les fins de
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1-expérimentation, soit le groupe expérimental et le grohpe
témoin. Chacun des groupes a é&te subdivisé en trois
sous—groupes soit Fort, Moyen et PFaible (cotes équivalentes a
celle de Lefebwvre, 1973) en fonction de la moyenne de leurs
scores aux trois épreuves prédictives et ce, afin de mieux
déceler les variations entre leurs résultats aux épreuves et

leur degré de sensibilité auw conflit.

2.4 Pré-test: conservation des quantités de liguide.

L* épreuve de conservation des quantités de liquide a permis de
déterminer le stade de départ des sujets puis d évaluer
l-efficacité du conflit socio—cognitif. Les critéres é&tablis
par Doise, Mugny et Perret—-Clermont (19756) pour déterminer le
niveau d”avancement des sujets, et utilisés par Knight-Arest et

Reid (1977) ont été repris pour la présente étuade.
2.4.1 Description de 1 épreuve.

Le matériel wutilisé consiste en une série de verres de
laboratoire transparents de formes 4gdifférentes: 2 verres
identiques A et A", un verre C plus large et plus bas gque 1le
verre A, un verre D plus mince et plus haut gue le verre A, une

bouteille contenant du jus ou de 1l eau colorée.

L enfant est assis a cbté de 1l expérimentatenr. Les verres A et
A" sont remplis a égalité. Une fois le constat de 1-égalite des

contenus bien établi et gue 1 enfant est bien certain que
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dans les deux verres 1l y a 1la méme quantité de jus & boire
pour l expérimentatenr et lui, 17(E) verse A" en € et demande 3
1"enfant s7il y a toujours la mEme quantité de jus & hoire dans
les deux verres.L enfant doit alors justifier ses réponses.
Puis 1°(E) demande a 1 enfant d anticiper le retour de C en A~".
Ensuite 17(E) renverse C en A~ et laisse 1 enfant constater

1"égalité puis reverse A en C et reprend les mémes questions.

Une fols gue 17enfant a bien justifié ses réponses, 17(E)
utilise une contre-suggestion, c”est-&-dire propose a 1l enfant
une réponse opposée & 1la sienne. Ainsi, 11 est possible de

veérifier la soliditeé des affirmations de 1 enfant.

La méme démarche est reprise ensuite avec les verres A ,A° et

B, puis avec les verres A,A°,C et D (Voir Perret-

Clermont ,1979).

D-aprés le niveau opératecire des réponses &8 ce prétest, les
sujets sont répartis en trois catégories:Conservatoires,
intermédiaires ou non—conservatoires. Les critéres de
correction utilisés sont ceux décrits par Piaget et Szeminska
(1962) et repris intégralement par Inheldher, Sinclair et Bovet

{1874) et Perret- Clermont (1979).
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2.4.2 Stades de développement.

Premier stade: Absence de conservation.

L enfant de ce stade n~“a aucune difficulté & reconnaitre
l1-égalité des liquides dans des verres identiques. Mals si le
liquide est transvasé dans un récipient de formes différentes,
l“enfant croit que la quantité de liguide augmente ou diminue
en fonction @8es dimensions que prend le liguide dans ces

cécipients. La contre-suggestion ne modifie en rien son

jugenent.
Deuxiéme stade: Réponses intermédiaires.

Les sujets oscillent entre la conservation et la
non—-conservation. A quelgues problémes, 1ils affirment la
conservation mais leurs justifications sont souvent
incomplétes, ou peu claires. 1ils ne semblent pas encore

certains de la nécessité logique de la conservation.
Troisiéme stade: La conservation nécessaire.

L enfant affirme la conservation des quantités de liquide
indépendamment de la nature des transvasements effectués. Comme
arguments, 11 donne les ou 1 une des explicatibns suivantes:
Identité, compensation et réversibilité. L enfant résiste aux
contre-suggestions de 1 expérimentatenr (Voir Perret-Clermont,

1978).
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2.5 Epreuves Preédictives.

Les épreuves prédictives de Lefebvre (1973) ont permis de
déterminer le niveau d avancement des sujets dans leur pensée
intuitive. A partir des résultats obtenus, les groupes

expérimental et témoin ont &té constitués de maniére & ce

qu~ils saient éguivalents.
2.5.1 Bescription des épreuves.

Les trois épreuves (Récipients, Maisons, Billes)‘ comporient
chacune trois parties: La premiére porte sur la consistance ({)
dans l1-utilisation des concepts, 1la seconde sur la présence
d“une logique préopératoire des fonctions (L), et la troisiéme

sur la soumission 4 1a sanction des faits (S5).

a) Les récipients.

La premiére partie de 1 épreuve des reécipients (Consistance)
utilise comme matériel gquatre récipients cylindriques fermés,
de méme diamétre mais dont deux seulement sont de 1a m€me
hauteur. Tous les récipients sont remplis chacun d"un liqguide
de coulenr différente. La td3che 1 présente trois couples
d"énoncés de relation (vrai, faux, plus, moins, et pareil).
L enfant doit décider si chacun des énoncés est vrai ou faux.
La tdche 2 présente deux énoncés de relation analogues & ceux

utilisés dans 1la tad@che 1, dont 1 enfant doit énoncer la

réciprogue.
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La deuxiémé rpartie (Logique fonctionnelle) utilise COmme
matériel huit récipients de dimensions différentes en haunteur
et en largeur remplis de liguide coloré. Deux d entre enx sont
des récipients témoins vides et de méme dilamétre mais de
hauteur différente. La t38che 1 consiste a8 faire prédire &
l1"enfant si le contenu de chacun de ces huit récipients
entiérement remplis de liquide serait supérieure, inférieure ou
égale & la quantité que l1°on pourrait mettre dans les deux
verres témoins. La tache 2 compte deux problémes dont chacun
consiste & faire «classer ceux des huit récipients dont le
contenu remplirait juste bien les verres témoins, puls ceux des
huit récipients dont 1le contenu ne serait pas'suffisant pour

remplir 1 un des témoins ou dont le contenu ferait deéborder

1 autre.

La troisiéme partie (Sanction des faits) comprend QUatre
guestions et un probléme d auto-correction. Elle consiste &
transvaser dans un récipient témoin un des huit récipients
ayant donné lieu & une erreur de prédiction dans la tache 1 et
2. Deux qguestions précédant 1les transvasements cherchent &
faire anticiper 1°enfant sur les résultats du transvasement.
Aprés le transvasement, deux autres questions cherchent a
déterminer son acceptation devant les fdits et sa capacité a
fournir des explications. Enfin, le probléme d~-auvto-correction

cherche a évaluer les capacités de 1 enfant &4 modifier ses

repoenses en fonction du résultat gu”il vient d”observer.
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b) Maisons. -

La premiére partie de 17éprenve maison {(consistance) comprend
aussi deux taches qui sont la réplique exacte de celles
décrites dans 1 épreuve des reécipients mals les é&noncés de
relation sont alors appligués a quatre petits blocs de couleur

différente alignés sur la benne d un camion miniature.

La deuxiéme'partie (logique fonctionnelle) prend la forme d7un
jeu ou 1l expérimentateunr fait rouler un camion dans un village
de dix maisons miniatures de couleurs différentes. Il s arréte
a cing d"entre elles pour prendre un colis de la méme couleur
gue la maison, gu”il placera dans un ordre bien détermine sur
sa benne. A chaque arrét, 1 expérimentateur 1inscrit dans un
carnet la couleur correspondante & l1a maison oD il s”est
arrété. La t3che 1 porte sur les repéres ( pourgquoi tel celis
est—-il placé en avant de tel auvtre sur la benne?...). La tdche

2 porte sur les événements { parmi ces trois maisons-14...&

laguelle on est allé avant les autres?..).

La partie sanction des faits comprend de nouvean guatre
guestions et un probléme d~auto-correction. Les questians
consistent & faire comparer et anticiper 17 ordre des couleurs
inscrites dans le carnet de 1 expérimentateur avec l”ordre du
parcours gue 1°enfant fait suivre au camion. A l1a premiére
erreur, 1"expérimentatenr montre a l17entfant la page
correspondante dans le carnet. L7enfant doit alors donner une

explication au fait que la couleur inscrite soit différente de
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celle prévue et tre capable de déterminer 3 quelle maison doit

étre placé le camion.

) Billes.

La premiére partie (consistance} de Ll épreuve des billes
comprendg deux téches semblables aux tdches de 1la section
consistance des deux autres épreuves (récipients, maisons). Les
énoncés de relation s appligue cette fois a guatre collections

de billes de couleurs différentes.

La deuxiéme partie (logigue fonctionnelle) comporte guatre
taches dans lesquelles 1 expérimentateur, aprés avoir reparti
un certain nombre de billes entre 1lul et le'sujet, lai en
enléve pour les ajouter & sa collectiocn. Le sujet doit alors
piger dans une boite de réserve un noﬁbre X de billes pour en

avoir tonjours autant que 1 expérimentateur.

Dans la partie sanction des faits 1les guestions consistent &
faire’anticiper @ 1 enfant le niveau qu~ atteindra chacune de
leurs collections de billes si on les transvase dans des
récipients cylindriques. Aprés avoir déposé leurs billes chacun
dans leurs récipients en question, 1l enfant doit expliquer les
résultats et €tre capable 4 partir d un nouveau probléme avec

ies recipients de s~ auto-corriger.

L administration de ces trois épreuves prend approximativement

45 minwvtes par sujet.
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2.5.2 Clé de courrection

Chaque sujet se wvoit attribuer trois cotes distinctes de
sensibiliteé au conflit: une cote consistance (), gqui peut
varier de 0 @ 15, une cote de 1logigue fonctionnelle (L), qui
peut varier de 3 a 24, et enfin vune cote sanction des faits
{5), pouvant wvarier de 0 a 15. Tous 1les sujets sont alers
regroupés en trois catégqgories {(Forts, MHNMovens, PFaibles) qul

tiennent compte de la répartition des cotes et des moyennes

observés & chacune des partie.

Selon Lefebvre (1973), 1les sujets qui obtiennent a la partie
(C) des épreuves prédictives une cote variant de 13 4 15 sont
classés Forts, nne cote de 10 & 12 classés Moyvens et une cote
de 0 &4 9 classés Faibles. Dans la partie (L), les sujets qui
obtiennent ane cote variant de 17 a8 724 sont classés Forts, une
cote de 11 &4 16 classés Moyens et une cote de 3 8 10 classés
Faibles. Enfin &8 1la partie (5) des épreuves, 1les sujets qui
obtiennent une cote de 14 et 15 sont classés Forts, une cote de
12 et 13 classés Moyens et une cote de 0O a 11 classeés
Faibles.{(Pour la description compléte et détaillee des

épreuves, ainsi gque la clé de correction V. Lefebvre,1973).

2.6 Conservation du nombre.

'

L épreuve de la conservation du nombre a permis d abord gde
déterminer le niveao d”élaboration de 1la notion du nombre des

sujets et de veoir s”il est possible de prévair 1le degré de



(HAPITRE 2 p.J9

sensibilit® au conflit sur la base du rendement a cette

épreunve.
2.6.1 Bescription de 1l épreuve

La procédure utilisée dans 17étude qui suit est analogue a4
celle utilisée dans la recherche de Perret-Clermont (1979).
L expérimentateur prend deux séries de jetons de couleur
différente comprenant six jetons chacune. Il place sa série de
jetons sur la table en ligne droite et demande a 1°enfant de
placer la sienne juste sous la ligne gu”il vient de former de
maniére 4 ce qgue 1°on obtienne deux 1lignes parralleles.
L enfant est placé & coOté de 1 expérimentateur. Une fols que
1"enfant a constaté et affirmé.l‘égalité des deux collections,
1 expérimentateur écarte ses jetons, toujours en ligﬂe droite,
de quelgques centimétres de fagon a ce gu”™il ¥y en ait.dn de
chague cOté gqui déborde de la 1ligne du sujet. L7(E) lui
demande alors s”il croit gu”il y a toujours la méme guantité de
jetons dans les deux collections. L°(E) refait 1~équivalence
vigsuelle. Pour les autres items, 1°(E) transforme sa série de
jetons de différentes maniéres et 1°enfant doit décider s-il b4
a tgquivalence ou non en gquantité, des deux séries. Le sujet

doit justifier chacune de ses réponses.
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2.6.2 Stades de développement.

Premier stade: Absence de conservation

Les sujets parviennent a é&tablir 17égalité mais considérent
gu'elle disparait s7i11 y a modification des dispositions

figurales.
Deuxiéme stade: Réponses intermédiaires.

Les sujets oscillent d"un item & 1 autre entre 1 affirmation de
la conservation et des réponses non—conservatoires. Ils n ont

pas d arguments explicites et complets.
Troisieme stade: La conservation nécessaire.

Les sujets émettent des jugements stables de conservation a
tous les items. 1Ils Jjustifient leurs affirmations par des
arguments opératoires (identité, compensation, réversibilite)
ou encore ils utilisent le comptage pour affirmer 1 évidence ge

l1a conservation.

2.7 Le traitement expérimental.

Le traitement expérimental a eu 1liew guinze jours apres
l1”éprenve de sélection. Il y a eu constitotion de triades: Deux
enfants en troubles d “apprentissage qui étaient

conservatoires a 1 épreuve de seélection et un enfant

non—conservatoire du groupe expérimental.
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Le traitement expérimental consistait a mettre en présence ces
trois enfants gui avaient 4 résoudre un probléme de la
conservation des liguides. L enfant "non—conservatoire” avait a
répartir du jus dans les verres de dimensions 4différentes
(hauteur et largeur) des deux auntres sujets de sorte gu"il ¥y
ait la méme quantité de liquide pour tous les deux. Il était
entendu gue c était seulement lorsque les trois sujets étaient
d-accord, aprés discussion sur 1°équité du partage, que le
sujet non-conservatoire pouvait se servir et qu~ils pouvaient
tous les troils boire le jus. Le sujet "non-conservatoire™

avait la possibilité d-utiliser un verre de la méme dimension

gue celui d°un des conservatoires pour faire la répartition des

jus.

Le r8le de 1 expérimentateur au cours du conflit &tait de
maintenir le dialogue entre les enfants, de reformuler parfois
les interventions d un enfant trop timide ou gui était mal
eécouté et d~"encourager les enfants 4 arriver & un accord.
Autrement 11 devait le plus possible éviter de s impliguer dans

le débat (Voir Perret-Clermont, 1979).

Les trios venaient du méme degré scolaire et de la méme classe
lorsque c”"était possible. Cette situation d interaction durait
environ 10 minutes. Un appareil vidéo a été utilisé pour cette
partie de 1l expérimentation puisgu”il était impossible de
prendre en note toutes les réactions et arquments des enfants

au cours du conflit.
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2.8 Post-tests.

Le premier post—-test a eu lieun une semaine apres
1 intervention. Les sujets des groupes expérimental et témoin
eétaient replacés dans les mémes conditions que celles du
prétest, avec le méme mode d interrogation et d“évaiuation.
fMais le matériel comprenait en plus, une série de guatre verres
identiqgnes nettement plus petits gque A. Ceci dans 1le but de

permettre &3 1 expérimentateur d interroger 1 enfant sur des

transvasements nouveaux.

Le deuxiéme post-test, identigue au premier, a eu lieu un mois

aprés ce dernier.

2.9 Cueillette et traitement des données.

A chague séance, 1 expérimentatenr prenait en note le
déroulement de 1 épreuve, 1les 1interventions et toutes les
actions et les paroles du sujet, au moyen de protocoles
préparés a 1 avance. Bans tous 1les cas, an magnétophone était
employé pour vérifier 1les protocoles. Porr la sitnation

collective, un apparell vidéo a €étLé nécessaire.

Des tests de signification statistique paramétriques et
non-paramétriques ont eteé ptilisées pour vérifier ies
hypothéses et ce, compte tenu de la nature ordinale des données
gqui ont été recueillies.Les résultats ont aussi été analysés &

17aide de statistiques descriptives.
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De plus, nous avons procédé a une analyse qualitative autant
des conduites observées au cours des interactions elles-mémes,
gque des réponses et arguments des sujets lors de

1"administration des prétests et past-tests.
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PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

L exposé des résultats comporte deux parties: La premiére
présente les résultats du processus de sélection qui a permis
de constituer nos groupes expérimental et témoin. La seconde
présente les reésultats obtenus par les sujets aux deux
post—-tests. Les données ont fait d "abord 1 °objet d une analyse

descriptive, puis d une étude inférentielle.

3.1 Caractéristiques des sujets.

Le tableau 2 indique la répartition des 285 sujets 1identifiés
au départ, suivant le niveau scolaire ainsi que leur reéussite

a l”"épreuve de la conservation des ligquides.

On peut remarguer gque plus de la moitie des enfants de
premiére année n-oni pas encore acguis la conservation des
quantités, et que presqu” un tiers des enfants référés de
deuxiéme année ne 1 ont pas non plus. Pour les autres niveaux,
soit de 1la 3& année & la 7¢& année, il n'y a gu’un faible
pourcentage d-enfants qui n"ont pas encore accédé a cette

notion.
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TABLEAU 2

Répartition de !‘ensemble des enfants gqui ont subi les épreuves sélectives suivant leur nivesu

seolaire et leur degré de réussite 4 1'épreuve de la conservation des quantités de liquides.

NIVEAU SCOLAIRE N CONGERVATOIRES INTERMEDIAIRES NON-CONSERVATOIRES 7 D'ECHE(S N(+]

1 49 19 (394} & (120) 24 (49%) -3¢
2 34 J7 (68Y) 2 (&%) 15 (280 32
3 50 43 {861) 3 (64} & (80 14%
4 b4 . 58 {91%) 3 (5% 2 (&%) 9%
5 32 31 {974 JR Y] 0 A v
) 2 21 (957) 0 1 (5D 3%
7 24 22 {920 1 (40 1 (4%) 81
TOTAL 9% 231 18150 16 {3%) §7 (147} 19

Selon Thériault et Bendavid (1979), la conservation classigue
serait acquise vers 7;6 ans.Les résultats globaux ne présentent
donc rien de trés étonnant du moins en ce qui concerne les
enfants de premiére année dont 173ge moyen est
approximativement de 7;3 ans. 11 n"en demeure pas moins que 133

des enfants en troubles d apprentissage, de la deuxiéme année a

la septiéme année, n~onft pas encore acquls cette notion.
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3.2 Les groupes expérimental et témoin.

Le tableau 3 présente la répartition des 40 sujets des groupes
expérimental et témcin selon leur dge et leurs résultats aux
épreuves prédictives ainsi qu~a 1 7épreuve de la conservation du
nombre. Les groupes expérimental et témoin sont subdivisés en
trois sous—groupes soit Fort (F), Moyen (M) et Faible (F) et
ce, en fonction de 1la moyenne de leurs scores aux trois
épreuves prédictives. Les sujets Forts ont une moyenne de 43 4

52, les sujets Moyens de 33 &8 42 et les sujets Faibles de O A&

33.

En ce qui concerne 1 épreuve de la conservaticn du nombre, les
sujets sont classés conme étant Conservatoires (G,

Intermédiaires (1) et Non—-conservatoires (NC).

11 est possibie de remarquer, si nous plagons les sujets par
groupes d"dge, que la majorité des plus jeunes ( 6;8 ans - 7;6
ans) sont faibles a toutes les parties des épreuves
prédictives. FEn outre, plus de la moitié d entre eux n’ont pas
encore acqulis la conservation du nombre (Voir tableau 4 et 5).
Dans le groupe de 7;7 ans a 8;6 ans, les sujets se distinguent

surtout par leur force 3@ la partie sanction des faits, force
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TAREAU 3

Répartition des sujets du groupe expérimental et témoin selon leur Age et lewrs résultals aux épreuves

prédictives ot 3 la conservation du nondbre.

&R.EXP, GR. TEMOIN

EPREVVES EPREUVES ‘

5 ME L S GORE (ONS. U S AGE C L S SCORE TOTAL (ONS. I
TOTAL  NOMBRE NOMBRE

1 8§57 F{13)  FUM FlU4)  Flab) { 2t 77 FU5) K2y Fil4) F(S2) N
2 10310 FU3) F2)  F{1%)  FGD ¢ 22 4311 K13} F(Z2)  Fila)  F949) C
I %8 F(IS)  F21) M13)  Flsg) { 23 4510 MU2) K210 FO&K FG4AD ¢
4 739 MM FG22)  FUIA)  Fiks) ¢ 24 833 W10y R} M12) FL&D) €
3 7311 F(14)  M(13)  F{I5) Fl44) ( 3 %10 T3 Ml F{M) H{40) £
& 7319 Fi13) M5 Fll4) M4a2) NC 26 72 WD) Mis  FUIa)  m4D) NC
7 951 MDY FB) M2} M) N 27 719 K5 ®ii}  m12)  H(38) L
B 857 F3) M5y N3 Mat) C 2B 639 FU13)  Mis)  FAL{11)  mesd)- C
51239 ML Bl FAIUIDY M3 £ 29 1330 F(1a) M1s)  FAR(LL)  M(3D) {
1@ 836 FUI5) W14 FALLLL) M(A0) N 30 8510 Fi13) M13)  FAI(IDY WM™ RC
11 853 FAL.()  F21) MU2) Wa2) I 31 58 FALL(TY F2 M3 MU {
12 63180 M0} FAL(9) FU5) M4 N 32 69 FALMD MWy Mi12y W33 NC
13 6311 M0} M(16) MU12) M(3B) N 33 68 FAL.(B) FO9 M3 M NC
14 836 FAL.(T) M13) F(15) MIN { 34 850 FAL(S) M4 Fii4) M3 NC
13 80 M1l FAL(ID)  MU13)  M(38) N I 610 W12 M1l FAIOD K33 (
16 67 FAL.(®) FAL(1D) M12) FALG3D) N 3 852 FAL.(B) FAI(10) F(i4) FAL.(32) I
17 638 M®10) FAL.(7) FAL({1) FAL.(28) NC 37 8511 MUL)  FAI(9)  FAI(11) FAL(31) N
18 750 FAL.(5) FAL.(?) FAL.(B) FAL.(22) I | 38 730 FAL.(A) FAIL7) FAL(11} FAL.(22) I
19 733 FAL.(4) FAL.(3) FAL.(9} FAL.(16) 1 39 719 FAL{1) FALL9) FAL(B) FAL.(1B) K
) 853 FAL(®  WUT)  FALUID) FAL.(J2) N 40 70 FALTY  MUI2)  FAIU®) FAL.(28) NC
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TABLEAU 4
Répartition des sujets des groupes expérimental et témoin selon leur groupe d’ige of leur

p.48

degré de réussite aux dpreuves prédictives.

EPREUVES
(ONSISTANCE LOGIQUE BANCTION
GR.D'AGE N F | FAL. F M FAL F M FAIL.
&i8-736 16 2A1TX} 6(38E) B(S0L)  H{SA) H(3TL) H(3BL}  4(25L) S{31L) 7(44%)
Ti7-836 14 5(36X) L) A{4FT}  H29%) T(S0W) JM21L)  TSOE)  A(Z9%) I21%)
By7-936 & A670) 2BBL} O 3050%) 20338 L7 107 3(50%) 2(33%)
9i7-13:0 4 (L) HAEn 0 HESEY 3758 0 2(5a%) 0 2(50%)
TABLEAV 5

Répartition des sujets des oroupes expérisental et témoin selon leur groupe d'Age et leur

degré de réussite 3 1’épreuve de la conservation du nombre.

BR.D‘AGE  CONSERVATOIRE

INTERMEDIAIRE  NON-CONGERVATOIRE

b38- T34 5 (3% 3019%) 8¢50%)
Ti7- B34 3 (364} 2U18%) 7(30%)
Bi7- 936 3 (502) 0 3(50%)
237-13,0 4(1002) 0 ]

17 (431) s(120) 18i45%)
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gu“on ne retrouve pas curieusement dans le groupe des 8;7 ans
& 9;6 ans. Tout comme les plus jeunes, pius de la moitié des
sujets de 7;7 ans &4 8;6 ans n”"ont pas acquis la notion de
conservation du nombre. Enfin, c”est la partie logique
fonctionnelle gqui pose le plus de praoblémes au groupe des plus
agés (9;7 ans—-13 ans).

Cinquante-sept pour cent des sujets n"ont pas encore accédé &
la conservation du nombre gul apparait en général au début de

la scolarisation, c est-a—-dire aux alentours de siX ans.

La plupart des sujets PForts aux épreuves preédictives sont
conservatoires (89%) 4 1 épreuve du nombre (Voir tableau 6).
Dans le groupe Moyen, le pourcentage d enfants ccnservatoire a
1"eépreuve de la conservation du nombre diminue de plus de la
moitié. Enfin, pas un seul sujet Faible aux épreuves
prédictives n”"a acquis la notion du nombre. Les résultats au
test statistique "chi deux™ indiquent qu”il existe une
relation significative entre les reésultats obtenus aux
epreuves prédictives et ceux obtenus & 17 épreuve de la

conservation du nombre (Voir tableau 7).
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TABLEAU 6

Répartition globale des zujets selom lewrs résultats aux épreuves

prédictives et & la conservation du nomiwe.

EPREANES PREDICTIVES N CONSERVATION DU NOMBRE

{ I N

FORT 9 §(89%) o 1L

MOYEN A 3L 1 11(570)

FAIBLE 1m0 AAOL)  al6OR}
TABLERY 7

fésultats au test de signification chi2 pour 1'étude du rapport

entre les résultats aux Spreuves prédictives et ceux de 1’épreuve

de la conservation du nombre.

FORCE N0
g i 2 TOTAL
1] 4 § 0 10 (25.01)
i i1 i 9 21 {52.52)
2 1 0 4 09 (22.50)
18 3 17 A0

TOTAL 43.0 12.5 42.3 100.02

(HI 2 D.F. SIGNIFICATION MIN E.F. (BLLULE AVEC E.F.05

20.03%6 4 0.0805 1.15 9 {77.8D)
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3.3 Comparaiéon du groupe expérimental et témoin.

Le test-"t™ a éteée utilisé pour veérifier si 1les groupes
expérimental et témoin sont comparables en ce qui a trait a

1"3ge chronologique.

TABLEAU 8

Mouenne d’Age et écart type pour les groupes expérisental et témsoin.

N MOYENNE ECART  ERREUR  VALEUR P ESTIMATION  VARIANCE
TYPE TYPE F VAEUR T  DEGRE DE P

LIBERTE

&R. 1 il 7.96837 [.45% 0.326

1.04 0.932 0.97 k) 0.339

&R, 2 2 1.5324 1.489 8.333

Or i1 s”avére (Voir tableau 8) gu’au niveau de 173ge les
groupes soni considérés comme étant comparables compte tenu

que la différence n”est pas significative (P=.33).

D7autre part le "Mann-Hithney U Test™ a été utilise pour
vérifier s"il existe une différence significative entre les
performances du groupe expérimental et celles du groupe témoin
aux épreuves prédictives. Ce test non paramétrigue permet en

effet de déterminer si deux échantillons indépendants
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appartiennent a une p€me population. Il s effectue & partir de

la somme des rangs (scores individuels transformés en rang) de

chaque groupe (Siegel, 1956, p.116).

La moyenne des rangs de chaque groupe aux épreuves prédictives

apparait dans le tableau 9.

TABLEMY

Test de signification "U° de Mapn-Withney pour vérifier les différencos entre les

perforeances des groupes expérisental et téenin aux éprowves prédirtives.

N MWYENE U ¥ P (ORRECTION

6R. EXf 28 21,52

179.5 430.5 0.5831 0.5563 0.5780

R.TEMOIN 20 17.48

Aux épreuves prédictives, 1la différence entre 1le groupe

expérimental et le groupe témoin n"est pas significative non

plus (P=.58).

Nos deux groupes sont donc considérés comme étant semblables

tani au niveau de 1°3ge gue des résultats obtenus lors des

épreuves prédictives.
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3.4 Vérification des hypothéses statistiques.

Tel que précisé précédemment, les effets du conflit
socio-cognitif sont évalués principalement & partir du
rendement 34 1 épreuve de la conservation des gquantités de
liquidés lors des deux post—-tests. Le type d argumentation
mise de 1-avant par 1les sujets lors de 1la passation de

1“épreuve aux post-tests est aussi consigére.

Trois séries d " hypothéses statistiques ont été formulées.la
premiére a trait aux résultats des groupes expérimental et
témoin aux deux post-tests. La seconde concerne le rapport
entre le niveau initial des sujets et les progrés aux
post-tests 1 ef 2. Enfin la trolsiéme a trait aux wvariations
des progrés entre le prétest et les deunx post-tests et entre

les deux post-tests dans les groupes témoin et expérimental.

3.4.1 Hypothése 1

1 a) Il n’y a pas de différence significative entre les sujets
des groupes expérimental et témocin aun post-test 1, a

1"épreuve de la conservation des liguides.

1 b) Il n"y a pas de différence significative entre les sujets
des groupe expérimental et témoin au post-test 2, a

1°épreuve de la conservation des liguides.
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Pour veérifier ces hypothéses, nous avons utiliseé le
"Mann-Withney U Test™. La moyenne des rangs de chaque groupe

aux post-tests 1 et 2 apparait dans le tableau 10.

Au premier post-test la différence n"est pas significative
- statistiquement entre les résultats des groupes expérimental
et témoin bien gu'elle soit tout prés de l178tre (P=.07).
L hypothése nulle 1 (a) est donc confirmée. Par contre au
deuxiéme post-test, la différence est significative (P=.049).
L hypothése 1 (b) est infirmée. On peut donc considérer gque le
traitement expérimental a en un effet significatif sur le
développement de la notion de conservation des liquides chez
. les sujets dn groupe expérimental. Les résultats montrent 1la
supériorité dn groupe expérimental par rapport au groupe

témoin.

TABLEAU 10

Test de signification "U" de Monm-Hithney pour vérifier les différences emtre les perforsances des sroupes

expérisental et témoin aux post-tests 1 et 2.

POST-TEST ¢ POST-TEST 2
N MOYENE U " P (ORRECTION MOYENE U ¥ P (ORRECTION
RANG z P RAMe 4 P
&R. EXP. A 3.5 23.67
185.0 #65.0 0.1817 1.0635 0.0713 136.3 473.5 0.0859 1.9481 0.0491

GR. TEMIN 8 17.75 1.3
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TABLEAU 11
Résultats des sujets des groupes expérimental et téaoin au premier post-test et au

second post-test,

POST-TEST 1 POST-TEST 2
5 GR. EXP. § 6R. TEMOIN 5 &R, EXP. S GR. TEMOIN
1 C 2 NC 1 ¢ 2 I
2 NC 2 ¢ 2 I 2 ¢
3 C 23 £ 3 C 3 C
4 ¢ 24 NC 4 ¢ 2% NC
5 ¢ 25 NC 5 ¢ P NC
3 N 2 NC b N 2% N
7 N 27 I 7 NC 2 I
8 C NC 8 C v NC
9 N el I 9 NC 2 ¢
10 NC 1 NC 10 NC 3 NC
1 I 3 N 1 I 3 NC
12 N 2 NC 12 NC » NC
13 I i NC 13 I 33 NC
14 C n 1t NC 14 ( 3 NC
15 NC s NC 15 NC B NC
16 C 3 NC 16 C R NC
17 NC 7 NC 17 C 7 NC
18 N 3 NC 18 NC = NC
19 N » NC 19 NC A ] NC
7.l N 40 NC .l N W N

b4 85% 200 551 %
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Le tableau 11 présente les résultats obtenus par les
différents sujets lors du premier et du second post-test. 11

est possible de constater qu au premier past-test un peu plas
du double des sujets du groupe expérimental (45%) ont
progressé par répport aux sujets du groupe témoin (20%). Cette
proportion se maintient d ailleurs au second post-test ot 553
des sujets du | groupe Aezpérimental ont progressé

comparativement aunx 25% de sujets du groupe témoin.

Malgré tout, on aurait pu s attendre a ce que seuls les sujets
du groupe expérimental fassent des acquisitions. Or 11 se

trouve que le qgquart des sujets du groupe témoin progressent

aussi.
3.4.2 Hypothése 2

Les hypothéses concernant le rapport entre le niveau initial
des sujets et 1les progrés aux post-tests 1 et 2, telles

gu~ énoncées au chapitre 1 sont les suivantes:

2 a) Bux post-tests 1 et 2, 11l n'y a pas de différence
significative entre les sujets du groupe expérimental
classés Forts, Moyens et PFaibles sur 1la base "de leur

rendement aux épreuves prédictives.

2 b)Y Aux post-tests 1 et 2, il ny a pas de différence
significative entre les sujets du groupe témoin classés
Forts, Moyens et Faibles sur la base de leur rendement

aux épreuves predictives.
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2 c) Aux post-tests 1 et 2, il n'y a pas de différence
significative entre les sujets du groupe expérimental
classés Conservatoires, Intermédiaires et
Non—-Conservatoires sur la base de leur rendement a

l1-épreuve de la conservation du nombre.

2 d) Aux post-tests 1 et Z, il n’y a pas de gQifférences
significative entre les sujets du groupe témoin classés
Conservatoires, Intermédiaires et Non-Conservatoires sur

la base de leur rendement 3 1 épreuve de la conservation

du nombre.

Pour vérifier ces hypothéses nous avons utilisé le "Kruskal
Ballis™ (Siegel, 1956, pp.184-193), un test non paramétrique
d analyse de la variance. Ce test impligue une comparaison des
royennes des rangs de chacun des groupes. Ces rangs sont
établis & partir des scores bruts des individus de chague

groupe.

Les rangs établis & partir des scores ainsi gue les moyennes

des rangs apparaissent aux tableaux 12-13-14-15.

L utilisation du test "Kruskal Wallis”™ a permis de constater
en ce gqui concerne 1 hypothése 2 (a) gqu”il n°y a pas de
différence significative entre, les sujets du groupe
expérimental classés Forts, Moyens et Faibles aux eépreuves
prédictives et ce tant au post-test 1 (P=.10) gqu~ au post-test

2 (P=.06). I1 y a cependant une tendance assez forte & la
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signification au post-test 2 et ce, en faveur des sujets les

plus avanceés. L hypothése nulle 2 (a) est donc confirmée.

TABLEAY 12

Test de sigsification “"Kruskal Wallis® pour la vérification du rapport emtre la perforsance des

sujets classés Forts, Mouyens et Faibles anx post-tesis 1 et 2 du oroupe expérisental.

POST-TEST | POST-TEST 2
MOYEMNE RANG MOYENME RANG
8.20 5 FORCE=D 9.80 5 FOR(E=D
9.30 10 FOR(E=) 8.58 10 FORCE=1 -
14.80 3 FOREE=2 15,40 5 FOR(E=2
(HT 2 SIGNIFICATION CORRECTION (HI 2 STGNIFICATION CORRECTION
(HI 2 SIGNIFICATION CHE 2 SIGMIFICATION

3.682% P=0.13B6  4.&517 P=0.0977 4.6886 P=8.0%9 5.5578 P=0.0621

En ce qui concerne 1 hypothése 2{(b) postulant gu~il n"y a pas
de différence significative entre les sujets Ports, Movens et
Faibles du groupe témoin, elle n-est confirmée gue
partiellement. Effectivement on ne trouve pas de différence
significative (P=.13) entre les groupes aun post-test 1. Par

contre au deuxiéme post-test apparait une différence
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sigrnificative (P=.03).

progressent.

p.5%

Plus les sujets sont Faibles moins ils

TABLEAY 13

Test de signification *Kruskal Wallis® ppur la vérification du rapport sntre 12 performance des

sujets du groupe témoin classés Forts, Mowens et Faibles aux post-tests 1| et 2 .

POST-TEST 1 POST-TEST 2
MOYENNE RANG HOYENNE RANG
8.30 5 FORCE=D 8.00 5 FOR(E=D
10,14 11 FORCE=1 3.77 11 FOR(E=}
14.00 4 FOR(E=2 153.63 4 FORCE=2
(HI 2 SIGNIFICATION CORRECTION (HI 2 SIGNIFICATION CORRECTION
(HI 2 SIGMIFICATION i 2 SIGNIFICATION
2.0130  P=0.M55  4.1316 P=0.1267 4.0609 P=0.1313 7.0601 P=0.0293
Quant & 1 hypothése 2 (c) wvoulant qu’il n’y ait pas de
différence significative aux post-tests 1 et 2 entre les
sujets du groupe expérimental classés Conservatoires,

Intermédiaires et Non-Conservatcires a 1 épreuve du nonmbre,
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elle est infirmée. On trouve une différence significative
{P=.03) au post-test 1, différence qui se maintient au
postQtest 2 (P=.03) et qui est en faveur des sujets classés
Conservatoires au nombre. Les sujets les plus avancés se
reveélent supérieurs et de fagon significative aux deux autres

groupes.

TABLEAU 14

Test de signification "Rruskall Wallis® pour la vérification du rapport entre les performances

des sujets du groupe expérimental a [/épreuve de ia cénservatim du nombre et les résultats aux

post-tests 1 et 2.

POST-TEST 1 POST-TEST 2
MOYENME RANG MOYENME RANG
7.9 ? (N=0 8.2 7 (N=0
8.17 3 (No=1 7.00 3 (NO=1
15.25 8 (N0=2 14.38 B (N0=2
(HI 2 SIGNIFICATION CORRECTION (HI 2 SIGNIFICATION CORRECTION
(HI 2 SIGNIFICATION (HI 2 SIGNIFICATION

2.0130 P= D.0686 6. TI0h P=0.0339 5.8163  P=0.0546 6.8945 P=0.0318
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Par contre, 1 hypothése 2(d)> voulant gu”il n’y ait pas de
différence significative entre les sujets du groupe témoin
classés Conservatoires, Intermédiaires et Non-Conservatoires,
aux deux post-tests est confirmée. Au post-test 1, la
différence est toutefois proche du seuil de la signification
(P=.06). Au post-test 2, la différence n”est pas significative

(P=.15).

TABLEAU 15

Test de signification "Kruskall Wallis® pour la vérification du rapport entre les performances des sujets

du groupe témoin & 1’épreuve de la conservation du nombre et les résultats aux post-tests | et 2.

POST-TEST 1 POST-TEST 2
FOYENNE RANG MOYENNE RANG
8.50 9 (NO=O 8.94 § £No=
8.50 Z (V=1 7.00 2 (N0=1
12.9% 9 (No=2 14,38 9 No=2
CHI 2 SIGNIFICATION CORRECTION (HI 2 SIGNIFI(ATION CORRECTION
(HI 2 SIGNIFICATION (HI 2 SIGNIFICATION
2,795 P=0.247% 573 P=0. 0569 2. 1254 P=.3835  3.6951 P=0.1576

Une lecture plus <fine montre gue B80% des sujets dans le

sous—groupe Fort du groupe expérimental ont progressé au
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premier post-test contre 50% des sujets du sous—groupe Fort du
groupe témoin. Chez les sujets Moyéns, le pourcentage diminue
dans nos deux échantillons. Quatre sujets (40%) du groupe
expérimental ont progressé et deux sujets (18%) du groupe
témoin. Enfin dans le groupe expérimental Faible, un sujet
{20%) a progressé tandis gque dans le grodpe témoin, on n’en

trouve aucun (Yoir tableau 16).

Au deuxiéme post-test, deux sujets de plus dans 1le groupe
expérimental ont progressé. Un sujet faisant partie du groupe

Fort et un sujet du groupe Faible.

Les autres sujets qui avalent progressé au premier = post-test

ont maintenu leurs acqguis (Voir tablean 16).

En ce qui concerne le groupe témoin, le tableau 16 montre
qu®il y a eu un progrés supplémentaire dans le groupe Fort ol
un sujet est passé de la non—conservation au stade

intermédiaire. Dans le groupe des TIoyens, un autre sujet est

passé du stade intermédiaire a4 la conservation.

La supériorité aux post-tests du groupe Fort (100% de ©progrés
dans le groupe expérimental et 75% dans le groupe témoin) par
rapport aux groupes Moyen et Faible est indiscutable. Mais i1l
n“en demeure pas moins gue des progrés sont observés chez six
sujets classés dans 1les groupes Moyen et Faible du groupe

expérimental et chez deux sujets du groupe témoin.

Aucun sujet des groupes expérimental et témoin a régresseée.
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Les hypothéses 2(c) et 2(d) ne prévoyaient pas de différence
signiiicaﬁive entre les sujets non—-conservatoires et
conservatoires & 1 épreuve de la conservation du nombre. Comme
le montre le tableau 17, la majorité (75%) des sujets du
groupe expérimental gqui étaient conservatoires a 1°épreuve du
nombre a progressé au premier pbst~test. Les deux sujets de ce
groupe qui n-ont fait aucun progrés, sont curieusement les

deux plus dgés du groupe.

Dans le groupe témoin, tous les sujets qui ont progressée (44%)
sont conservatoires au nombre. Les sujets intermédiaires et
non—-conservatoires n"ont fait aucun progrés. Tandis gue dans
le groupe expérimental, 33% dec sujets intermédiaires et

non-conservatoires ont progresse.

11 semble donc gue le conflit socio-cognitif soit nettement
plus efficace pour provoquer une restructuration cognitive
chez les sujets ayant acguis 1la conservation du nombre qu’il

ne 1-est auprés de ceux qui ne 1l ont pas acquise.

Le deuxiéme post-test montre de fagon convaincante que les
sujets qui ont acquis la notion de conservation du nombre sont
les plus sensibles aux conditions expérimentales du conflit
socio-cognitif. Tous Iles sujets 4du groupe expérimental
conservatogires au nombre ont maintenu leur progrés et, un
sujet de plus a progressé. Un seul sujet conservatoire n"a pas

progressé. Ce sujet se particularise d”ailleurs par son dge
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TABLEAY 17

Répartition des éu.jefs selon leur niveauw 3 1’épreuve de la conservation du nombre et leurs résultats aux

deux post-tests.

POST-TEST 1 POST-TEST 2

§ 6R. EXP. S GR.TEMOIN § GR.EXP, 5 GR. TEMOIN
CONSERVATOIRES
1 { 22 ¢ 1 ¢ 2 C
2 NC 23 C 2 I 23 ¢
3 C 2% N 3 4 24 NC
4 C 2 NC 4 C 25 NC
5 d 27 i 5 C 27 I
B s 28 NC 8 C 28 NC
9 NC 29 I 9 NC 9 C
14 { k3] NC 14 C I NC

35 NC 5 N
L 751 127 861 447
INTERMEDIAIRES
11 I 3 NC 1t I 3 NC
18 NC 38 NC 18 NC K::} NC
19 NC 19 NC
% K14 a 3 0
NON-CONSERVATOIRES
b N 73! NC b K yal I
7 NC % NC 7 N 26 NC
10 W( 30 NC 10 NC 30 NC
12 N 32 NC 12 NC 32 NC
13 I NC 13 1 B3 NC
15 NC 3 NC 15 NC 34 NC
i6 ¢ NC 16 C k1) NC
17 NC 9 NC 17 C 39 N
20 NC 0 NC 20 NC 40 NC
% 2% 1 Reyd 112
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avance (12;9) et son niveau scolaire (7@ année). Un autre
sujet a un profil semblabie dans le groupe témoin. I1 a 13
ans et est en 6& ann€e. Mais contrairement au sujet du groupe

expérimental, il a progressé aux deux post-tests.

Les sujets du groupe expérimental gui sont classés
intermédiaires et non-conservatcires ont maintenu leurs
acquisitions. De plus un sujet non-conservatoire au premier

post-test est passé 4 la conservation au deuxiéme post-test.

Dans le groupe témoin, comme il a déja été mentionné, ce sont
les sujets conservatoires gqui ont surtout progressé.Tcous les
sujets qui avalient progressé au premier post-test, sont
demeurés conservatoires ou intermédiaires au deuxiéme
post-test & 1 exception d@"un sujet qui est passé du stade
intermédiaire & la conservation. Par ailleurs, comme dans le
groupe expérimental, un sujet non-conservatoire du groupe

témoin a progressé pour accéder au stade intermédiaire.

Globalement un peu plus du double des sujets du groupe
expérimental (11 sujets) ont progressé par rapport aux sujets
du groupe témoin (5 sujets). Les sujets qui ont progressé
¢taient pour un bon nombre conservatoires & 1 épreuve de la
conservation du nombre et ce, dans les deux groupes, soit 88%
dans le groupe expérimental et 44% dans le groupe témoin. Bans

les groupes intermédiaires et non-conservatoires, guatre des

sujets du groupe expérimental soit 33% ont progresseé, alors
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gue un seul sujet du groupe témoin soit 9% en faisait autant

(Voir tableau 17).

En somme, ce sont les sujets ayant un niveau de compeétence
initiale plus élevé gqui ont surtout profite du conflit
socio—-cognitif.Par contre, on remarque chez 1les sujets du
groupe expérimental classés dans les sous—-groupes Faible et
Mfoyen ou Intermédiaire et Non—-conservatolire, un bon
pourcentage de progrés (40%) ce gqui n’est pas le cas dans le

groupe témoin (153%) (Voir tablean 16 et 17).
3.4.3 Hypothése 3

[1 convient maintenant de rappeler les hypothéses concernant
les variations des performances des sujets d”un groupe donné
entre le prétest et les post-tests ainsi qu” entre les deux

post—tests.

3 a) Il ny a pas de diiférence significative entre les
résultats au prétest et ceux du post-test 1, entre ceux
du prétest et ceux du post-test 2 et entre ceux du
post-test 1 et ceux du post-test 2 pour le groupe

expeérimental.

3 b) I1 n"y a pas de différence significative entre les
résultats au prétest et ceux du post-test 1, entre ceux
du prétest et ceux du post-test 2 et entre ceux d&u

post-test 1 et ceux du post-test 2 pour le groupe témcin.
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Pour vérifier ces hypothé&éses nous avons utilisé le test
statistique non paramétrigue ™Wilcoxon™ (Siegel, 1956, p. 76)
gui permet de vérifier s7il existe des différences
significatives entre des mesures répétées chez les mémes

sujets.

TABLEAU 18

Test de signification "Wilcoxon® pour étudier le rapport entre la perforaance des sujets du

groupe expérimental au prétest et aux post-tests | et 2.

PRETEST VS POST-TEST 1|  PRETEST V5 POST-TEST 2 POST-TEST { VS POST-TEST 2

MOYENNE DES RANGS MOYEMNE DES RANGS MOYENNE DES RANGS
I=2.56656 P=.0077 I=2.9341 P=.0083 I=1.3416 P=.1797
" TABLEAU 19

Test de signification *Wilcoxon® pour étudier le rapport entre la performance des sujets du

groupe témoin au prétest et aux post-tests 1 et 2.

PRETEST VS POST-TEST 1 PRETEST VS POST-TEST 2 POST-TEST 1 VS POST-TEST 2
MOYENWE DES RANGS MOYENNE DES RANGS MOYENNE DES RANGS
1=1.8257 P=,0679 I=2.026 P=.0431 =1.3416  P=.1797

Les hypothéses 3(a) et 3(b) ne sont confirmées que
partiellement puisque le ™Wilcoxon'" indique une différence
significative entre le prétest et le premier post-test dans le
groupe expérimental (P=.007) alors gu"il faut attendre au

second post-test pour que la différence soit significative
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dans le groupe témoin (P=.04). Aucune différence significative
n“est apparue entre les performances aux deux post-tests et

ce, pour les deux groupes (p=.18).

3.5 Apnalyse du type d argumentation.

Sur les neuf sujets du groupe expérimental quil ont fait des
progrés au post-test 1, cing d"entre eux ont wutilisé un
argument opératoire différent de ceux entendus auw cours de
l"interaction entre pairs pour solutionner les problémes de la

conservation des liquides.

I1 importe de préciser que lors de 1l application du traitement
1-argument de compensation a été utilisé par la majorité des
groupes. Or trois sujets ont utilisé cet argument mais en y
ajoutant aussi un argument d identité, quatre sujets n ont
utilisé que cet argument et enfin deux sujets n”ont pas fait

appel a4 cet argument (Voir tableau 20).

Dans le groupe témoin, wun sujet a utilisé 1 argument de
compensation. Deux autres ont utilisé les arguments de
compensation et d identité. Enfin, un autre a utilise

1"argument de réversibilité.
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11 semble donc gque les progrés constatés dés le premier
post-test soient authentigues chez la plupart des sujets
puisqu”ils ne se sont pas contenté de mémoriser ou de reépéter
des réponses apprises. L authenticité des progrés constatés
chez les sujets du groupe expérimental lors du premier

post—test ne fait aucun doute dans cing cas sur neuf.

TABLEAU 2D

Argumsents opératoires utilisés par les sujets du groupe expérimental lors des post-tests | et 2.

SUJETS POST-TEST | POST-TEST 2
Arquments ' Argusents
(OMP. IDEN. REV. (OMP. IDEN. REV.
i X X X H
2 ® ®

11 X

e G 006

13 X
14 X H
16 X X <:>
17 X

* Sont encerclés les arguments nouveakix.
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Par ailleurs an post-test 2, trois sujets du groupe
expérimental ont utilisé des arguments différents de ceux
entendus lors de 1 interaction sociale ou de ceux gu'ils
avaient utilisés lors du premier post-test. Cing autres sujets
ont repété les arguments nouveaux qu’ils avaient utilisés lors
du premier post-test en ajoutant dans certains cas les
arguments utilisés lors de 1l interaction entre pairs. Enfin,
trois sujets dont 17 un n"avait fait aucun progrés au premier
post-test, ont utilisé les mémes arguments opératoires gue ceux
avancés par leurs pairs 1lors de 1 interaction (Voir tableau

20).

Dans le groupe témoin, trois sujets ont utilisé des arguments
de niveau opératoire différents de ceux utilisés 1lors du

premier post-test.

Au post—-test 2, il n”y aurait donc que troils sujets sur onze
dans le groupe expérimental pour gui il n est pas possible
d-affirmer avec une entiére certitude que les progrés observés
sont authentiquement opératoires puisqu”ils ont été 1incapables
de se servir d”arquments différents de ceux avancés par leurs

pairs lors de 1l interaction.

Puisque la majorité des sujets gui ont progressé ont utilisé
des argurments différents de ceux exprimes lors de
1-expérimentation et ce dés le premier post-test, i1 y a de
sérieux motifs de croire gque les comportements observeés
témoignent de transformations structurales authentigques. En

effet 1 éventualité de conduites imitatives excluant toute
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compréhensicn.de ia conservation des 1iquides ne peut E&tre
avancée que dans trois cas. Cependant cette éventualité parait
peu probable pour au moins deux cas.En effel un des sujets (17)
adopte une conduite opératoire uniquement au second post-test
et un autre (1) sent malgré tout le besoin d utiliser
différents arguments dans le but de mieux convaincre du bien
fondé de son raisonnement. Reste en fait uniquement le sujet 5
gui s”en est tenu & un seul et méme argument lors des déux

post-tests.

En ce qui concerne les sujets du groupe témoin, la question ne

se pose pas pulisqu’ils n"ont pas fait 1 expérience du conflit.



CHAPITRE 4

INTERPRETATION DES RESULTATS

L interprétation des résultats comportera deux parties. Dans
la premiére partie, il sera discuté de 1 efficacité du conflit
socio—cognitif chez 1les enfants en troubles d apprentissage
et ce, en tenant compte de leur niveau de préparation
initiale. La deuxiéme partie, qui se veut aussi une
conclusion, s-attachera & montrer 1-intérét de ce type
d-études pour la pédagogie en général et pour des recherches

nltérieures.

4.1 Progrés observés.

4.1.1 Les effets du conflit socio-cognitif.

Notre hypothése de recherche avangait que les enfants en
troubles 4 apprentissage nettement préopératoires a la
conservation des liquides qui ont obtenu des cotes supérieures
aux épreuves destinées @ établir leur niveauz de compétence
initiale, progresseraient davantage au plan structural suite
an conflit socio—-cognitif que 1les sujets possédant une moins
grande compétence initiale. Bien gue dans 1 ensemble les

résultats tendent & confirmer le bien fondé de cette
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hypothése, il demeure que certaines différences ne sont pas

statistiquement significatives.

Les résultats obtenus ne confirment gqu’en partie la
premiére hypothé&se voulant qu~il n'y ait pas de
différences significatives entre 1les groupes expérimental et
témoin dans 17acquisition de la conservation des liquides aux
deux post-tests. Cependant il y a 1lieu de considérer avec
prudence 1la différence significative constatée entre les
résultats du groupe expérimental et ceux du groupe témoin a
1 épreuve de la conservation des 1liguides et ce au post-test
2. En effet cette différence est a8 la 1limite de la
signification. De plus 1 authenticite opératdire des progrés
cbserveés chez trois sujets du groupe expérimental n"a pu E&tre
démontrée de fagon totalement satisfaisante. Le reste de
17interprétation des résultats tient compte de cette réserve.
Méme 5711 y a une nette supériorité du groupe expérimental sur
le groupe témoin, il n”en reste pas moins dque des sujets du

groupe témoin ont aussi progressé sans avoir été placés dans

la situation conflictuelle.

Lefebvre (1973), dans une recherche antérieure ot on utilisait
aussi une procédure basée sur le conflit pour faire
1 apprentissage de la conservation des quantités, démontrait
1"authenticité des progrés des sujets en invalidant trois
hypothéses souvent sounlevées pour mettre en doute ce type
d acquisitions. I1 est apparu 1intéressant de reprendre ces

hypothéses et arguments pour expliquer les progrés observés
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dans notre recherche et plus particuliérement ceux du groupe

témoin.

Trois objections ont donné lieuw & certains doutes face a
1"authenticité des progrés suite d des apprentissages
opératoires: 1. les progrés ne sont pas dds & une réelle
réorganisation cognitive, mais id de simples répanses
mémorisées; 2. les sujets ne sont pas vraiment
non-conservatoires au prétest; 3.les progrés ne seraient en
réalité gqu”un apprentissage sémantique plutdt gque notionnel. A
ces trois possibilités nous ajoutons, pour expliquer les
progrés pour le moins inattendus des sujets du groupe témoin,
gue les épreuves prédictives présentent des situations
susceptibles de provaoguer une réorganisation cognitive chez

les sujets les plus avancés. Examinons tour a tour chacune

d elles.
4.1.2 Authenticité des acquisitions.

En ce gqui concerne le groupe expérimental, il a déja eté
montré que la grande majorité (8 sur 1l1) des sujets qui ont
progressé aux deux post-tests ne se sont pas limités a répéter
des arguments déjd entendus lors de 1 expérimentation, mais
ont ntilisé des arguments nouveaux. De plus, la plupart des
sujets, pour expliquer le probléme, se servaient de plusieurs
arguments pour mieux faire valoir 1le bien fondé de leurs
réponses. Il apparait évident que ce ne sont pas des réponses

simplement mémorisées.
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Par contre, ia possibilité qu”il s agisse de réponses apprises
d force d"exercices du méme type ou dgrdce &4 1 intervention
d“un pair on d”un parent, reste dans le domaine du possible.
Sauf gque, compte tenu du nombre d”"items en jeu dans 17 épreuve,
de la prégnance de 1l aspect perceptif sur 1la logique, de la
contre-suggestion qui fait parfois méme vaciller les plus

convaincus, cette explication paralt peu probable.

Bien gu~il ne fasse aucun doute, en se basant sur la wvariéte
des arguments utilisés, que chez la majorite des sujets qui
ont progressé il y a bien eu une réorganisation structurale de
la pensée, il demeure que cette réorganisation de la pensée ne
peut &tre due uniquement au conflit socio—-cognitif puisque une
partie importante des sujets du groupe témoin ont aunssi

progressé.

4.1.3 Nivean des sujets au prétest de la conservation des

quantités de liguiqge.

Tel que précisé plus haut, tous les sujets sélectionnés pour
cette étude devaient €tre non-conservatoires a 1 épreuve de la
conservation des liquides au prétest. Tous les sujets
‘intermédiaires c est~a-dire hésitants quant a4 leurs reponses
aux différents items de 1 épreuve ont été d embiée éliminés.
Seﬁlement les enfants qui affirmaient catégoriquement la

non—conservation des liguides d un transvasement & 1 autre ant

éteé selectionnés.
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4.1.4 Apprentissage sémantigue ouw notionnel.

Certains auteurs, lors de la passation de ce type d° épreuves,
ont soulevé la possibilité d une indifférenciation sémantique
plutdt gue notionnelle chez les enfants. Selon Braiuwe et
Shank (1965) et Russel (13973) les enfants auraient déja acguis
la conservation mais seraient incapabies de le montrer & cause
des consignes gu~ils ne comprendraient tout simplement pas.
Cette incompréhension des consignes ferait en sorte gue les
progrés ultérieurs réalisés seraient dus non pas a une
réorganisation cognitive, mais simplement & 1°apprentissage de
la signification des termes utilisés au cours de ces épreuves,

tels les termes "pareil™ oun "plus™.

Comme Lefebvre (1973) 1le fait remarquer, la formulation des
gquestions lors de la passation des épreuves est trés concréte
et fait appel a des situations réelles ("Est-ce qu”on aura la
néme chose & bolre, pareil de jus dans nos ventres...etc").Il
est alors douteux gue les enfants n arrivent pas & saisir la
signification des consignes. De plus les enfants montrent de
par leurs explications qu”ils voient 1a différence entre
pareil ou plus lorsqu”ils expliquent, par exemple, que dans
tel verre il y en a plus parce que ga va prendre plus de temps
d boire ou que dans le verre haut et mince 1l y a beaucoup
plus de jus parce gue ¢a monte jusqu en haut céntrairement a
1"autre verre plus bas et plus large o le niveau n~atteint
que gquelques centimétres. Ils n hésitent Jjamais a voir

l1"eégalité des quantités lorsque les deux wverres sont
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semblables et remplis au méme niveaun et & affirmer gqu’il vy

aura la méme guantité de jus dans leur ventre et dans celui de
l1"expérimentateur. Un enfant gui présente des signes
d " incompréhension face a4 ces termes est considéreé
habituellement comme faisant partie du stade O qui précéde
celui de la non—-conservation. Enfin, dans cette étude plus

particuliérement, la majorité des sujets sont assez dagés pour

comprendre ce type de consignes.

Il apparait donc fort douteux que les progrés soient
attribuables au simple fait que 1les enfants finissent par
comprendre la consigne. Ils semblent plutdt bel et bien

attribuables & un apprentissage notionnel.

4.1.5 Les épreuves prédictives comme moyen de provoguer une

réorganisation cognitive.

Les épreuves preédictives sont divisées en trois parties
différentes (récipients, billes, maisons), chacune utilisant
un matériel spécifique. Chaque partie est subdivisée en trois
taches différentes soit la consistance dans le maniement des
concepts, la logique fonctionnelle et enfin la sanction des
faits. La consistance dans le maniement des concepts se limite
a présenter des couples d~"énoncés de relation (vrai, faux,
plus, moins et pareil) que 1 enfant doit simplement approuver
ou désapprouver sans plus d‘efforts.bRien dans cette situation

ne permet donc de supposer gu un sujet puisse tout a coup
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saisir wne notion qu”il ne comprenait pas d avance pulisque

aucune réponse n'est sanctionnée.

La partie logique fonctionnelle pose surtout des problémes de
classification & 17 enfant dont 1les réponses ne sont pas
sanctionnées. L7enfant agit & partir des notions gqu~il a déja
acquises, sans plus. Cette situation peut denc difficilement

étre considérée comme une situation d apprentissage.

Par contre, la partie sanction des faits des épreuves
prédictives parait beaucoup plus susceptible que les deux
autres de provoguer un apprentissage. FEn effet, cette
situation améne 1 enfant d"abord 4 anticiper les résultats
d“une action gul ensuite sera confirmée ou non par une
démonstration. L enfant voyant ses prédictions confirmées ou
infirmées doit alors expliquer le phénoméne et anticiper de
nouveau les résultats d~-une action semblable mais cette
fois-ci, dans une situation légérement différente (récipients:

d“un verre hant et mince, on transvase dans un verre bas et

large).

I1 est possible que la démonstration faite devant 1 enfant
pour confirmer ou infirmer ses dires suffise & créer un
conflit cognitif. En effet wune situation od 1°enfant certain
de ses anticipations voit tout a coup 1le ligquide ne remplir
que la moitié d"un verre large et bas guand 1l avait prévu
gu~il déborderait est peut-&tre suffisante pour provoguer un
déseéquilibre et par la provoguer une réorganisation cognitive.

Cette situwation se rapproche grandement dun conflit de type
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factuel dans 1la mesure o un phénoméne contrecarre les
affirmations de 1°enfant et par la, si 1-7on en croit les
tenants de cette procédare (Lefevbre, 1371-75; Fournier et

-~

Choninard, 1967; Lefebvre et Pinard, 1974) suffirait a

engendrer ce déséquilibre.

Cette hypothése pourrait peut-&tre expligquer les progrés des
sujets du groupe témoin, d” autant plus que ces sujets eétaient
susceptiblés d"étre tous trés sensibles a cette condition
d"apprentissage puisque d”une part 1ils faisaient tous partie
du groupe Fort aux épreuves prédictives et d autre part ils
étaient, 4 une exception prés, tous conservatgires au nombre.
Donc, ils devaient avoir déja acguis un début'de décentration.
Le seul sujet du groupe témoin qui fait exception a la régle
est passé de la non—conservation au stade intermédiaire. Bien

gu~il soit non-conservatoire au nombre, par contre il faisait

partie du groupe Fort aux €épreuves prédictives.

En somme les progrés observés seraient bel et bien le fruit
d"une réorganisation cognitive autant dans le groupe
expérimental gque dans le groupe témoin. Ils seraient
attribuables en grande partie a la procédure basée sur le
conflit socio-cognitif puisque plus gque le double des sujets
du groupe expérimental ont progressé comparativement aux
sujets du groupe témoin. Par contre, il est possible de faire
1 hypothése gue la passation des épreuves prédictives ait joué

un r8le dans ces acguisitions.
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4.2 Infiunence du niveau initial.

4.2.1 Progreés.

La deuxiéme série d "hypothéses concernant le nivean
préparatoire d aprés les résultats aux épreuves prédictives et
ceux a l‘épreuvelde la conservation du nombre n"est é&galement
que partiellement confirmée. I1 é€tait attendu que les sujets
les plus avancés au plan opératoire progresseraient davantage

gue les moins avancés.

Dans le groupe expérimental la différence n"a pas éte
significative entre 1les différents sous—groupes Faibles,
Moyens et Forts quant & leur progrés aux deux post-tests,
maigré une forte tendance en faveur des sujets Forts, an
deuxiéme post-test. Par contre, déns le groupe témoin les
sujets classés Forts d~ aprés les eépreuves preédictives ont
progressé significativement au deuxiéme post-test par rapport

aux autres sous-—-groupes.

Il semble gque 1°épreuve de la conservation du nombre ait ete
plus apte que 1les épreuves prédictives a distinguer les
différents sous—groupes Conservatoires, Intermédiaires et
Non-conservatoires du groupe expérimental. En effet, il y a eu
une différence significative entre les progrés des sujets
Conservatoires, Intermédiaires et Non-conservatoires en faveur
des sujets Conservatoires &8 cette épreuve et ce, aux deux
post—-tests.Par contre, dans le groupe témoin aucune différence

significative n~"est apparue entre les sous—-groupes bien qu’il
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y ait dans ce cas-ci, une tendance qui se rapproche du seuil

de la signification au premier post-test.

En somme 1a majorité des sujets qul ont progressé dans 1les
groupes expérimental et témoin avaient déja au départ des
schémes fonctionnels assez élaborés pour tirer les
informations pertinentes des situations puisqu”ils faisaient
partie spoit du groupe Fort aux épreuves prédictives, soit du
groupe des Conservatoires a 1 épreuve du nombre. Ils pouvaient
donc faire preave d'une certaine mobilité wmentale qui leur
permettait de ne pas se limiter aux‘simples aspects perceptifs
des problémes présentés, comme le montre dTailleurs lear

réussite 4 1 épreuve de la conservation du nombre.

Cependant compte tenu de ces résultats il est plus difficile
d‘expiiquer les progrés de deux sujets du groupe expérimental
gui sont bassés de la non—conservation a la conservation aux
post~-tests (sujets 16-17). Ni 1"un ni 1l1"autre n~ étaient
conservatoires a 1 épreuve du normbre, et tous les deux étaient
classés dans le groupe Faible aux épreuves prédictives. Aucnne
partie ou tache des épreuves prédictives ne les distingue par

leurs performances des autres sujets du m€éme groupe.

4.2.2 Absence de progrés.

Les sujets du groupe expérimental qui n"ont pas progressé
étaient tous classés dans les groupes Moyen et Paible aux

épreuves preédictives. A 17épreuve de la conservation du
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nombre, ils étaient intermédiaires ou non-conservatoires sauf

le sujet 9 qui était conservatoire.

I1 est possible d”expliquer 1l innefficacité du conflit
socio-cognitif chez ces différents sujets en partie par leur
nivean de compétence initiale.Mais on peut alors s~ interroger
sur le fait que certains sujets ayant le méme type de

compétence (4 sujets sur 11) aient progressé.

Il pourrait étre intéressant dans des recherches futures de
chercher @ établir un 1lien entre 1le profil affectif et
académique des enfants en troubles d‘apprentissage et leur
degré de sensibilité au conflit. Certains sujets des groupes
expérimental et témoin qui nous ont été reférés, en plus de
leurs problénes d apprentissage plus on moins graves,
présentaient des problémes d'ordre affectif. Les informations
recueillies & leur sujet proviennent des personnes ressources
de leur milieun soit des rééducateurs, professeunrs et
directeurs. Ces informations sont donc sujettes & beaucoup
d°interprétations et ne prennent en aucun cas un caractére
scientifique. Mais elles pourraient éventuellement donner lieu
a certaines hypothéses concernant un 1lien possible entre
1"aspect affectif et le degre de sensibilité aux

apprentissages dont font preuve les différents sujets.

A travers ces données il a été possible de constater d~abord
dans le groupe expérimental, gque chez les enfants qui ont
progressé aux post—-tests, trés peu d entre eux présentent des

problémes affectifs graves. Chez trois d°entre eux, les
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problémes se situent nettement au niveawn scolaire (sujets

8,4,17) c"est-a-dire en lecture ou mathématique. 5ix sujets
connaissent gdes prdblémes soit d~adaptation (surprotection,
peur de se tromper, inhibition) ou encore des problémes
familiaux ou culturels (pauvreté culturelle, divorce) gqu~il
est possible de considérer comme légers dans le contexte
social actuel bien qu” 1l soit fort délicat d"évaluer si un
trouble affectif est grave ouw léger pour le sujet affecte,
Deux sujets seulement é&talent considérés comme ayant des
troubles graves d apprentissage, tous les autres présentaient

des troubles légers.

Chez les sujets qui n“ont fait aucun progrés; dans le groupe
expérimental, deux ont des troubles affectifs qu~il est
possible de considérer comme graves (rejet maternel, problénme
d”identité accompagné d un rejet maternel), deux autres
présentent des troubles de comportements, du caractére et deux
derniers seraient hypostimulés. Enfin, un sujet a des
problémes de maturité et nécessite un suivli psycholegique en
plus de 17aide d un rééducateur. Trois de ces sujets
présentaient des troubles graves d apprentissage et les six

autres des troubles légers.

Dans le groupe témoin, les quelgues enfants qui ont progressé
présentaient des troubles 1légers d~apprentissage en lecture
ou connalissaient des problémes d~ adaptation. Un seul sujet

présentait des troubles graves d apprentissage. Ses problémes
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seraient d”°crdre neurologique. Il a treize ans et est en

sixiéme année scolaire.

De prime abord et bien gque ces données ne soient pas
nécessairement objectives, il serait possible de faire
1 hypothése que ce n~est pas tant la gravité des problémes
d"apprentissage des sujets gui a exercé une influence sur les

performances, mais bien la gravité des problémes affectifs

vécus.

Bref si nous synthétisons, dans cette étude, le conflit
socio-cognitif semble s est montré efficace pour provoguer une
réorganisation structurale de 1la pensée chez les enfants en
troubles d apprentissage. Cependant gquelgues doutes subsistent
puisque la différence entre les groupes expérimental et témoin
a l'épréuve de la conservation des liguides au post-test 2 est
a la limiée de 1la signification statistique et que par
ailleurs 1 authenticité des progrés a 1la conservation des
liguides n~a pu @étre démontrée de fagon entiérement
satisfaisante pour trois sujets du groupe expérimental. Mais,
tout en tenant compte de cette réserve, i1 semble bien que
pour optimiser les chances d”un sujet dans un contexte faisant
appel au conflit, il faille s assurer que celui-ci ait
développé des schémes fonctionnels gqui permettent une certaine
mobilité mentale. Ces derniers doivent @&tre suffisamment

élaborés pour permettre de manifester déja la conservation du

ncmbre.



CONCLUSION

11 a été possible de constater gque les enfants classés en
troubles d apprentissage graves et légers ont acquis la notion
des guantités avant la cinquiéme année. Quelques rares cas ne
1°ont pas acquis en gquatrieéeme année. Selon Speece et Mc Kinney
(1886), les enfants en troubles d‘apprentissage connaitraient
un retaréd de un an et demi a deux ans sur le plan du
développement structural compafativement aux enfants normaux.
Des 295 enfants identifiés en troubles d'apprentiésage, en
éliminant les enfants de premiére année dont 17 age doit se
situer approximativememt entre 6;6 et 7;6, 44% des sujets de
la deuxiéme année a la septiéme année n'ont pas encore acquis
la conservation des guantités habituellement bien intégreée a
1"8ge de 7;6 ans ce gul concorde avec les observations faites
par Speece et McKinney. Des sujets sélectionnés pour notre
recherche, plus de la moitié avaient dépassé 17dge de ce type
d"acqguisition (7;7-13;0 ans). Enfin, un peu plus de la moitié
des enfants de la premiére année 4 la septiéme année de notre
échantillon n~avait pas encore acguis la notion de
conservation du nombre gqui devrait normalement E&tre bien

maitrisée au début de la premiére année.
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Le fait que' plusieurs sujets en troubles d~ apprentissage
n"aient pas encore acquis la réversibilité propre a la pensée
Oopératoire concréte et nécessaire aux apprentissages scolaires
pourrait expliquer en partie da moins leurs retards

acadeémiques.

I1 a e&te possible de constater qu”il y a de nombreuses
indigg}ions gui donnent sérieusement a penser que les enfants
classés en troubles d apprentissage peuvent eux aussi
béneficier de la procédure du conflit socio—cognitif.
Cependant pour des raisons da4éja évoquées, les présents
résultats n infirment pas ceux de Knight-Arest et Reid (1977).
£} sera nécessqire dans une prechaine recherche de se donner
des instruments qui permettent de mieux vérifier le caractére
authentiquement opératoire des ralsonnements des sujets gul
lors des post-tests utiliseront les mémes arguments que ceux

gqui auront prévalu lors de 1 interaction entre les pairs.

Par ailleurs les résultats obtenus laissent & penser gque
l1°efficacité de notre procédure d apprentissage basée sur le
conflit socio-cognitif dépend du niveau de développement

préopératoire des sujets.’

La majorité des sujets gqui ont progressé et maintenu leurs
acquisitions avaient des schémes fonctionnels assez é&laborés
pour leur permettre une certaine mobilité mentale. Presgue
tous étaient considérés comme Ports aux épreuves préedictives
et Conservatoires & 1 épreuve du nombre. Par contre, il semble

gue cette derniére épreuve soit plus efficace a prédire la
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sensibilité des sujets. En effet comme on a pu le constater,
la majorité des sujets retenus pour notre étude se classait
dans le sous—gronpe Moyen aux épreuves predictives et ce ne
sont pas ces sujets qui ont le plus progressé. Par contre tous

les sujets Conservatoires au nombre (& 1l exception d un seul)

ont progressé.
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