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INTRODUCTION

I. PRESENTATION GENERALE

Voici plusieurs années gue nous nous sommes intéressés
aux apprentissages de type logique & un niveau pré-&lémentalre
et plus précisément & l'&tude de la construction, par de jeunes
enfants de procédures de désignations.

Fn 1977-1978, nous avions &laboré et &tudié dans le
cadre de notre travail a 1'&cole Jules Michelet a TALENCE, un
premier processus oll les enfants &taient conduits 4 construire
individuellement des désignations d'objets. Les résultats alors
cbtenus, bien qu'imparfaits nous ont paru assez intéressants pour
que nous envisagions la mise au point, en 1978-1979%, d'un proces-
sus plus complexe.

L.a description de ce nouveau processus dont la réali-
sation dans son ensemble a représenté pour les enfants, prés de
six mois d'activités, constitue le premier cbjet de ce travail.

Mais dans le cours méme des activitd@s, un second point
d'étude nous a &6td suggéré par G. BROUSSEAU. En effet, dans une
des phases du processus {gue nous désignerons par phase 1) nous
faisons usage du concept de "saut informationnel” concept dont
G. BROUSSEAU lui-méme a fait &tat, gue ce =oit au niveau théo-
rique lors de plusieurs interventicnsx ou & un niveau pratique,
dans la réalisation de séguences d'appréentissage.

T1 nous est apparu qu'une des hypoth&ses sous—-jacente
4 un usage convenable d'un saut informationnel - la conservation
d'une partie de la signification de la situation initiale alors
gu'une variable didactique a significativement changé de valeur =
pouvait étre &tudiée de fagon intéressante dans le cadre des
activités gue nous proposicns aux enfants.

Nous avons donc ¢t& conduits 4 adjoindre & notre tra-
vail un second objectif plus spécifique que nous pouvons décrire
comme : &tude du probléme de la conservation de la signification

dans un jeu lorsque s'y produit un saut informationnel.

T A

# Voir la bibliocgraphie.




Cette dualité d'objectif nous a conduit a4 retenir
globalement le plan suivant pour l'exposé de notre travail.

. Chapitre ] approche théorigue du concept de saut information-

(X3

nel - fFormulation de la guestion que nous nous pro-=

posons d'y €étudier

Aty

. Chapitre 2 5 : Description du processus construit et des acti-

vités observées auprés des enfants

. Chapitre & Canclusions : Elles portent d'une part sur l'ensemble
du processus et d'autre part sur le probléme plus
spécifigue gque nous nous proposions d'é&tudier lors

de la mise en ceuvre du saut informationnel.

Ces conclusions nous ont d'ailleurs permis de re-
modeler le processus décrit, pour unc nouvelle
réalisation en 1979-1980 dont nous pensons gqu'elle

a tout lieu d'étre la plus stable.

Le processus que nous allons décrire et &tudier au
cours des chapitres 2,3,4,5 a &té réalisé A 1'8cole maternclle
Jules Michelet & TALENCE. Il correspond a un ensemble d'activités
qui ont débuté au début du mols d'octobre pour s'achever dans le
courant du mois d'avril (Par la suite d'autres jeux ont &été pro-
posés, qui utilisent les acquisitions construites).

Vingt-trois enfants ont participé 4 ces activités, ap-
partenant & une section de moyens/grands, soit dgés de 4-5 ans.

L'objectif de 1l'apprentissage est de faire construire
et utiliser par les enfants un ensemble fini de dessins plus ou
moins arbitraires utilisé&s comme code strict pour désigner de
fagon précise des collections d'objets.

Un tel apprentissage nou a paru int&ressant pour deux
raisons :

%+ d'une part, la construction d'un code est une occa-
sion tout & fait privilégiée pour les enfants de s'interroger
(méme implicitement) sur ses régles de fonctionnement. Nous
indigquerons au chapitre I11, § 1.4, celles qui nous paraissent
essentielles, mais nous pouvons das A présent les évoquer :
nécessité d'avoir au moins un signe par objet, nécessité gqu'ils
puissent &tre distingués et mémorisés, nécessité enfin de pouvolr

en retrouver facilement la signification.
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* d'autre part, l'usage des signes du code, pour dé-
crire des collections d'ohjets fait aussi intervenir des régles
strictes — nombre dloccurences des signes par exemple - et des

conventions, gui résultent de processus d'adaptation et gui, de
ce fait doivent faire l'objet d'une construction.

Ces concepts seront d'ailleurs sans cesse repris dans
des apprentissages ultiricurs.

On peut aussi se demander pourquoi avoir choisi de
s'intéresser plus particuliérement 4 de si jeunes enfants. A
cette question, nous pouvons apperter deux réponses compléman=-
taires 1l'une de l'autre.

% Il nous faut préciser en premier lieu, que les dif-
férentes situations et séguences gue nNoOUs avons Congfuas pour ren=
dre possible l'apprentissage décrit ci-dessus l'ont &té dans
le cadre théorigue &laboré depuisz plusicurs annfes a 1'I.R.E.M.
de BORDEAUX scus la direction de G. BROUSSEAU.

Cette approche des phénoménes didactiques est globale
et ne se limite pas dans les concepts qu'elle étudie 3@ un niveau
scolaire déterminé.

Or, il se trouve que la plupart des recherches menges
jusgu'ici se situaient dans le cadre de l'apprentissage a 1'&cole
primaire.

Daés lors, il nous a paru intéressant de présenter un
processus oll chaque situation peut &tre décrite et identifiée
dans le cadre évogué ci-dessus el qui fasse, en méme temps, in=
tervenir des &laves pour lesguels les travaux CGtalent plus rares.

% Mais, en second liecu, la considération de trés jeunes
enfants, a selon nous, d'autres intéréts. En effet, dans 1'&tude
que nous nous proposons, la misc en évidence de la conservation
{ou non) d'une signification lors d'un saut informationnel peut
&tre perturbée par des biais plus ou moins importants suivant
la pratique gu'on a des situations scolaires. En d'autres termes,
pour des é€léves scolarisés depuis longlemps, il peut &tre anormal
et méme scandaleux d'avoir a4 étudier des problémes pour lesquels
il n'y a pas un minimum de signification. Corrélativement, la
nécessité pour toute situation gu'on leur propose d'aveir un scons,
est un préalable indispensable au bon fonctionnement de la relalion
enseignant/enseigne.

Dans les conditions oll nous avons choisi de nous placer
on peut espérer que ce type de présuposé n'interviendra pas (ou
trés peu) et gue les comportements observés témoigneront plus

v Tk




directement de 1'idée que se font les enfants des situations

proposées.
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APPROCHE THEORIGQUE DU CONCEPT DE SAUT INFORMATIONNEL

I. INTRODUCTION : DIFFERENTES CONCEPTIONS PEDAGOCIQUES DE

Parmi les différentes procidures misces en ocuvre pour
permettre 3 des enfants d'acquérir de nouvelles connaissances,
nous en retiendrons plus particuli@érement deux, nous permettant
de mieux situer celle gue nous &tudierons ci-aprés.

La premiére consiste, pour l'enseignant, 3 se placer
dans des conditions de préscntation ou d'exposition du conecepl
fdont il wise l'apprentissage) relativement simples, et de cher-
cher 3 ré&duire ainsi les difficultés d'apprentissage en espérant
que les enfants comprendront assez vite ce gui &tait demandé parce
gqu'ils auront réussi assez facilement. Puls sont abordées peu A
peu des situations plus complexes dans lesquelles on espére que
les enfants reconnaitront 1l'cccasion d'appliquer des méthodes
déjad apprises.

Cette conception souvent mise en oeuvre présente des
avantages et des inconvénients bien connus. Parmi ces derniers,
nous signalercns simplement le fait gque devoir choisir des con-
ditions de présentations simples peut conduire 4 ce que l'usage
du concept ne soit pas plus particulidrement cfficace par rapport
32 4'autres, 4633 connus. Lorz des premiers temps de 1l'étude les
enfants peuvent donc se demander a guoi sert ce gu'on leur ap-
prend.

Pour pallier & cette difficulté, une autre procédure
peut 8tre employée. Elle consiste 4 proposer directement une
situation telle gue l'usage du nouveau concept soit pleinement
justifi&. Dans ces conditicns, on esplre que sa découverte sera
en quelque sorte nécessairve. Mais, pour gue les concepts déja
connus solent rendus inefficaces, il pout arriver gu'on présente
2 1'enfant une situation d'une nouveauté telle qu'on ne puisse
pas en contrbler les effets. §i, par nécessité le concept visé
ast découvert, le processus utilisé &£tait bien approprié. Mais
il se peut aussi que trouvant le probléme trop complexe 1l'enfant

ne sache plus ce gu'il faut faire, ne comprenne plus ce gqui était




demandé. Il est alors souvent nécessaire de simplifier la situa-
tion avec comme risque, d'user de la premi@re conception décrite
et que 1'on cherchait a dénoncer.

Le processus gue nous nous proposons d'étudier, prétend
dviter les deux types de difficultés qui viennent d'étre décrites.
En voici une bréve description : nous recherchons une situation
ol deux modalités soient possibles. L'enfant doit savoir résoudre
aisément la premiére, guant 3 la seconde, gui peut &tre beaucoup
plus complexe, elle doit &tre telle gque 1'usage du concept visé

y soit pleinement justifi&. Nous appellerons saut informationnel
la variation d'une des données de la situation gqui conduit a
de tels changements de comportements.

Les enfants pratiquent alors pendant quelques séances
la situation dans sa premidre modalité, puis, dés qu'elle leur
est famili&re, nous leur proposcns la seconde modalité du jeu.
Nous pensons (sous certaines ré&serves) que malgré le brusque
accroissement des difficultés, ils pourront continuer a y attri-
buer une signification minimale pour pouvoir engager des recher-—
ches fructueuses.

Le processus gue nous préconisons &tant ainsi décrit,
il est clair gue son bon fonctionnement repose d'une part, sur
une appréciation la plus juste possible des effets de changement
de modalité et d'autre part, sur la fagon de savoir comment se
conserve cotte signification, 3 laguelle nous avons fait allusion.

Tels sont rapidement décrits les deux points que nous

nous proposons d'étudier 3 présent plus en détail.
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IT. EXISTENCE DES DIFFERENTS CUMPORTEMENTS POSSIBLES DANS

T

UN ENSEMBLE DE STTUATIONS ORLLENUES A CARTIR D'UNE MEME
QUESTION.

e —

Considérons un ensenble de situations-problémes toutes
analogues du point de vue de la r&gle du jeu et de la question
posée. Nous supposerons qu'elles ne différent que par les valeurs
que prend, dans chacune d'elles unc des caractéristigues du jeu,
ce qui fait gque le sujet, d qui elle sont proposées, adopte cha-
gue fois des comportements différents.

Pour fixer les idées, supposons dans une classe, une
activité, au cours de laguelle un enfant ait 3 dénombrer, régu-
lidrement un ensemble de billes. 5i le nombre en est petit, un
simple décompte suffira. §'il est plus élevé, il lui faudra sans
doute procéder 3 des rangemcnts en sons-colloctions. Enfin, si
ce nombre est trés 8levé, il devra adopter une autre methods,
une pesfe par exemple.

Dans ces trois cas, que nous appalons situations-—
problémes, la question i laguelle i1 faut faive face reste la
méme (nous dirons gu'il s'agit du méme jeu) mais les différentes
valeurs de la variable : "nombre de hilles 3 compter" conduisent
3 adopter un comportement plutdt qu'un autre. hinsi chacune des
situations se définit, par rapport au jeu, par un domaine
de valeurs de la wvariable pour leguel le modéle i 1l'aide dudquel
1'ohservateur décrit le ou les comportements du sujet reste
le méme .

rela ne signifie pas toutefolis, dque nous devrions
attribuer 3 ce modale, un cofit d'nsage constant, sur tout le
domaine ol i1 est adepté par le sujet. En fait, le modéle optimal est
pour quelques valeurs de la variable prise en considération, puis
les cofits, s'accroissent dos qu'on 5'8carte de ces valcurs.
C'est ainsi gue, s5i nous rCcprenons potre exemple, il peut 8tre fa-
cile de compter les unes i la suite des autres vingt billes, mais
1a tache est moins simple 8'il v en a cinguante ou soixante-dix.
Ppans ce dernier cas, le procddé gui consiste a ranger préalable-
ment ces billes en sous-collections devient plus cfficace,
alors gqu'il ne se justifiait pas lorsqu'il y en avait peu.

En somme, un sujet qui dans le jeu proposé, conhalt

différents comportements possibles, pout décider, lorsgu'une

des variables du jeu change da valeur, de s'accommoder de cette

vaof vua




variation parce que 1'accroissement des cofits qui 1'accompagne
dans 1'usage du comportement qu'il avait préalablement cheoisi,
lui paralt acceptable. Tl peut aussi estiner gue cet accroisse-—
ment est devenu trop important, et justifie de ce fait une réor-
ganisation globale de son comportement {1'chservateur devra alors

faire usage d'un autre mod&le descriptif).

Nous avons jusqu'ici admis gue le sujet auguel le jeu
&tait proposé@ connaissait différents comportements et pouvait
choisir le plus adapté. Nous allons & présent gtudier le cas
ot il ne connait gu'un type de comportement et ol on se pro-=
pose de lui en apprendre en second.

De notre point de wue, pour le didacticien, la situa-
tion se présente alors de la fagon suivante :

- soit un concept ou une connaissance C, dont on esti-
me gu'il (ou elle} se réalise dans le modéle de comportement Mz'
Ce concept est celui dont on vise l'apprentissage.

- soit un jeu qui fait intervenir dans sa pratique
une variable v sur laguelle l'enseignant peut agir. (dans le
processus que nous &tudierons, v est numérique, 4 support dans W
et finie).

Le jeu de plus doit &tre tel que pour des valeurs de v
situées dans un domaine D, il existe un modé&le de comportement
My optimal du peint de vue des cofits & l'usage, et gue pour
d'autres valeurs de v situges dans le domaine Dz‘ le modéle M,
soit optimal (c'est l'existence de ces différents modéles de
comportement que nous fait attribuer i v la fonction de : varia-
ble didactigue) .

M, permet de décrire un comportement connu du sujet
gqui peut le pratiguer réguliérement avec succés. A 1'opposé
nous avons dit de M, gqu'il devait lui &tre appris.

Un enseignant, 3 gui un tel probléme pédagogique est
proposé peut alors envisager deux démarches :

- soit présenter directement S,

- soit proposer tout d'abord le jeu dans sa modalité
5, puis faire varier v jusqu'a obtention de la modalité 52; &1
préjugeant gu'une bonne réussite en S, favorise la compréhension

de 52- ™




En effet, trois facteurs (au meins) semblent devoir
étre pris en compte, lors de la présentation, aux &léves, d'une
nouvelle situation :

- la consigne

- la difficulté intrinsagque de la solution 4 inventer

- leur capacité 3 s'investir dans un nouveau probléme.
Si la consigne est simple et si les é&léves s'investissent faci-
lement dans de nouvelles tAches, on peut alors choisir la présen-
tation directe de S?. Far contre, dans le cas contraire on choi=-
sira la seconde démarche. En particulier, on peut la choisir et
c'est ce guil nous intéresse plus spéclalement parce qu'on estime
qu'une partie de la compréhension acquise dans la résolution de
Sl se conserve pour alder & la résolution de 52 en dehors de
tout ce qui relédve strictement de la consigne et de 1'organi-
sation du jeu.

Fn somme, nous nous proposcons d'Ztudier un processus
ol la suite des situations Sl puis 53 apparalit indissociable pour

la découverte du ou des concepts illustrés dans 5.
I =3

IV. ESSAI DE DEFINITION DU "SAUT INFORMATIONNEL" EN DIDACTIQUE

Les questions gu'il est possible de formuler autour d'un
tel processus sont nombreuses et complexes ; cn voici guelques-
unes ;

- suffit-il de se placer dans des conditions oud la
mise en oeuvre de comportements relevant de M, soit cptimale
pour gue ces comportements soilent réellement adoptés ?

- les sujets ne conlinueront-ils pas & employer des
comportements relevant de Ml malgré les conditions d'emploi trés

défavorables ? C, ne jouera-t-~il pas ainsi le rdle d'obstacle

1
i la mise en ceuvre de C, 7

- y-a-t-il des rapports nécessaires entre les con-
cepts Ci et CE ou entre les modiéles Ml et M, gqui expliquent leur
mise en oeuvre dans deux situations tirées du méme jeu ?

Nous devons renoncer i étudier en détail ces importan-
tes questions (il n'est méme pas certain gue la formulation gque
nous en proposons scit la mieux adaptée 3 une approche efficacel.

Toutefois, telles gu'elles se présentent, elles nous
obligent A préciser comment ncus envisageons la variation de v
qui rend nécessaire (éventuellement '} 1'apparition d'un nouveau

| comportement.

|
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Cette description nous parait pouvoir &tre facilitée par le
schéma suivant gui résume les rapports gue nous avons SUppoOsSés

entre les colits des modeles Ml et Mz.

colit pour le sujel
d'un medéle de
comportement

p f : fonction de

g : fonction

cofit du modéle Ml

de cofit du

modél e M2

valeoeurs:s

de
la variable

didactique

FIGURE 1 : Représentation graphique des colits supposcs

1

des modéles M1 et M2

Envisageons quelques cas possibles :

A - La variation de v est importante (par exem ple de v,
a v5] mais obtenue par variation successive de plus faibles ampli-
tudes. Par exemple, au cours de gquelques jeux on passe de vV, ] Vo
puis de Vs a Vs puis de Vg a Vgr enfin de Vy a Ve La variation
totale conduit v & passer de D, a Dy, mais nous ne pensons pas
pour autant gqu'elle favorise unc changement de comportement.
Voici pourquoi : alors que la valeur de la variable s'accroit le
modéle M, est d'un usage de plus en plus cofiteux ; les Gchecs risquen
d'atre progressivement de plus en plus nombreux mais simultancment
la tolérance du sujet & leur égard de plus en plus grande. D&s lors,
on peut redouter d'une telle accommodation le conduise a4 estimor

globalement le jeu “impossible" dans certaines conditions.

e




1t

B - La variation de v est trop importante par exemple
e vy A vy la situation nouvelle ainsi créée devient d'une telle
complexitd gue 1l'apprentissage de M, ne p=ut étre envisagé.

C - Mais dans certains cas, il est possible d'envisager
des wvariations de v - assez importantes pour gue M] solit reconnu
inadapté&, - immédiates dans le temps (- d'une partie & une autre)
et - telle que la nouvelle wvalcur {Vd par exemple} donnée 4 v ne

soit pas trop €loignée des waleurs de v pour lesquelles M, pou-

1
vaient étre encore, éventuellement, acceptables - Ces variations
devraient avoir, de plus, un caractére définitif.
Dans ces conditions, nous pensons alors que le sujet
ne s'accommodera pas de son &chec, et recherchera au moins pen-
dant gquelques parties un nouveau comportement. Il y sera conduit
nous semble-t-il par la "proximité" d'une situation oll il envi-
sage encore de gagner et par le caractére définitif de la varia-
tion gqui seul rend justifié un effort d'apprentissage important.
Nous appellerons alors la plus petite des wvariations
du type que nous venons de décrire : "saut informationnel minimal

de v" ou simplement "saut informationnel de v".

V. EXPOSE DU PROBLEME FETUDIE

Dans le cadre théorique gue nous vencns de décrire,
nous nous proposons d'aborder une des questions sous-Jjacentes
4 1'usage du concept de saut informationnel ; en effet, il ¥
apparait en guelque sorte un paradoxe : On sSuppose en effet que
le modéle Ml est d la fois inadapté aux nouvelles conditions de
jeu et en méme temps, utilisé (indirectement) par le sujet pour
construire de nouveaux comporiements.

En d'autres termes, nous pouvons dire que Ml est 3 la
fois inadapté 3 la nouvelle situation et cependant présent pour y
donner une signification.

Nous nous proposons alors :

- de rfaliser un processus ol soit mis en ceuvre un
saut informationnel

- d'étudier les effets de la variation de la variable
sur le rejet du modéle M, et 1'apparition du modéle M,, en parti-
culier d'étudier si la variation de la wariable gui justifie le

renoncement i 1'usage de M, n'est pas telle que se perde en mcue

1
temps la signification de la nouvelle situation ainsi créée.

R
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CHAPITRE 11

LA CONSTITUTION DU REFERENTIEL

Cette phase ne fait pas partie inté&grante du proces-
sus que nous &tudions en ce sens gque la construction de dési-
gnations é&crites n'y est pas abordé., Toutefols, il est néces-
saire d'en donner une description - m&me brive - pour deux
raisons :

- d'une part, elle est, pour les enfants, l'occasion
de se familiariser avec les objets gqu'ils auront 3 dé&signer
plus tard par des signes &crits ainsi que de s'accorder sur
leurs noms

- d'autre part, elle nous permet de leur présenter
un jeu du type de ceux - plus complexes - qui seront nécessaires
par la suite.

Mous allons donc décrire la phase pré&liminaire,
en indiquant gquelques résultats obtenus lors de sa réalisation
en A FE=79.

J_- DESCRIPTION DU JEU PROPOSE

1.1 - Le jeu.

La maltresse rassemble tous les enfants autour d'elle
et prend la boite contenant les trésors. Ces "trésors" sont
des petits objets hétéroclites qu'elle apporte et ajoute 3 la
collection au fur et 4 mesure que les enfants gagnent. (le
tableau I indique le rythme suivi en 1978 pour 1l'introduction
des cobjets).

Elle interroge un enfant au hasard ; aprés avoir
réfléchi, celui-ci dit un nom d'objet. 51 cet objet est encore
dans la bolte, la réponse convient. Alors la maitresse le tire
de la bolte et le pose sur un tapis 4 la vue de tous. Puis,
e¢lle passe 4 un autre enfant, et ainsi de suite. 5i un enfant
nomme un objet déjd tiré, ses camarades lui disent : "regarde
il est d&jd sorti !"™ 85'il ne sait pas, on lul laisse quelques
instants pour ré&fléchir ; faute d'une réponse, un autre enfant
peut répondre d sa place.

P e




13

Il peut arriver gu'un objet ne soit pas nommé conve-
nablement ; si les enfants comprennent ce gqui &était désigné,
ils soufflent au distrait la dénomination exacte ; mais on n'a
jamais observ® gu'un enfant nomme un objet qui n'avait Jamais
&té mis aupavant dans la bolte aux trésors.

Le jeu s'achéve lorsgue les enfants déclarent gqu'il
n'y a plus d'objets. Alors on cuvre la boite ; si elle est vide
leur prévision &tait exacte, ils ont gagné. Mais s'il reste
un objet dans la boite, ils ont perdu.

Ce jeu est pratigué quotidiennement, au début avec
trés peu d'objets ; mais lorsque les enfants gagnent, la maitrosse
en ajoute quelques-uns (deux ou trois). Ils circulent parmi
les enfants et on leur cheisit un nom.

Ainsi, la collection s'accrolit réguligrement.

1.2 - Analyse du comportement des enfants et des

apprentissages
Nous pouvens décrire une stratégie efficace pour

1'enfant qui doit répondre par lbrganigramme de la figure 1.

Nous ne pensons pas qu'il représente exactement l'activité
mentale de l'enfant, mais il nous parait possible d'en faire
dériver un modéle probabiliste simulant de fagon plus exacte
le comportement des enfants. Nous ne pensons pas gqu'il soit
mis en oceuvre d'emblée et, un enfant peut fort bien avoir
convenablement réussi sans avoir suivi systématiguement une
telle procédure.

Mais nous pensons que chaque difficulté ou &chec va
l'obliger & corriger la partie de l'organigramme qu'il n'effectue
pas bien et nous pouvons décrire alors différents apprentissages
en cause dans cette nhase. C'est ainsi gque l'exploration de la
collection sert a4 répondre 2 une question (implicite) relative
3 l'appartenance ou nen de 1l'cbjet dont il se souvient par rapport
3 la collection exposée ; et bien que l'exploration réel lement
ef fectuée par l'enfant soitéminemment labile, elle 1'oklige a
contruire des ordres totaux sur des ensembles finis (ce qul est
une préparation indispensable a de futures activités de dénom-
brement). Par ailleurs, la recherche d'un objet absent se failt
vraisemblablement a4 partir d'associaticns erratigues qul s'or~
ganisent lorsqu'elles sont efficaces en trait%)dc fagon, par
exemple, 3 structurer le répertoire en type d'objets.

S L
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Quant a l'enfant -non sollicits- qui weut vérifier
la réponse d'un de ses camarades, nous pensons gu'il utilise
seulement la partie de l'organigramme qui correspond 3 1'explo-
ration de la collection puisgue l'objet n lui est d&j3 Proposé,
Remarquons de plus gue ce jeu est la fois individuel
- les enfants y sont sollicités tour d tour - et collectif ;

c'est le groupe gui gagne ou perd. Il est de ce point de wue

bien adapté & des trés jeunes enfants surtout en début d'année
scolaire.

Enfin, il fait intervenir des preuves simples : lorsgu'un
enfant nomme un objet déji tiré, ce qui est l'erreur la plus
fréquente, il est facile de lui indiquer en quoi il se trompe.,
Toutefols, lorsque la collection est importante, les enfants
n'ont pas d'autres possiblités, pour déclarer que la boite
est vide, que de faire confiance i leur mémoire. La preuve
éventuelle - le nombre des objets - est trés vite hors de
leur portée et ne donne lieu, du reste, 4 aucun apprentissage.

2 - REMARQUZ SUR LA COLLECTION DES TRESORS

Nous n'avions pas au mois d'Octobre 1978, d'hypothéses
suffisamment développé@es sur la nature du processus, pour compo-
ser de fagon trés précise la collection des cbjets gue nous
mettions en jeu. Nous avons donc retenu des objets trés ordinaires
pour les enfants, tous dissemblables les uns des autres, mis
i part les deux ceufs et les deux billes en terre.

Sur le tableau I, nous en donnons la liste, ainsi gue
1'ordre chronologique d'introduction.

Lors des phases suivantes, les erfants devront tous les
désigner par "€crit". C'est pour cela que nous désignerons par

"référentiel” cette collection d'objets.

3 - LE DEROULEMENT DE CETTE PHASE EN 1978-1979

Les activités se sont déroulées entre le 5 Octobre
et le début du mois de Décembre. Ce sont les enfants d'une
classe de moyenne/grande section de l'école maternelle Michelet
qui y ont participé. La classe &tait composée de 14 enfants nés
en 1973 de 11 enfants nés en 1974. Huit semaines ont &té néces-
saires pour constituer l'essentiel de la collection (42 objets
sur 43), a raison de 3,4 séances de 20 mn, par jour. Le dernier
objet a &té ajout? guelgues jours avant No#l. La dénomination

des objets n'a pas posé de problé&me important : tréis ou quatre

S
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LISTE DES OBJETS CONSTITUANT ILE REFERENTIEL
AVEC LEUR RANG D'INTROLDUCTION

g S -
n° de n® de
Date 1'objet Nom Date 1'objet Nom
el T8 1 Biberon 24 .10 26 Grencuille
2 CAMLEN: T9HbE 26.10 27 Bracelet rouge
3 Cow-boy 28 Poisson
4 Eau de cologne -
- - 3.11 29 Montre
5 Tomate
A Voiture de course A9 Yolipre-auns |
€. 10 9 . 4,11 31 Ballon
A e 32 Collier de perles
10.10 9 Bl acEay 6.11 33 Savonnette
14 Chapeau de poupée 7.11 34 Moucheir
11 Pingouin 35 Les 2 petits chiens
12 Brosse 4 dents 10.11 26 Avion
La . R 1300 37 Boite
: i FF1
. _mS‘f"Et sy : 38 Bouton
15=16 Deux oeufs 14.11 39 Bougle
17 Indiens
~ e 1611 40 Crayon
18 Berlon —e
19 Bracelet blanc At b e e
20 Porcelaine 24 .11 42 Cheval
21 Triple 43 Boule de MNo@il
22 Elastigue
23-24 Deux billes en terre
25 Petit bonhomme

Les désignations indiquées sont celles retenues par les enfants.
Par exemple, "eau de cologne" désigne un petit flacon de parfum ;

"Jes canards" désigne une broche ol figurent trois canards.

Année 78/79

TARBLEAU 1.
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séances aprés leur introduction, tous les enfants utilisent
les mémes noms. Seculs les objets semblables ont posé quelgques
problémes : il est arrivé par exemple qu'un enfant interrcgé
réponde : "les deux oeufs !" La maitresse a précisé alors

gu'on ne pouvait nommer qu'un objet a4 la fois.

4 - LES OBSERVATIONS FAITES

AP B Py TR e

Le jeu n'a pas pour objet de faire apprendre aux enfants
des liste d'objets. Néanmoins, nous avons cherché & savoir combien
chacun d'entre eux pouvait mémoriser et comment se faisait
cotte mémorisation. Pour cela nous leur avons demand&, indivi-
duellement, &4 trols moments différentsde la constitution du
référentiel quels Etaient les trésors qu'ils connaissaient. Nous
les avons interrogés lorsque le référentiel comprenait 21 puis
35 et enfin 42 objets. Pour chague enfant, nous avons obltenu
ainsi trois répertoires (tableau II). Quant au tableau III,

il montre comment se répartissent les poids des objets (nous
appelons poids d'un objet, le nombre de fois qu'il a é&té évoqué
par les enfants).

Nous constatons gue certains enfants ont un répertoire
tras élevé (enfant 12) d'autres plus faibles (enfants 9 et 4) ;
gque certains objets ont un poids faible (l'objet 39 : la
bougie) peut-8tre sont-ils peu attrayants.

D'autres questions sur le foncticonnement du jeu et le
processus d'apprentissage ont &té examinées ; nous n'en ferons
pas &tat ici car clles n'ont pas de lien direct avec la suite

du processus . {(cf. annexe TI)

§ = CONCLUSTION

5.1 = Comment cette phase intervient dans le processus

gtudie.
aun ccurs de cette phase, les activités des enfants sont
multiples : ils s'accordent sur la fagon de nommer les ohjets,
tdche gui a toujours &té menée a bien apré&s deux ou trois séancos.
I1s structurent implicitement la collecticn & l'aide de traits
gqu'ils construisent et dont ils font usage pour se remémnorer
les objets. Nous avens dit d'autre part comment ils sont amenés
tout au long du jeu 3 faire usage des procédures d'exploration

de collections et comment ils doivent nécessairement les affiiner.

NP T




Distribution des tailles de "répertoires" =

A Effectifs

¢ ler "répertoires"

[/

3 el jm

z’ 1 4 4 f}

4 7 lus sl hocmul P _—
Momhrz Jd'anfants 21 Movenne 13,33
NMombre d'ohjets 26 Fcart-type 3,89

A Effectifs

28me "répertoires”

£
5
L
3
FA
2 - 7] [4] [] ok k3 24€0 [7] [»
7 & L S € g a0 n iti3le 75 iR ok T Es 2P A9 Jo 7 >
Nombre d'enfants 25 Moyenne 17,28
Nombre d'objets 35 Ecart-type 5,57
A Effectifs
.38me "répertoires”
5
L 1
3 16
3 9 5
4 3] [&] 8l o 0% 3| [od e 6 nd1nlis I L
NN T &6 3 59 @n 3 IS &I} T8 79 @ & L2 A) L {5 €623 (g2 30 30 le 33 34

Nombre d'enfants 25 Moyenne 22,12
Nombre d'objets 42 Ecart-type 6,46

Chaque numéro renvole a un enfant (voir tableau LV)

TABLEAU IT




dpartition des ohjets suivant leur poids 18

au cours des trols séries de

"répertoires”

Effectirfs
lére gérie de
répertoires
£ nhr.d'enfants :21
5 21
b 1L 22
k- a5 5 9
2 b 26 ¥ 9 43 2o ¥ 6 23
3 w5 4 A3 444 |5 3 2| _foidﬂ
423 LS 638l Riste 3L >
N Effectifs

28me série de
répertoires

nhr.d'enfants : 25

Poids

O el S g
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4 L3 LB 6 ¥ Faiomir niwls gy 1718 2 :

P Effectifs
Jéme séric de
répaertoires

nbr.d'enfants 25
4 16 3¢
i 3935 31 Lo IS 32 .
3422 33 29 lo )2 M3 U T
B9 [rpdTum 34 sk Mpz3a] |e Spoids
4 2 3L S EF Fa enir Bays it d -

Chague nombre renvoie 3 un objet du tableau T
{ex. 39 désigne la bougie)
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Enfin, la situation les conduits 3 faire un usage

constant de la relation d'appartenance.

pPour toutes ces raisons, nous estimons gue cette
phase permet donc de préparer de fagon convenable les enfants
aux problZmes qui leurs sont ensuite proposés. De plus, ils
v manifestent un tr@s grand intér@t gui nous permet de comprendrc
les efforts importants gu'ils seront ultérieurement capables

de fournir.

5., 2 - Cette phase aurait-elle pu aboutir & la cons-—

truction de désignations écrites 7

Ce jeu avait &t& congu par un autre expérimentateur
dans la perspective suivante : on espérait que le gonfloment
progressif du référentiel conduirait @ un moment o les enfants
renonceraient au recours i la seule mémoire, déclareraient
impossible de savoir quand le jeu &tait terminé& et proposcraient
par exemple de faire une liste d'appel des objets comme il
existait une liste d'appel dans la classe. Les faits ont démenti

cette hypothése. Voici pourquoi :

A chague &tape oll on augmente le référentiel de deux
ou trois objets, il est plus facile de tenter de les mémoriser
que d'envisager d'introduire d'un seul coup un code de dési-
gnations gui devra comporter au moins autant de signes ou de
dessins que d'objets et de plus, des informations sur la
correspondance signes/objets dans le cas ol elle ne serait

pas immédiate.

On peut considérer que cette mémorisation est d'autant
plus attrayante qu'il suffit en réalité 3 chague enfant d'augmenter
son répertoire lors de chaque &tape de %? (Ap : nombre d'objets
nouveaux introduits, n nombre d'enfants) en imaginant une
partition de la collection en n classes disjointes chaque enfant

se souvenant de 1'une d'entre elles.

it
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Toutefols ce medéle impliguerait une organisation
sociale de la classe {tout 4 failt inconcavable.

Mais on pourrait trouver un modéle probabiliste
intermédiaire expliquant comment les enfants obtienncnt un
recouvrement non disjoint du référentiel qui minimise 3 la
fois la taille de leurs répertoires individuels et les con-
ventions explicites nécessaires entre eux. On peut voir de
toute maniére qgu'en moyenne le répertoire croft comme g (p

etant le nombre d'objets du référenticl 3 une date donnée.

Nombre
d'objets

Nombhre d'objets
- dans le r&fErentiel

A0 P
35 -
-
e
e
0 : s
A ': <3
Pt By
// Moyenne des réper-
20 == tolres de chaguc
/ ,,;-"'HH . enfant
15 / S
//.II N
10| -
7
i} |
5 | @
| |
: 1 2 4 6 'Bu N Semaincs

Courbes d'augmentation d'obkijcts dans le référentiel et dans
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Nous admettrons enfin que l'interrogation individuclle
est beaucoup plus exigeante pour les enfants que la situation
de jeu collectif. On pcut donc supposer gue le répertoire mi-

nimum réellement nécessairec est assez largement inférieur a
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Pour terminer, nous ajouterons la remargue suivante :
la situation didactigue gue nous venons de décrire est comparable
sous certains aspects 3 celles qui paraissent inspirées de la
maicutique socratique. Dans ces derniéres, le maitre interroge
un des enfants ; si la réponse est bonne, il pose une nouvelle
gquestion ; si elle ne l'est pas, il fait tirer les conclusions
de cette réponsc erronée jusgu'ad ce que les &lé&ves prennent cons-
cience de l'erreur, et le processus reprend.

Dans le processus gque nous étudions, la maitresse pose
aussi des guestions. Simplement, si la réponse est fausse, clle
ne peut ggir c'est-a-dire extraire l'objet de la boite. Les
enfants tirent alors les conclusions de cette impossibilité et
découvrent ce gui constituent une preuve de l'erreur de la

réponse.

Bien sur, dans le jeu gque nous décrivons, les différentes
"connaissances" assccifes 3 chague questions sont indépendantes ;
on voit gue le processus peut se dérouler de fagon satisfaisante
au niveaun collectif avec un "taux d'acquisition" individuel trés

treés variable et souvent assez faible.

Par contre, dans le cas gé&néral gque nous avons évogué
ci-dessus, les connaissances n'étant pas indépendantes, il est
sans doute plus difficile de fournir certaines réponses sans avoir
acquis une certaine partie des autres connaissances.

Ainsi dans ce cas, le maitre peut-il obtenir une infor-
mation plus grande sur le niveau de connaissance individuel des
éléves 3 partir de certaines questions. Cette diminution de 1l'en-
tropie peut avoir pour résultat de diminuer 1l'écart entre la somme
des connaissances visées par l'enseignement et les acguisitions
individuellos elles-mémes.

Par analogie avec ce gqui vient d'étre fait dans la
situation gue nous étudions (caractérisée entre autre par des con-
naissances indépendantes et 1'absence de coopération entre €léves,
il semble que la comparaison des caractéristiques des distributions
des répertoires de connaissances de dépendances 3 priori différcntes
pourrait fournir un indice empirique sur l'interdépendance réelle

de ces connaissances.

on voit enfin & travers cette remarque la différence
gu'il existe entre une lecture psychologique de cette expéricnce -
dans laguelle on s'intéresse 3 des phénoménes de mémorisation -

et sa signification didactique : on s'intéresse alors aux éguil!-

bres caractéristigues du =rocessus d'enseignement.
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cHAPITRE 111

LA PHASE 1 : PREMIERES LISTES INDIVIDUELLES

CONTENU DE CE CHAPITRE ¥

Au cours de ce chapitre, nous allons exposer la partie
du processus conduisant les enfants 3 utiliser des listes "écrites”
Elle repose essentiellement sur 1l'usage d'un saut informationel
dans un jeu autour duguel s'organisent toutes les activités des

enfants.
Nous décrirons tout d'abord le jeu lui-méme, puis nous

étudierons les variations possibles d'une des données du probléme
qui est ainsi posé aux enfants et les effets de ces variations
sur les stratégies des enfants. Nous présenterons alors bris-
vement la situation didactique organisée autour du jeu et de ses

exploitations possibles.
Enfin, nous exposerons les résultats obtenus lors de

1'observation de guelques comportements

1 - ETUDE DU JEU PROPOSE ET DU SAUT INFORMATIONNEL ENVISAGE

—

1.1 = Description du jeu

T1 se déroule sur deux ou trois jours

- le premier jour; on"cache des trésors” ;devant tous
les enfants, la maitresse choisit des objets dans la boite aux
trésors et elle les place 3 part dans une autre boiter (la sous
collection ainsi déterminée n'a pas de propri&té caractéristique
simple : la maitresse ne choisit pas les billes ou les objets
rouges) . Lorsque ces objets ont &té& placés dans la boite, chacun
peut les voir, les commenter et plus tard, lorsqu’'il y aura
beaucoup d'objets en dresser la liste. Puis elle est fermée, ran-
gée et plus personne ne peut plus s'en servir.

- le lendemain, ou le surlendemain, intervient le moment
décisif pour les enfants. La maitresse demande : "gqui veut jouer ?
qui veut &tre arbitre 2" Elle rassemble tous les volontaires

pour jouer, avec la consigne de ne pas communigquer entre eux

P i

(%) voir aussi'"note" en fin de chapitre p.45
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i ce moment-13, puis elle donne la boite rangée la veille a
ceux qui feront fonction d'arbitres.

Les joueurs se rendent alors les uns aprés les autres
devant ces derniers et indiquent les objets qu'ils pensent
&tre contenus dans la boite. §'ils les nomment tous et rien
que ceux-1l3, ils ont gagné& ; dans tous les autres cas, ils ont
perdu.

Le jeu est réguliérement pratiqué (2 fois par semaine)
et les enfants font (avec plaisir) le décompte de leurs ten-
tatives réussies ou non.

1.2 - Les deux séquences prévues & partir du jeu.

Nous avons ménagé deux séquences (ou situations-problémes)
au cours desquelles la régle du jeu ne change pas mais seule-
ment le nombre des objets cachés. Lors de la séquence 1, la col-
lection d'objets cachés se composera de 4/5 objets. Nous pen-
sons que les enfants pourront jouer et gagner en utilisant

seulement leur mémoire.
purant la séquence 2, la collection cachée se composera

de 11 & 15 objets, ce qui rendra la mémoire inopérante. Nous pen-
sons alors que les enfants ayant compris la régle du jeu dans la
séguence 1, seront conduits, aprés une période d'&checs dans la
séquence 2, & imaginer de désigner les objets pour s'en sou-
venir. Car la répétition réguliére du jeu, pratiqué dans
les conditions de la sé&guence 2, ne leur permettra pas

de s'accormoder de guelgues &checs passagers ; il leur sera
absolument nécessaire s'ils veulent espérer de nouveau gagner,

d'imaginer de nouvelles procédures.

1.3 - Comportement des enfants dans la séquence 1

Comme nous l'avons annoncé le jeu est pratiqué avec
un petit‘nombre d'cbjets ; dans ce cas, nous pensons que les
enfants gagneront par simple mémorisation de la collection,

4 condition toutefois que ls parties ne soient pas trop nombreuses
(pour &viter les risques de confusion) et que la durée gui sépare
le moment durant lequel on cache la collection de celui durant
lequel on la nomme ne soit pas trop importante.

La nouveauté du jeu nous impose de le proposer aux
enfants dans des conditions ol ils puissent gagner facilement
afin d' &viter une accumulation excessive de difficulté

En effet, bien que @es régles en soient simples, 11
est en rupture avec celui de la phase 1 : il se pratique sur
deux jours et il est individwl. Les enfants doivent comprendre
comment savolr si ils ont gagné ou perdu, quelles infor-

mations il faut retenir pour gagner. Pour que cet apprentissage
ankisah s o e
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soit possible, pour que le jeu ait un sens, il faut donc leur
permettre de jouer c¢'est-8-dire de mettre en oeuvre trés vite
une stratégie gagnante, en l'occurence, la mémoire (toutefois,
nous ne chercherons pas 3 leur faire améliorer leurs perfor-

mances en ce domaine).

Cette nécessité, nous parait d'autant plus importante
gue si, d'une part, les ragles du jeu ont chang&, d'autre part,
le niveau d'activité d'un enfant pour fournir une bonne réponse
s'est considérablement accru. Dans la phase précé&dente, en effet,
en supposant qu'il connaisse n objet, le cofit de son activité
dépendrait approximativement de n. A pré&sent, pour chacun de
ces n objets, il doit décider, s'il appartient ou non 4dla
collection cachée, de sorte qu'il a 3 choisir entre 2" pos-=
siblités (s'il se souvient du nombre k d'objets cachés il a
encore Ci possibilités de choix).

Dans ces conditions, il est clair que si le nombre:
des objets augmente, les difficultés a mémoriser croissent
trés rapidement. Nous estimons d'aprés des observations faites
lors d'une réalisation précédente qu'il est trés difficile
pour les enfants de mémoriser convenablement plus de 6-7 objets.
(trés exceptionnellement certains ont pu en mémoriser jusqu'a
11).

De toutes ces considérations, il ressort gue le compor-
tement d'un enfant dans ce jeu, une fois qu'il en a compris
les régles dépend essentiellement de la variable : "nombre
d'objets caché&s"; nous la considérons 3 ce titre comme la variable

didactique principale de cette séquence.

1.4 Comportement des enfants dans la ségquence 2

Dans cette seconde séquence, le nombre d'objets cachés
augmente considérablement puisqu'il va étre porté a 12 objets
environ (entre 15 et 11 suivant les séances).

Une stratégie gagnante, telle qu'on peut l'envisager
pour un enfant en fin d'apprentissage peut-&tre la suivante :
les objets qui seront cachés &tant A4 sa disposition, il prend
une feuille de papier et les représente 4 l'aide de dessins. Il
constitue ainsi ce gque nous appellerons une "liste écrite” ou

plus simplement "liste".
Le lendemain, en regardant cette liste, il est capable

d'énumérer les objets de la collection cachée.
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I1 est clair que tous les enfants ne mettront pas
en oeuvre dés les premiers jeux de cette ségquence une telle
procédure; mais nous pensons que 1'inadaptation constatée de
la mémoire, les conduira a des recherches dans cette voie.

On peut d'ailleurs relever ici un des traits apparamment
contradictoire du processus gue nous proposons ; nous envisageons
que les enfants constituerons des listes dans les conditions
les plus difficiles gu'il soit, alors qu'il eut &té& bien plus
simple (mais non justifié !} d'en proposer 1'apprentissage
avec un petit nombre d'ocbjets.

Mais si, comme nous le prétendons cette séquence jus-
tifie l'usage des listes, leur mise au point est extrémement
délicate. Sommairement, on peut affirmer que les enfants ont
3 construire un code permettant de désigner tous les objets
de la collection des trésors, ainsi qu'd créer des listes pour
la collection cachée au cours de chaque jeu.

Les principes régissant le bon fonctionnement du
code sont essentidlement les suivants :

- les signes doivent &tre discernables et tous facile-
ment distingables les uns des autres,

- ils doivent &tre identifiables, faciles a reconnaitre
ou 3 reproduire a travers les transformations correspondantes
aux erreurs habituelles de reproduction;

- 1'association signe/objet doit &tre facile a mémoriser
par exemple par l'usage de mémes traits pour les cobjets et pour
les signes. (cette convenance s'oppose donc en partie & l'usage
de signes arbitraires).

- 3 deux objets distincts doivent &tre associés deux
signes différents

- le nombre de signes peut 8tre supérieur a celui des
objets mais un signe doit &tre toujours associé au mé@me objet.

- pour des raisons d'économie oh a intérét A ne conser-
ver au plus qi'un signe par objet.

Toutes ces conditions doivent &tre vérifiées pour la
désignation des objets si on veu que la procédure des listes
dcrites soit fiable dans le temps, ce gqui doit dtre le cas puisque
les jeux se succédent réguliérement.

R jrapa
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Quant & la mise en ceuvre des listes proprement dites,
elle suppose

= un usage convenable des occurences de chagque signe dans
la liste : peut-on répéter plusieurs fois le mé&me signe ? Quelle
en serait la signification ?

- des procédures d'exploration de la liste, lors de sa
constitution puis de sa lecture, permettant en particulier dans
ce dernier cas de décider que la tache est terminée.

- des savoir-faire dans l'organisation des dessins sur
la famille ; ils ne doivent pas se chevaucher pour rester indi-
viduellement signifiants.

Telles sont les connaissances mises en oeuvre dans cette
séquence 2. Nous ne pensons pas qu'il y ait d'obstacle infranchis-
sable d'ordre psychogénétique & l1'utilisation de ces concepts,
bien que 1l'usage de dé&signations é&crites puisse apparaitre trés
difficile ; (c'est la premidre fois pour la plupart des enfants
qu'ils ont & dessiner simultané&ment plusieurs objets pour s'en
souvenir) . Voici brifvemnent pouquoi. Tout d'abord, la plupart des
enfants ont eu déjd i utiliser des désignations toutes faites,
soit d'objets, soit d'actions, soit de lieux. De plus, en situation
scolaire,le dessin estpratiqué depuis fort longtemps, soit indivi-
duellement, soit collectivement (toutefois nous devons recon-
naitre que la finalité& n'est pas exactement celle que nous vi-
sons, car il s'agit alors d'expression. Le résultat obtenu est
un symbole et n'est pas é&prouvé comme moyen de communication ef-
fectif de l'identification d'un objet précis). Quant 3 l'usage
de la mise en correspondance terme 3 terme (utilisable par exem-
ple lors de la constitution de la liste) les enfants 1l'ont dé&ja
réalisé implicitement dans d'autres situations comme celle par
exemple de 1'appel des &léves d&ja &voquée.

Il nous parait enfin nécessaire de justifier pourquoi
nous limitons & 15 dans cette séquence le nombre d'objets cachés.

Plus le nombre d'objets augmente, plus les difficultés
deviennent importantes ; supposons en effet gue soit résolu le
probléme de la mise en correspondance terme 3 terme dessins/objets.
Lorsgu'un code a &t& &tabli, bon ou mauwvais, il faut pour cue
la liste mnuisse é&tre lue sans ambigulité que les désignations
soient clairement distinctes deux & deux ; on peut donc estimer
qu'il y a, lors de l'écriture, Ci comparaison & fa%r? dgns une
collection de n dessins. Si on retient le nombre Cn=§(n -n)
comme un des &léments intervenant dans le calcul des cofits 3 1l'usage,

A




on constate que ces cofits vroissent comme le carré du nombre

d'objets a désigner.

Nous sommes conscients du caract@re sommaire de notre
estimation. Cependant, elle nous permet de remarquer que
1'augmentation du nombre des objets & désigner qui seule rend
l'usage de la mémoire inopérante ne peut pas &tre poussée trop
loin si on ne veut pas rendre la construction des listes impossi-
ble 4 son tour. Tout semble indiquer que nous devrions choisir,
pour que la construction des listes soit la stratégie optimale
par rapport aux conditions de jeu, un nombre d'objets qui
dépasse de bien peu celui qui rend la mémoire inop&rante. C'est
pour cela qu'en pratigue, il nous semble difficile de proposer
aux enfants de jouer avec des collections constituées de plus
de 15 objets.

En somme, comme lors de l'&tude de la sé&quence 1, il
nous apparait que la variable "nombre d'objets caché&s" intervient
de facon prépondérante dans la détermination des comportements
des enfants (mé@me si ces comportements sont variés et beaucoup
plus éloignés de la stratégie gagnante que dans le cas de la
séquence 1). Nous la considérons donc aussi comme la variable

didactique essentielle de la ségquence 2.

1.5 - Le saut de la variable didactique : "nombre

d'objets cachés"
De tout ce quil précéde,il résulte que :
= nous avons identifisd la méme variable didactigue dans

las sdguances 1 at 2.

- deux comportements différents sont adaptés chacun
dans les séquences 1 et 2 & deux valeurs de la variable.

- le second comportement dont l'apprentissage est visé -
a quelque chance de se mettre en place si le premier comportement

est jugé par les enfants tout 3 fait inopérant.

Le passage de la séquence 1 a la ségquence 2 doit alors
se faire de la facon suivante : d&s que les enfants ont compris
le jeu - cbjectif de la séquence 1 - il est nécessaire d'augmenter

brutalement le nombre des objets cachés c'est-aA-dire de présenter

immédiatement la ségquence Z.
ol i
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C'est ivi que se place le saut dans la variation de
la variable : nombre d'objets cach&s. Nous nous attendons a une
vive réaction des enfants qui ne mangueront pas de se rendre
comnte des nouvelles difficultés. Il est possible gque quelques
uns d'entre eux essaient de mémoriser la collections. Mais il
est clair que cette méthode ne pourra &tre poursuivie. Nous
pensons plutdt que trés vite (aprgs un ou deux jeux pratiqués
dans ces conditions) quelques enfants penseront & faire des
listes écrites. Il ne s'agit pas 13 de sujets manifestant des
capacités intellectuelles exceptionnelles mais plutdt d'enfants
préts i prendre, par golt du jeu un petit risque supplémentaire
pour gagner. Une fois passée la surprise, due 3 la nouveauté de
cette méthode, il nous parait inévitable que peu a peu tous
les enfants s'y essaient. La répétition réguliere des séances,
la totale possibilité de communication lors du moment de cons-
titution de- liste - les enfants qui veulent s'y essayer seront
installés par petits groupes de six autour d'une mé&me table -
la possibilité de jouer et "dlarbitrer" permettent 3 chaque
enfant de construite individuellement la nouvelle connaissance
qui fait 1l'objet de l'apprentissage.

Nous considérons cette phase comme terminée lorsque
tous les enfants auront tenté de faire une liste et gu'ils
auront compris la nécessité d'avoir une désignation par objet
et de faire en- sorte qu'elles ne se chevauchent pas pour &tre

faciltément lisibles.

1.6 - D'autres comportements possibles (mais qui

paraissent improbables)

En dehors des comportements décrits ci-dessus, d'autres
comportements sont possibles méme s'ils semblent improbables. Ils
sont 1iés, soit a une incompréhension du jeu, goit & une inada-
ptation de la situation, (plus particuligrement de la séquence 2}

Dans la premiére catégorie, nous classerons ceux du
type : se désintéresser de la situation, répondre au hasard,
tenter quelque fois d'utiliser des biais par exemple les réponses
entendues d'autres camarades.

Mais il est possible aussi au cours de la séguence 2,
qu'aucun enfant ne se décide & construire de liste et cela parce
qu'ils pensent implicitement que cela ne fait pas partie du jeu.

SR BN
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Alors aprés guelques parties, la maitresse peut demander aux
enfants s8'ils ne peuvent pas imaginer une mé&thode "sfire ,
permettant de gagner”.

S'ils ne répondent toujours pas elle peut suggérer,
puis proposer franchement la méthode des listes. Dans ce dernier
cas, si les enfants ne parviennent pas & donner une significa-
tion 3 cette procédure, nous devrions conclure que celle-ci
est d'une complexité psycho-génétique qui dépasse leur capacité
ou gue notre estimation des effets du saut de la variable é&tait
inexacte. Toutefois, les résultats obtenus lors d'une premiére
expérimentation en 1977 - 1978 vont & l'encontre de cette thése.

1.7 - Limites incertitudes

Voici quelles nous paraissent &tre les limites de
la situation dans le cadre d'un bon fonctionnement.

Il ne nous parait pas qu'on puisse obtenir de tous
les enfants un taux de réussite important. La tl8che qui leur
est proposée parait complexe et la répétition des séances, néces-
saire pour gque tous tentent de jouer, peut aggraver les difficul-
tés, & cause des confusions possibles entre les objets et leurs
désignations utilisées lors de différentes parties.

% Nous ne savons pas a priori quelle sera éventuellement
la source de plus grandes difficultés : "l'@criture” : construc-
tion de désignation, vérification de leur identité& propre et
de 1'absence d'oubli, ou la lecture : identifier les désignations
et 13 aussi ne pas en oublier.

# Nous ne savons gue peu de choses sur le type de
désignation que les enfants construiront. Nous ne savons pas
le type d'informations qu'ils pourront Eéchanger lors de la
constitution de liste. Nous ne savons pas exactement - encore
que cela nous apparaisse comme probable - s'il y aura des
désignations voisines ou identiques construites par plusieurs

enfants pour un méme objet.

1.8 - Quélques remarques sur la stratégie de la

maltresse.
En dehors de la présentation et de la mise en place

des jeux, la maitresse intervient essentiellement en cas de
mauvaise compréhension de régles ou d'apparition de stratégies

"Jéviantes".

assfane
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Surtout le type de son intervention est particulia-
rement important lors de la s&ance ol s'effectuera le saut
informationnel. I1 est clair que l1l'on doit s'attendre alors
d des protestations de la part des enfants et 3 des manifes-
tations de désarroi devant ces nouvelles exigences. La maitresse
peut en sourire... ou les ignorer mais les enfants doivent en
arriver 3 se rendre compte cu'elle pense qu'ils pourront résoudre
le probléme posé.

En d'autres termes, ce saut n'est possible que parce
que la maitresse est elle-m&me convaincue de son efficacité.

On voit ici combien son action est liée 3 ses conceptions
épistémologiques et comment le processus que nous décrivons n'est
reproductible que par un enseignant qui en a compris les fonde-
ments théorigues.

Il est possible aussi que certains—-enfants pensent
qu'il est demandé implicitement de ne gagner qu'i 1'aide de la
seule mémoire ; cette clause figurerait dans le contrat tel
gque le perg¢oit l'enfant, il s'en serait forgé la conviction
lors de la répétition des parties jou&es avec un petit nombre
d'objets. C'est pour cela d'une part gue ces parties ne doivent
pas 2tre trop nombreuses, et d'autre part gqu'il convient &ventuel-
lement que la maitresse intervienne comme décrit en 1.6. pour
gue les enfants ne se limitent pas dans leur recherche 3 cause d'une

fausse conception du jeu.

1.9 - Le dispositif expé&rimental et pé&dagogique

Le dispositif pédagogique suit d'assez prés le jeu
tel qu'il a &té imaginé. Toutefois remarquons gue l'activité
est difficile 4 organiser lorsque le nombre d'objets est important
et gu'il y a beaucoup d'enfants qui wveulent jouer. Voici brié-

vement le dispositif retenu :

* une phase collective d'annonce du jeu au cours de
lagquelle la maitresse commente avec les enfants les résultats
des jeux précédents : gqui a gagné etc... Puis de nouveaux objets
sont cachés et elle demande quels sont les enfants volontaires
pour jouer. La constitution des listes est organisée comme un des

ateliers de la classe.
* huit enfants parmi ceux qui veulent faire une liste

se rassemblent autour d'une table avec les ocbjets 3 désigner.
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Chacun constitue alcors sa liste ; é&videmment, les commentaires
les plus variés sont possibles. Une fois ce travail terminé,
la liste est remise & la maitresse ; d'autres enfants viennent
2 leur tour & cette table.

% la vérification des listes se fait lorsque tous
les enfants gui étaient volontaires ont achevé leur travail ;
la maitresse choisit un enfant qui veut lire sa liste et deux
ou trois juges (les autres enfants sont d leurs ateliers). Les
juges doivent indiquer l'exactitude ou les erreurs de la liste
en sortant de la boite au fur et & mesure les objets qui sont
nommés. Il est facile alors en fin de lecture de savoir si le
joueur a gagné ou perdu, la maitresse n'intervenant qu'en cas
d'erreur de la part des juges.

2 - L'EXPERIENCE

P N I S TR A

2.1 - Déroulement des différentes séances

Séance au cours de laquelle on présente le jeu (une
vartie "pour rien") puis 4 objets sont cachés pour le lendemain.

Mardi_9.1.1979_-_Séance_l

-
e — T ——— ] S

12 enfants veulent bien jouer mais aucun ne gagne.
La maitresse montre le contenu de la boite ce qui permet aux
enfants de constater leurs erreurs. Deux enfants cachent 4 objets
pour la séance suivante.

Commentaire : on peut expliquer nous semble-t-il 1'é&chec
total des enfants par une inattention de leur part lorsque les
objets ont caché&s ; néanmoins, le jeu parait intéresser les

enfants.

Jeudi_11.1.1979_-_Séance_ 2

- - S s (T o T

15 enfants jouent mais cette fois encore aucun ne
gagne. Nous cachons trois objets choisis parmi les plus connusx;
certains enfants pour pouvoir gagner la fois suivante "se les
récitent"”.

Commentaire : l'é&chec au cours de cette sance a &té
durement ressenti. La fagon dont les enfants réagissent pour
gagner lors du prochain jeu en est une preuve.

+ nous avons choisi les objets 3 partir des résultats
des répertoires établis lors de la phase O.

.
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19 enfants jouent ; 16 gagnent, ils manifestent leur
joie. Au cours de cette séance, un enfant gqui &tait absent
la veille a voulu jouer 3 partir des réponses qu'il entendait
de ses camarades. La maltresse lul a rappel& le sens du jeu
(tant que la boite n'est pas ouverte, on ne peut pas savoir
qui a gagné).

Commentaire : le fait relevé ci-dessus, permet de
comprendre comment la maitresse intervient pour rappeler la
régle et le fonctionnement du jeu.

- nous avons souhaité faire joueur une seconde fols

les enfants pensant gu'il y aurait 2 nouveau une forte réussite.

e e S S —

17 enfants jouent mais un seul gagne. Aprés que tous
les enfants aient dit leur liste, un enfant qui avait parlé
en premier répéte les objets qu'il avait (soi-disant) nommés :
une petite fille lui faitaussitSt remarquer que ce n'est pas
ce gu'il avait dit au début.

A la fin de la s&ance, trois objets sont cachés ;
un enfant vient voir la maitresse et lui demande s'il peut "écrire”
ces objets au tableau pour s'en souvenir. Mais la maitresse
ne reprend pas sa proposition.

Commentaire : nous nous attendions & une forte réussite
et nous constatons un échec massif. Les observations relevées
ne nous permettent pas de savoir si les enfants ont &té attentifs
lorsque les objets ont ét& cachés. De plus il s'est écoulé trois
jours entre ces deux séances ; enfin, des confusions ont &té
possibles avec les objets précédemment cachés.

- la remarque de la petite fille montre comment certains
enfants participent aussi & la ré&gulation du jeu et assurent
des rétroactions convenables aupré&s de certains de leurscamarades.

- cette premidre tentative d'@crire nrouve selon nous

que les enfants comprennent bien les régles du jeu mais qu'ils

entrevoient le peu de fiabilité 3 la bngue de la mémoire. Toute-
fois, il ne nous a pas paru opportun de les encourager a '
faire des listes tant que le nombre d'objets n'était pas plus
important. La maltresse formule une réponse qui n'est pas encoura-
geante mais en méme temps, elle ne ferme pas pour plus tard, la

porte d& cette méthode.

T L
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Enfin, nous avons d&cidé de jouer une partie de plus
pour présenter la seconde modalité du jeu aprés une partie

réussie.

Mardi 16.1.1979 - Séance_5

Tous les enfants qui le peuvent jouent : 15 gagnent
15 objets sont alors cachés; trés vives protestations des enfants.
Pas de réaction immédiate autre que celle d'essayer de se
rappeler les objets de té&te. Quelques tentatives de récitation
spontan: ée: ;(non demandées par la maitresse) et les énfants
se rendent compte gqu'ils vont Echouer. Pendant le rangement,
un enfant, puis deux, proposent d'écrire au tableau (cf. séance 4)
La maitresse leur répond : "je vais plutdt vous donner une feuille
pour chacun" et les installe autour d'une table. B enfants consti-
tuent des listes.

Commentaire : les protestations des enfants sont 3 la
mesure de leur goflt pour le jeu et aussi du sentiment du brusque
accroissement de la difficulté. Toutefois, nous considérons
comme probant le fait que dés la premiére séance, 8 enfants
tentent des listes écrites (il est vrail que 1'idée était dé&ja

dans l'air dés la séance 4).

Jeudi 1B8.1.1979 - SEance 6

S e B i i o i e o e S o i . P

10 enfants déclarent pouveoir jouer ; les 8 gui ont
une liste et 2 gui essaient de téte. Un seul gagne et 3 partir
d'une liste écrite. Un seul enfant déclare ne pas pouvoir jouer
parce qu'il n'a pas fait de liste. A la suite de cette partie,
les enfants sont partagés : certains déclarent qu'il faut faire
une liste pour pouvoir gagner mais d'antres remarquent que nombreux
sont ceux qui ont fait une liste et ont nerdu.

On cache 11 objets pour la sfance suivante.
la difficulté gqu'ils é&prouvent & constituer des listes. Il
faut remarquer aussi gqu'il ¥y en a peu gqui essaient de mémoriser.

Enfin, gu'il n'y ait qu'un seul gagnant ne les conforte
pas 3 faire des listes.

Nous avons ramené le nombre d'objes cachés de 15 3 11,
parce gue nous pensons que peu d'enfants essaieront de mémoriser,
et gque dans ces conditions, le travail de constitution des listes

et le travail de lecture sont rendus plus faciles.

-1-1’?---
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16 enfants ont fait des listes le 18, mais une
enfant 1'oublie et dit ne pas pouveoir jouer. Un enfant pense
pouvoir répondre de t@te. Trois gagnants ayant tous fait
une liste.
12 objets sont cachés pour la s&ance suivante.
premidre séance, une augmentation du nombre de participants
et du nombre de gagnants. De plus, le moment ol les enf ants
sont rassemblés autour d'une table pour faire leur liste est trés
animé ; cela intervient sfirement pour encourager de nouveaux

enfants.

e e e T e S M . T —— ot S i S L. o, S - S —— S S S e —— e — ——

Leur déroulement est tré&s voisin de celles décrites
ci-dessus aussi nous ne nous y attarderons pas. Nous indiquons
i les taux de participation, de réussite et d'échec au § 2.2.

ERI r




34

2.2 - Etude des comportements : participation et

réussite.

—— e .  — —

Ile sont résumés dans les courbes du tableau V

. participation : dans les deux parties de cette phase, elle
croit pour atteindre 100 % (toutefois, croissance plus
irréguliére dans la seconde)

_ réussite : trés irrégulidre dans la lére partie - Croissan-
#e dans la seconde mais ne dépasse gu'une fois les 50 %

. en ce gui concerne la seconde partie, on peut noter que :
tous les enfants ont constitué au moins trois fois des listes
10 enfants ont joué au moins 6 fois
5 enfants n'ont jamais gagné (dont un gui a constitué 7 fois
des listes).

2 enfants ont gagné 5 fois sur 7.

Commentaires

- ——

Aprés des débuts hésitants tous les enfants se sont
essayés au jeu en particulier dans la seconde partie (Cette
participation importante est source de difficultés & bien or-
ganiser les séances). Tous ont constitué plusieurs fois des
listes et nous considérons comme positif le fait qu'il n'y en
ait que 5 qui n'aient pu gagner. Les raisons en sont les sui-
vantes.

Bien gque la structure du jeu soit la méme de la
séance 6 a2 la séance 12, il nous semble,d'une part en considé~
rant 1'augmentation progressive de la participation, d'autre
part, les &checs des tentatives par mémorisation que la gsituation
n'est pas la méme pour les enfants.

Au cours de la séance 6 ou 7, il &tait possible
d'hésiter sur la stratégie a adopter ; mais progressivement
1'incertitude devient de plus en plus faible ; A cause de
1'organisation du jeu les enfants sont de plus en plus en-
clins 4 faire une liste. Dans ces conditions, gagner ne se-
rait-ce qu'une fois est important et satisfaisant.

Fn d'autres termes, il ne faut pas apprécier une

réussite seulement par rapport a 7 parties jouées car les
7 parties ne sont pas identiques. 11 faut apprécier dans un
processus ol la constitution de liste est apparue peu a peu
comme seule solution convenable.
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Le seul comportement réussite ou échec nous renseigne
peu sur les progrés é&ventuels des enfants : ont-ils perdu en
ne désignant que trés peu d'objets ou bien alors qu'ils les
avaient presque tous désignés ?

Pour répondre 4 cette guestion, nous avons relevé
par enfant et par s@ance le nombre de réussites objet par
objet (tableau VI) on constate qu'il n'y a pratiquement pas
de progrés dans la moyenne de ces résultats par séance.

Ce résultat tras surprenant devra &tre confirm& lors d'autres
réalisations. On peut peut-&tre 1'interpréter de la fagon sui-
vante : lors des premidres s€ances, ce sont les enfants les
plus habiles qui ont joué et ils ont d'entrée de jeu, cons-
titué des listes tre2s efficaces. Ils ont encore progressé

par la suite, mais apparaissent alors les résultats d'en-
fants moins assurés ce gui fait gu'en moyenne se manifeste

une certaine stabilité.

e ——— A ——

Pour décrire les difficultés et les pro-
grés des enfants au cours de cette phase, il nous a paru
intéressant de considérer la production d'un enfant, ROC,qui
nous parait rassembler bon nombre de difficultés gque ses
camarades ont rencontré. Il ne s'agit pas toutefeois de faire
ici une analyse clinique, mais plutdt de proposer un bilan
de nos interrogations sur les désignations et le travail
d'&laboration qui est sous jacent.

Exemple 1 : liste du 16.01.79
Toutes les difficultés que les enfants rencontrent
y figurent. Objets pratiquement non-identifiables ; répéti-
tions (chiens) désignations différentes pour le méme cbjet
(tomate), oublis (4 ﬂhjets} chevauchement des désignations.
L'identification des graphismes n'est possible
gqu'd partir du relevé d'un observateur placé prés de l'en-
fant. Cet observateur peud aussl nous renseigner sur la fagon
de travailler de ROC : pour la plupart des objets, celui-ci
a construit une "trace" c'est-a-dire qu'ayant posé 1l'objet
sur sa feuille, il en a relevé& le contour (Observons toute-
fois gu'il a tenté& d'enrichir la trace du play-big en lui
' adjoignant deux jambes).

-
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De nombreux enfants procéderont ainsl pendant
plusieurs s€ances. Or nous pensions avant de réaliser la
situation que les enfants dessineraient les objets sans
chercher 3 les "décalquer" ; ce relev& de contour nous est
apparu alors comme une sorte de retour 2 une attitude archa-
fque. Mais comme la démarche est adoptée par tous les en-
fants pendant fort longtemps, nous pensons 3 présent, qu’'il
faut interpréter ce relevd du contour comme la premiére ten-
tative des enfants pour répondre de fagon foncticnnelle au
probléme gu'il leur est posé.

De fagon plus précise, la trace dé&calquée est
certainement pour eux . le moyen le plus sfir de se rappeler
de l'objet puisqu'elle retient en quelque sorte gquelque
chose de la matérialité méme de cet objet.

Exemple 2 : liste du 22 janvier

Les premiers progrés apparalissent. Les désignations
sont mieux réparties sur la feuille, il v a peu de chevauchement,
pas d'oublis.Mais peu de dessins sont identifiables & cause de la
similitude des traces : cas par exemple des objets ronds :
biberon, mouchoir, savonnette. Observons aussi 1'&volution
dans la représentation du collier avec une tentative de
prise en compte du probléme que pose la dimeénsion impor-
tante de l'objet réel.

On constate une nouvelle é&volution. Beaucoup de
désignations sont construites a4 partir de la trace de 1l'ob-
jet par enrichissement. Des oppositions formulées apparais-
sent : & propos du berlon : "je le fais plus gros que la
porcelaine". Observons aussi comment ROC utilise le méme
schéma de base pour deux véhicules : le bulldozer et la
voiture de course mais comment le bulldozer se distingue
par une petite dentelure qui figure les dents de la pelle.

Tels sont les progrés de cette phase : individuali-
sation des désignations utilisations de quelques oppositions
pour certaines d'entre elles (elles peuvent d'ailleurs é&tre
fortuites, l'enfant n'anticipant pas nécessairement sur ses
difficultés 3 la lecture), listes complétes en ce qui con-
cerne le nombre des objets, recherches de détails de plus
en plus poussée.

iva o
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ROC utilise beaucoup la couleur. Tous les enfants
ne le font pas et ceux qui le font, l'utilisent plutdt a
des fins décoratives plus gque pour caractériser les -::I:tjﬂtsn':"!:l

3 - CONCLUSION

L'objectif de cette phase &tait d'amener les enfants
3 construire et utiliser des listes écrites pour mémoriser
de fagon fiable des collections d'objets. Par rapport a la
momoire mentale utilisé&ée spontan&ment, il s'agissait donc
de mettre en place une autre forme de mémoire d'usage beau-
coup plus complexe mais beaucoup plus efficace ; nous suppo-
sions gue les enfants pourraient se risquer 3 ce changement
de mod2le parce qu'ils pourraient y mettre en ceuvre des
"connaissances" plus ou moins éparses utilis&es par ailleurs.

Cet objectif a &té& atteint : tous les enfants ont
essayé de faire des listes. Pour désigner les objets, ils
ont recherché différents procédés que ce soit la trace des
objets ou le dessin avec détails significatifs.

Les désignations ainsi obtenues ne nous semblent
pas pouvoir &tre comprises par un observateur seulement
comme de simples "dessins d'expression". Ce sont réelle-
ment des moyens pour se souvenir des objets gqul résultent
de la prise en considération de contraintes de temps, d'ha-
bilet& et de rapports personnels aux objets mais aussi d'obser-
vations et de commentaires des enfants entre eux lors de la
constitution des listes ainsi que des ré&sultats des parties.

Au plan des désignations celles-ci s'individualisent.

Au plan des listes, elles sont de plus en plus adap-
tées aux conditions de la situation : de moins en moins de
chevauchement, plus d'objets répétés.

Néanmoins des difficultés subsistent : les gains res-
tent encore tr2s médiocres et nous pensons gu'il y a peu de
chances qu'ils progressent de fagon importante. En effet,
cette phase se préte mal a 1l'é&laboration de désignations
stables (qui pourraient &tre apprised et qul seules permet-
traient de donner réguliéremenf et sans aucune erreur la
liste des objets cach&s. Pour 1l'instant, les enfants n'ont

S ——— i ——— o —— I S e e s 4 S N O S S e S R S S "'f‘it

(%) cf note de travail de G. JOUSSON et M. PERES




44

d'autre solution gue d'inventer chague jour de nouvelles
réponses partielles en essayant de les harmoniser tant bien
que mal ; mais c'est extr&mement colteux du point de vue de
la mémoire surtout dans le cadre d'un jeu individuel.

C'est pour cela que nous pensons qu'il convient de
mettre fin 4 cette phase et de la faire suivre d'une nouvelle
situation qui prépare les enfants au choix de désignations

stables pour chaque objet.

o — " —

% La situation didactique décrite dans ce chapitre a été éla-
borée avec la collaboration 4'A.REMY, G.JOUSSON.et M.PERES. Cette
collaboration est le fruit d'une analyse théorique & priori

qui ne sera pas rapportée ici.

% Cette situation reléve du schéma théorique construit et &tudié
depuis plusieurs années 4 1'I.R.E.M. fe BORDEAUX sous la direction
de G.BROUSSEAU. Dans le cadre de ce schéma, nous l'identifions

comme situation d'action.
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CHaPITRE IV

iPHASE ? « USAGE DES LISTES A DES FIN DE COMMUNICATION

1 - COMMENT SE SITUE CETTE PHASE DANS LE PROCESSUS

Lors de la premi2re phase les enfants ont construit
des listes gui utlisaient des modéles personnels de désigna-
tion. A partir de ce premier acquis nous nous proposons de
leur faire élaborer des désignations collectives. Leur appari-
+ion et leur construction supposent toutefois un probléme
gqui en justifie 1l'usage ainsi que des choix et l1'accord de tous.
C'est pour cela gue nous allons adjoindre une nouvelle fonction
aux désignations construites : elles devront servir & communiquer.
Au cours d'un nouveau jeu, les enfants devront échanger leurs
désignations; ils en connaitront de nouvelles et seront amenés
3 rechercher celles qui sont les plus faciles 3 identifier et
d mémoriser.

Cependant, nous ne pensons pas que les choix définitifs
puissent se faire dans le cours méme de ce jeu. Car, arréter
une désignation, c'est aussi arr@ter de jouer pour prendre une
décision, ce qui ne participe pas de la méme activité que le
jeu lui-méme. 3

Les choix, t&ches dernidres de l'ensemble du processus
constituent la phase 3 ; mais ils auront &té& directement préparés
par la phase 2 que nous allons a présent &tudier.

2 - DESCRIPTION DE LA SITUATION PROPOSEE

2-1 il LE IEI.I

La maitresse rassemble tous les enfants et demande"qui
vient jouer & faire deviner la liste ?" Parmi les enfants qui
se proposent, elles'en choisit quelques-uns gqui deviennent les
Ecrivains.

Elle répartit alors les autres enfants dans les diffé-
rents ateliers de la classe (pour eux le jeu est provisoirement
afrété) et donne aux &crivains la boite contenant les trésors.
Ils choisesent tous en méme temps, quatre objets chacun.

(%) Voir note & la fin de ce chapitre e (e
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Ce choix #tant fait, ils s'installent 3 une table

et constituent la liste des gquatre objets qu'ils se sont attri-

bués;lorsqu'ils ont termingés ils sont préts 3 faire lire leur

liste et le disent & la maltresse. |
Voici 3 présent comment un &crivain fait lire sa liste :

il appelle un camarade pour &tre lecteur. Celui-ci tente de

trouver quels objets ont &té désignés. Il faut qu'il les nomme

tous et sans erreur. S'il y parvient 1l'é&crivain a gagné (il a

constitué une liste qui pouvait &tre lue par d'autres) sinon
il a encore deux chances : il peut appeler un second puis
un troisiéme lecteur. Si aucun des lecteur n'a pu deviner
la collection désignée l'écrivain a perdu ; mais si un des lecteurs
a pu nommer tous les objets, il a gagné.
En fin de partie, la maitresse demande aux lecteurs
d'indiquer & 1'écrivain pourquoi éventuellement ils n'ont pas
pu trouver certains objets. Bien entendu, l'&crivain peut alors

s'expliquer

2.2 - Les différents moments du jeu

Ce jeu comporte pour les enfants gui y interviennent
plusieurs problémes et activités différentes.
% Lors du choix des objets, &tant plusieurs & choisir simulta-
nément les enfants ne peuvent pas retenir gue ceux qu'ils
préférent. Nous cherchons ainsi d éviter que certains objets
soient toujours négligés (pour des raisons subjectives ou des
raisons objectives de difficultés & &tre désignées) et d'autre
par contre systématiquement repris.
% La construction des-liste est assez semblable & celle de la
phase précédente. Remarguons toutefois gque chaque enfant ayant
3 présent une collection personnelle 3 désigner il ne peut
plus recevoir autant d'information de ses camarades que précé-
demment.
% La phase de lecture est encore plus différente de celle de
la phase 1. Le lecteur ne peut pas chercher a se remémorer
une collection d'objet, il la devine, la construit a partir
de la liste qui lui a été donnée. Le résultat de son travail
de lecture servira de base pour apprécier le travail de consti-
tution de liste de l'&crivain.

sanfunn
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Le lecteur est domc juge indirect du travail de
1'écrivain. :
% Quant au petit débat gue nous proposons aux enfants en fin de
partie, nous espérons qu'il permettra 3 l'écrivain de mieux
identifier la source d'éventuelles incompréhensions et d'accrol-
tre ainsi ses gains. Nous pensons aussi qu'il y a peut étre
13, possibilité pour les enfants de commencer 3 s'accorder

sur certaines désignations.

2.3 - Evolution attendue des comportements

L'objectif essentiel de cette phase est de modifier le
comportement des enfants en matidre de désignation. Nous pensons
qu'elle conduira :

- & un abandon progressif des désignations trop
personnelles et qui ne pourraient pas de ce fait &trecomprises.

- 3 une sélection (peut &tre explicit&e lors du débat
de fin de jeu) de détails significatif pour les désignations
de certains objets.

- & un progrés général dans la précision et la
stabilité des désignations.

Tels sont, nous semble-t-il les &volutions gui permet-
traient d'améliorer la communication entre écrivain et lecteur.
Elles nous apparaissent d'autant plus probables que :

- d'une part, le nombre d'objets a désigner est beaucoup
plus faible que lors de la phase précédente, les erreurs sont
donc plus facilement repérables.

- d'autre part, il y a déja pour certains objets de
désignations voisines, résultat des &changes spontanés observes
lors de la premiére phase.

Nous terminons 1'examen des comportements attendus sur
une remarque concernant le passage de la phase 1 & la phase 2.
Formellement il se présente comme un changement de jeu que la
maitresse explique et qu'elle fait ensuite pratiquer. Mais
nous devons envisager 1'idée que durant quelques séances, les
enfants ne comprennent pas tout le jeu,en particulier gue ce n'est
pas celui qui 1lit qui peut gagﬁer (comme dans la phase 1) mais
que c'est celui qui a constitué la liste. Il est possible qu'il
y ait au début des confusions de.rdles,en somme gue le lecteur

se sente en cause pour un travail dont il n'est pas respon-
sable et que l'écrivain ne pergoive pas lui, gque son travail
est mis d 1'é&preuve.

¢ uaf bt
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routefois, cette difficulté nous parait pouvolir étre
surmontée et nous pensons qu'aprés quelques essais le jeu

pourra fonctionner normalement.

2.4 = D'autres &volutions possibles mais qui paraissent

improbables

Ce sont des comportements qui prouveraient gque la
situation n'est pas adaptée aux enfants.

- &checs 3 la lecture : soient que les lecteurs lisent
*"su hasard" soient que peu d'enfants parviennent 3 lire exac-
tement et entidrement les listes proposées. On peut imaginer
par exemple que pour une liste donnée, deux ou trois objets
soient lus mals rarement par le méme enfant.

- mauvais fonctionnement des rétroactions : les enfants
modifieraient leurs désignations en les rendant de plus en
plus perscnnelles donc de moins en moins intelligibles par
d'autres.

Ils ne tiendraient pas compte des observations de leur
camarade ou bien ne les comprenant pas, ne parviendraient pas
34 les réaliser convenablement.

Dans tous ces cas, il nous semble que le comportement
"réussite au jeu" puisse servir d'indicateur d'apparition de
ces "déviations" dans le déroulement prévu.

2.5 - Limites, incertitudes de la situation

Sur les questions suivantes, il nous apparait gue seule
une réalisation effective de la situation pourra nous donner
des réponses précises :

- nous avons relevés des risques de confusion avéc
la phase précédente (cf. 2.3.) ; nous ne savons pas exactement
si elles seront rapidement &claircies pour les enfants.

- on pent imaginer aussi qu'il y ait ensuite une in-
version des tendances : le lecteur n'é&tant pas directement engagé
peut devenir trop "tatillon" ; l'é&crivain lui,ne pourrait plus
contester le lecteur, devenu tout puissant.

% D'autre part, nous ne savons pas exactement comment se compor-—
teront les "écrivains" lorsque leurs camarades leur auront dit

pourgqueoi ils n'avaient pas pu les lire.




Dans le déroulement de la situation d'autres choix
faits peuvent poser probléme :

- lorsqu'un enfant a 4 désigner un objet et qu'il a
&choué, il peut se passer plusieurs séances avec qu'il n'ait
34 nouveau A désigner cet objet. Il peut perdre alors le

bén&éfice des remarques de ses camarades.

- il nous semble nécegsaire que tous les enfants soient

régulidrement lecteurs et Ecrivains ; cela Subpose

que les relations dans la classe soient assez diversifiées pour
que tous les enfants aient un camarade gqui les appelle pour
&tre lecteur. Mais nous ne pouvons pas nous prémunir (autrement
gu'en intervenant directement) contre le fait que certains
enfants apparaissent apré&s quelques séances comme des lecteurs

maladroits.

2.6 - Arrét de la phase

Nous pensons qu'il sera nécessaire de mettre fin a
la pratique de ce jeu lorsgue 1l'évolution des désignations ne
pourra plus y progresser : essentiellement pensons-nous, parce
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que, pour quelques objets au moins, il existera gquelques désigna-

tions concurentes entre lesquelles il faudra choisir pour que
la communication soit possible. Ce choix n'ayant pu &tre fait
3 1'intérieur méme de ce jeu, il conviendra de l'organiser
dans un phase ultérieure,(s'il avait été fait implicitement
cela se serait manifesté par l'apparition d'un type dominant
de désignation pour un objet)

On peut toutefois imaginer d'arr@&ter provisoirement
le jeu le temps d'organiser une phase collective de choix de dé-
signations pour quelques objets puis de le nratiquer 3 nouveau,
de faire de nouveaux choix et ainsi de suite. Il s'établira
aloms un rapport dialectique entre les phases de communication
et les phases de choix chacune faisant progresser 1l'autre.

2.7 - Remarques sur la stratégie de la maltresse

En dehors de l'organisation propre du jeu, toutes les
interventions de la maitresse tendent 3 éviter les stratégies
suivantes : ;

- soit ,les confusions dans la compréhension du but
méme du jeu en particulier au début de phase.

- soit,par la suite une trop grande dépendance de
1'&écrivain par rapport au lecteur ; de ce point de vue le débat
en fin de jeu peut permettre aux enfants de ne pas en rester
i un simple constat de réussite ou d'échec 3 partir de la

lecture. P e
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En somme la maitresse cherche 3 préciser auprés
des enfants les différentes possibilités d'actions gqu'ils
ont pour améliorer leur efficacité et par 1la méme leur
connaissance.

2.8 - Dispeitif pé&dagogique retenu

Lors de la description du jeu (§. 21) nous l'avons
déjad en grande partie explicité&. Nous pouvons toutefois préciser
comment se fait le choix des écrivains : lorsqu'il y a de
nombreux enfants volontaires la maitresse choisit de telle
sorte gque la pratique du jeu ne conduise pas 4 une activité
trop lourde et par ailleurs que tous les enfants aient la
possibilité de jouer y compris ceux qui sont d'un naturel
plus réservés.

Le moment de constitution de liste ne pose pas de
difficulté ; par contre la véricication est beaucoup plus
longue ; c'est pour cela qu'une séance (&criture et lecture

de toute une série de listes) peut s'&tendre sur deux jours.

3 - DEROULEMENT DE LA PHASE : ETUDE DE COMPORTEMENTS

g

ey ST T A e —

3.1 = Chronologie : participation des enfants

* Cette phase s'étend du 8 Février au 13 Mars, nous l'avons
gtructurée en huit sé&ances. Voici un tableau ré&capitulatif
indiquant la participation des enfants ainsi gue le nombre
de réussites (nombre de fois gue des &crivains ont gagné)

N°® de la} ..o Nombre Nombre de| Nombre de |Fréquence de
séance d'écrivains| lectures | réussites |[réussite

1 8/2 8 23 3 0,38
3 13/2 19 51 5 0,26

3 15/2 8 24 0 0

4 6/3 4 8 21 2 0,33

5 B/3 10 30 0 O

6 9/4 4 9 2 0,5

p 12/3 7 15 5 0,71

B 13/3 15 38 2 0,40

TABLEAU VII
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Dans l'ensemble l'intéré&t des enfants, gqui se manifeste
par le nombre de ceux qui veulent jouer, est trés grand ; en
particulier lors de la sé&ance 2 lorsque le jeu a paru compris.
Une exception toutefois de la s€ance 6 qui fait suite, il
faut le remarquer & une séance ol i1 n'y avait eu aucune

réussite.

% Tableau d'effectifs des &crivains

84 Effectif

1 4 r—“* r__1 Nombres de listes

T ¥ T T T T

o 1 2 3 4 5 6 7 B8 faites

La plupart des enfants ont fait entre 2 et 5 listes. Un
enfant s'est particuli@rement intéressé au jeu (POU) il a
fait 7 listes. Une enfant par contre (TAI) n'a manifesté& que
trads peu d'intéré&t {1 seule liste)

# Tableau d'effectifs des lectures

. . =
Effectifs : Nombre d'enfants Horbee da fais

* gu'un enfant

a été appelé

I TT pour faire

L m .{. : l—] n liste

2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

On constate une grande disparité entre les lecteurs :
certains enfants ont &té& appelé tré&s souvent (Min : 21) d'autres

rarement.

Nous avons &tudié de fagon plus précise comment s'étaient
établies les relations é&crivains-lecteurs (cf. Chapitre V
Tableau 15, Communication entre enfants et aussi §5.5.2).

iad avu




52

Maies 3 partir du simple examen de l'histogramme p. 51
nous avons constaté que le choix fait en laissant les écri-
vains libres d'appeler les lecteur n'est peut-&tre pas
judicieux car il introduit des disparités importantes entre
certains enfants.

(En &tudiant le tableau de fagon plus précise on
constate gue l'enfant Min qui est le plus choisi comme lecteur
ne réussit pas de fagon nettement supérieure a certains de
ces camarades : les choix ont donc é&t& sans doute faits essen-
tiellement & partir du nrestige personnel de certains).

3,2 - Réussite ; échecs

% Le tableau 8 indique les réussites et les &checs par enfants
et par séances. On y constate gque plusieurs enfants n'ont
jamais réussir 3 gagner (il y en a 7). Le taux de réussite
le plus important est obtenu par les enfants Feg et Min
(sur 3 parties jouées).
Ssur l'ensemble des séances on constate un progrés
global (cf. Chapitre V. Tableau : 14). Mais les résultats
sont irréguliers avec deux séances oll ils sont particuliérement

décevants (séance 3 et 5).

% Toutefois,silecomportement réussite - €chec nous donne une
premigre idée de l'&volution des enfants, il nous renseigne
assez peu sur les causes de d'&checs : les enfants qui ont
Echoué n'ont-ils pu se faire comprendre sur aucun objet ou
bien ont-ils &choué "de trés peu"? Pour tenter de répondre

3 cette guestion nous avons étudié plus précisément la pro-
duction de chaque enfant et construit un indice de réussite
3 la désignation (Tableau 9).




TABLEAU N°8 53

BlElEBEILERICIHIE
-1 Bay o] - - 8] - o| + + 5| 0.4
2 Daz - - - O o] + | O + 5| 0.4
3 Del o f=-]104-~101] 0|0 - 3 0
4 Dos o - - 0] - |0 . 4 o
5 Feg + coj|jo]|+]|] QO] O - 3 | 0.67
& Ges Qo= |0 | D = -1 B =+ 4 | 0.25
7 Guil 0 - - ] - - 0 - 5 0
; 8 Guir olojojlojo|lo| -] +}§ 2 0.5
9 Laf - + - | - 0| O + 5 D4
IE-LEE o] = o o (o] o + o 2] 0.5
11 Leg + 0 - + ] - 0 - 5| 0.6
12 Mal - o O o] = o = o 3 o
13 Mar + - O O 0O O 0O o 2] 0.5
14 Maz O - O 0 0 0] + o 2| 0.5
15 Min 0 + 0 - 0 0] O + 3| 0.67
16 Nau 0 + 0 - 0 0 o} - 3|1 0.33
17 QOua 0 - 0 = 0 0 ol O 2 0
18 Pou O + - = = 0 + - 71 0.33
19 Roc - + O - - (0] O - 5| 0.20
20 Ser = N O o o 0 + 0 3| ©.33
21 Sim 0 + 0| O - 0 0 = 3| 0.33
22 Tai ol - c| of 0| 0| O] O i 0
23 Viel | n - -|l. 0 -{. 0 8] 8] 3 D.
P n 8|19 8 8| 10 4 T IS 179
R L37 .26/ 01.33] 0}.50}.71 .40 0.33
Phase II : RBussites et échecs par séances et par
enfants
Codage : O : absent ou n'a pas joué
+ : joue et gagne - joue et perd

Ligne et colonnne P participation au jeu
L1} L

e R : frégquence de réussite




TABLEAU N°9
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1 2 3 4 5 6 7 8
Date 8/2 13/2 15/2 6/3 8/3 9/3 % 1373
s 10 GRS 1A ST T T O S——————

BAY 0,25 .58 0,33 1 1
DAY 0,5 Q,33 .25 1 0,88
DEL 0,33 66 0,5
DOS 0,17 o) 0,08 0,25
FEG 0,75 1 0,67
GES 0,17 0,33 0,33 1
GUIL 0,33 0,50 0,5 0,75 0,58
GUIR 0,5 1
LAF 0,33 | 0,88 0,15 0,66 0,75
LEC 0,33 1
LEG 0,67 0,58 | 0,88 0,75 0,58
MAL 0,08 0,75 0,66
MAI 0,63 | 0,42
MAZ 0,25 0,88
MIN 1 0,5 0,67
NAU 1 0,5 0,58
OUA 0,33 0,5
POU 0,5 0,5 Q; 33 0,75 0,67 0,42
ROC 0,66 1 0,42 | 0,58 0,33
SER 0,66 | 0,75 0,88
SIM 1 0,66 0,67
TAI 0,66
VIEL 0 0,25 0

MOYENNE .54 .51 . 40 . 60 .46 71 0,80 | .66

Réussite aux désignations

par enfants et par séance

snaf ues
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Il est construit de la fagon suivante : on reléve pour chaque
enfant le nombre de fois gu'une désignation a &té bien lue

{une méme désignation peut avoir &t& bien lue plusieurs fois)

le nombre de lecteurs; on sait gue tous les enfants ont toujours

eu d désigner 4 objets ; on calcule alors le rapport

Nombre de désignation bien lues

Nombre de lecteurs x 4

Cet indice peut varier entre O et 1. Il est maximal
lorsque les 4 désignations ont &t& bien lues par le premier
lecteur (et dés lors il n'y en a qu'un).

Tl n'est pas nécessairement &gal 3 1 lorsqu'un enfant
a gagné, ni &gal 34 0 lorsgu'il a perdu. Il nous renseigne sur le
nombre de fois que des désignations ont &té bien comprises.

On constate alors sur le tableau que la moyenne
de ces indices par séance ne descend jamais en dessous de .0,40
(séance 3 durant laguelle personne n'a gagné) que ses variations
suivent celle du comportement réussite-&chec : de ce point
de vue les séances 3 et 5 paraissant significativement plus
difficiles que les autres. (faut-il incriminer les collections
gue les enfants se sont construites 2}

Nous pouvons comprendre & présent pourquoi les enfants
ne se sont pas découragés mBme lorsqu'ils é&chouent complétement
au regard de la régle. Ils ont toujours pu se faire comprendre
sur presque la moitié& des désignations. Par rapport & la nou-
veauté du jeu ce résultat en lui-méme parait important.

S
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3.3 - Evolution des d&signations

L'étude de 1'évolution des désignations nous a posé
un probléme méthodologique difficile. Nous avons commencé par
observer les stratégies que les enfants utilisaient lorsgu'ils
constituaient la liste.

En mé&me temps, aprés chague s&ance nous conmnarions
les désignations entre enfants ou, pour un m@éme enfant, avec ms
productions antérieures. Ce premier type d'observation directe
nous a donné des informations en grand nombre et taujours
suffisantes pour orienter nos choix concernant 1l'ensemble du
processus.

Voici le type d'observations que nous avons pu faire
a partir de l'examen des liste de l'enfant ROC.

Liste du 13/02

ROC devait désigner le ballon, la grenouille, le
petit cheval et le bulldozer. 3 objets sont dessiné en trace, un
seul en symbole : la grenouille. Les représentations sont trés
frustres avec quelques détails plus individuels parfois : un
point pour l'oeil du cheval, une dentelure pour la pelledu bulldozer
Chagque dé&signation est entourée d'une ligne pointillée construite

certainement par plaisir. Or avec cette liste ROC gagne ; la
lecture ne fait 1'objet d'aucun commentaire, ce gui est compré-
hensible puisque l'objectif du travail a &té atteint.

Liste du 6/3
Quatre objets sont désignés 3 partir de -leur trace avec

cette fois-ci des progres dans le graphisme. Toutefois ROC pexrd,
un seul objet étant lu par 3 lecteurs : l'oeuf (sa désignation
suit une convention implicite gui apparait dans le groupe et dont
ROC a pu prendre connaissance lorsqu'il a eu lui-méme & lire
d'autres listes). A la fin du jeu, premier commentaire d'un de
ses camarades gui lui dit comment il aurait 4l désigner le camion
pour qu'il puisse &tre lu.

Liste du 8/3
Cette liste nous fournit un bon exemple de ce gue nous

appelons enrichissement du dessin par accumulation de détails.
ROC devait représenter le sifflet, les trois canards,
1'indien, le play big. Pources deux derniers objets, il part encore
dune trace (base pour le premier : jambes pour le second) mais
ensuite il enrichit ses dessins en particulier celui du play big

srafan
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d'une abondante chevelure. Mais il ne gagne pas. Le sifflet
n'est pas reconnu, les enfants disent qu'il mangque le "bec"
et le play big est confondu avec l'indien ({cheveux/plumes) ;
de plus un nouveau probléme apparait pour le lecteur gui peut
comprendre ¢gu'il y a deux représentations de l'indien ! il peut
y avoir aussi confusion avec un autre personnage car les détails
apportés au play big ne le caractérisent pas.

% En somme ROC pour augmenter ses chances de gagner a voulu
étre le plus explicite possihle'sur les objets gu'il avait
3 désigner et il a pour cela ajout& sans cesse de nouveaux détails
dont certains &taient purement fantaisistes. Mais il n'a pas
pu se mettre dans la position du lecteur qui, lui ne connait
pas nécessairement les significations de ces détails ; qui essait
de deviner par comparaison des désignations entre elles, en
cherchant ce qui peut 2tre désigné et ce qul ne peut pas l'3tre ;
gui ne demande donc pas une accumulation de détails, mais plutdt
des détails qui peuvent lever des incertitudes.

Enfin, s'il est clair pour ROC qu'il n'a pas gagné,
les raisons de son échec le sont beaucoup moins : faudra-t-il
mieux dessiner la fois prochaine, ce que peut laisser penser la
remarque gul lui est faite sur le sifflet ou mieux caractériser

les objets, ce gue personne ne lui a dit 2

Liste du 13 Mars

Roc a wvoulu désigner le bracelet blanc, la montre,
la voiture de course et le sifflet. Il n'a pas de probléme pour
la montre, dessinée trés soigneusement, qui est bien lue par

tous. Pour le bracelet, il a relevé la trace sans autre détail

et les 3 lecteurs donnent 3 réponses différentes : le bracelet
rouge, le vert, le blanc. En fin de jeu, ce fait ne sera pas
relevé. Le sifflet a &t& représenté avec le "bec" maladroitement
comme ROC l'a peut-&tre vu sur d'autres représentations. Mais

i1 renonce  lors du dessin de la voiture de course a faire figurer
une boule qui existe sur cette voiture et sans doute, pour préciser
le sens il ajoute des roues gqui n'y sont pas.

Lors de la lecture, cette désignation n'est pas
comprise. Un lecteur lui dit qu'il aurait fallu faire la boule de
la voiture.

L'ajout des détails supplémentaires a &té de nouveau
fatal & ROC alors gu'on peut penser qu'ils avaient cette fois-ci
une origine opératoire : ROC a voulu indiquer la différence
entre voiture et sifflet qui présentent une vague analogie de

forme : P T
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Voici les conclusions auxguelles ce travail nous
a permis d'aboutir :

Nous pouvons & présent distinguer deux voies, dans
lesquelles les enfants peuvent s'engager lors de la construction
de désignations et gqui sont d'un intérét inégal.

4 Pour certains objets une désignation efficace
passe par un progrés dans 1a maitrise graphigue de la représen-
tation de certains détails complexes. Désigner par exemple un
petit cheval suppose gu'on sache en représenter les pattes,
le tronc, la t@te. D'un point de vue théorique, il ne serait
pas nécessaire d'étre tras habile puisque l'objet cheval est
seul dans la classe "petit objet représentant un animal™ (guelgues
conventions simples suffiraient) ; mais ce point de wvue, justement,
les enfants ne l'ont pas ; c'est une connaissance qu'ils n'ont
pas construite et gu'ils n'ont que peu de raisons d'élaborer
sur l'objet que nous étudions ; car par plaisir du dessin, ils
vont plutdt chercher a progresser dans la graphisme (ROC illustre
cette démarche dans sa représentation de la montre du 13/03).

« Pour d'autres objets, le probla2me est plus complexe.
Considérons par exemple, la bille en terre et la bille en verre.
Ces deux objets donnent des traces identiques : deux cercles.

Ils n'ont pas de détail propre & chacun d'eux gui permettraient
de les distinguer aisément. Les enfants vont se heurter alors
3 deux manifestations du méme obstacle.

Comme lecteurs un cercle ne leur permetpas de savoir quel
objet est désigné ; comme gcrivairmg, 1ls ne peuvent pas se faire
comprendre. Cet obstacle ne peut pas &tre levé par un simple
enrichissement graphique puisqu'il n'y a pas rapneleons-le, dans
ces objets de détails qui, simplement représentés permettraient de
lever l'ambigulté. &

Puisgqu'il n'existe pas de solution implicite "naturelle”
les enfants vont devoir explicitement reconnaltre leurs difficultés
3 distinguer certains objets et 4 s'accorder sur des signes
conventionnels. (En fait ils ne le seront pas totalement pour
des raisons de colits a la mémorisation)

cela suppose l'usage progressif de traits qui désignent

et opposent les graphismes. (i1 nous semble que ROC s'installe
dans cette démarche lorsqu'il distingue le refflet et la voiutre
de la course le 13/03). C2 gqui ne pouvait pas 8tre construit
pour le cheval (le concept de désignation dont la signification

vasts




64

repose sur une convention) va pouvoir l'&tre icl a partir
d'objets plus simples dont les premiéres désignations sont
ambiguies. Le tableau 11 chapitre V oll sont reproduites les
désignations finales montre comment les "ronds" sont distingués
entre eux. Mais on peut faire le mé&me type d'observations pour
les tubes, (dentifrice, biberon, bougie) ou les vé&hicules.

3.4 - La formulation des enfants lors des débats

Les débats que nous avons organisé&s en fin de partie
se sont révélés un peu académiques. Nous avons relevé les inter-
ventions des enfants nous les avons classées en deux catégories :

- les remargues de types analogiques (RA) : elles
se rapportent & un trait de l'objet indépendant de tout autre
chose ;exemple : "pour la voiture de course il faut que tu
fasses une boule" (séance 1)

- les remarques de type oppositif (RO) : elles font
intervenir au moins deux objets : "pour le play big il ne
faut pas faire de base pour ne pas se tromper avec 1'indien".

Nous avons aussi relevé combien de fois les écrivains
intervenaient soit pour expliquer leur liste soit pour la

justifier.
Yoici le nombre de ces interventions :

N°® Séance | 1 IR - o e Ej
REMBLGUSE | +» 1 Lo a2 11%%% 5 8
écrivains
RA il 01T 5 | 10011 |4 10 | 47
RO 1 &iwle B il SN | ER A 4 24
i |
Commentaire

Nous avons &été& tout d'abord frappé par la grande pas-

sivité des écrivains. Ceux-ci n'ont que tr2s rarement cherché
y 3 défendre leur travail alors que les é&checs &taient nombreux ;
tout se passe comme si face aux lecteurs ils restaient complé-

tement désarmés. I

e .
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Mous relevens en second lieu, que la plupart des
remarques que les enfants formulent sont d'ordre analogique.

Nous pensons gu'il faut assocler ce fait aux renché-
rissements évoqués lors de 1l'analyse des listes (cf § 3.3.
1iste de ROC du 8/3) et voir dans ces deux phénoménes les in-
dices de la mise en oceuvre d'une stratégie qui est peut-&tre
adaptée 3 la situation telle que nous l'avions organisée,mais
qui ne peut pas aboutir 3 la constitution d'un systéme de
désignations simple et efficace.

Aussi convient-il d'envisager 1l'arré&t de cette pha-
se 3 partir du bilan des acquisitions réalisées. C'est ce gue

nous allons faire en guise de conclusion.

4 - CONCLUSION

Nos hypothéses pour cette phase étaient les suivantes :

Les enfants modifieront leurs dé&signations pour rendre
la communication possible :

- en abandennant les désignations trop personnelles

- en mettant en place peu 3 peu des désignations stables i
comme il se peut qu'il y en-ait plusieurs pour chaque ohjet, le
but de la phase III sera de choisir pour ne concerver gu'une
désignation par objet.

Or on constate gque :

- il ¥ a bien progrés dans les désignations ce que
traduit en autre l'augmentation des gains.

Mais ce progrés va dans le sens d'une recherche de

détails de plus en plus poussée dont on ne voit pas la limite.

Cette évolution (non prévue) ne nous parait pas
satisfaisante car nous ne pensons pas gqu'elle contienne en elle
méme des contradictions nécessaires 3 son arr&t : elle peut
se prolonger sans fin. (Dans une autre évolution les contradictions
auraient pu &tre les suivantes : s'il y avait eu peu @ peu
stabilisation des désignations d'un objet autour de deux ou
trois mod2les, il aurait fallu choisir et n'en retenir gu'un
pour des raisons de colit a la mémorisation : on ne peut pas
se permettre de désigner de deux ou trois fagons différentes
les 43 objets de la collection).

Nous allons donc devoir modifier les termes mémes

de la situation de communication poure rendre cette recherche

de détails inopérante.




66

pour terminer 1'examen des activités de cette phase
nous ajouterons deux remarques i

% Le débat entre les enfants fgui est organisé en fin
de partie) semble artificiel parce que le jeu qui le précéde
n'est pas suffisant comme contrdle de la validité des assertions
gue les enfants y échangent.

% Il conviendrait lors d'une nouvelle réalisation de
faire en sorte gque les enfants d'un jeu & l'autre puissent tirer
directement profit des enseignements du jeu précédent en ayant
par exemple 3 recommencer la désignation de certains objets
qu'ils ont déja eu a désigner ou en ayant a4 désigner des objets
qu'ils ont eu & lire. Mais cela suppose qu'on ne leur laisse
plus le choix dans la composition des boites.

e -

% T,a situation décrite a &té construite avec la collaboration
de G.BROUSSEAU, A.REMEY, G.JOUSSON et M.PERES.

pDans le cadre du schéma didactique de G.BROUSSEAU, nous
1'identifions comme phase de formulation.

Y
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l PHASE 3 : ELABORATICN DE DESIGNATIONS COMMUNES

"

| - SITUATION DE LA PHASE DE L'ENSEMBLE DU PROCESSUS

-

Nous avone dit les acquis et insuffisances de la phase
précédente et annoncé ce que devaient les objectifs de la phase
gue nous allons é&tudier 3 présent :

- rompre avec la stratégie de représentation analogique

- favoriser, permettre la construction de désignations
collectives.

1.1 - Ces objectifs sont-ils contradictoires, indé-

pendants ?
Dans tout ce qui suit, nous opposerons les représentations

analogiques aux représentations oppositives ; ces derniéres dé-
pendent les unes des autres aux sens ol tel trait gui y figure

renvciea

tel détail de l'objet réel et, ce qui est aussi important,
3 1l'absence de ce détails dans tous les autres objets avec lequel
on pourrait le confondre.En d'autres termes, dans les désignations
oppositives, 1l'absence d'un trait est-elle méme signifiante

elle permet.de rejeter un objet ou une catégorie d'objets.

La démarche oppositive apparait alors sous certaines
réserves plus &conomique 3 l'usage que la démarche analogique.

11 suffit de sélectionner guelques propriétés sur les objets,
traduites par guelques traits simples pour décrire tout objet
comme vérifiant certaines d'entre elles et d'autre part, la
démarche analogigque elle, procéde par accumulation de détails
sans toutefois que cette accumulation rende les confusions
impossibles puisque les désignations ne sont pas formellement
comparées. Aussi n'est-on jamais slir d'8&tre assez précis sinon
empiriquement, parce qu'aprés un certain nombre d'expériences
il v aura de moins en moins de confusion.

Ceci dit, les représentations oppositives qui font
intervenir des traits ou des absences de trais comme signifiants
sont d'une complexité cognitive bien supérieure. Aussi leur
mise en place risque-t-elle d'étre difficile.

(*) Voir en fin de ce chapitre R -
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Toutefois, elle peut &tre facilité par des choix
collectifs. Il nous semble en effet que le choix et 1l'usage
d'un trait traduisant certaine propriété de 1l'objet sera d'autant
plus facile que cela aura été fait collectivement, tout enfant
sachant dés lors qu'encas de difficulté, il pourra s'adresser
3 un tiers pour rétablir une signification oubliée. (Surtout
s'il v a une part d'arbitraire dans la désignation retenue).

Pour ces raisons, il nous semble donc gu'utilisation
de désignations oppositives et constructions de désignations
collectives vont de pair.

1.2 - Structure de cette phase

Pour qu'il y ait &laboration d'un systéme de désignations
communes il faut donc que nous présentions aux enfants une si-
tuation globalement articulée de la fagon suivante.

(:) Modification de certaines variables de la situation
de communication précédente pour que la démarche analogique
solit inopérante.

Enventuellement jeu de communication pour qu'ils
constatent 1l'effet du changement des variables.

Formulation de cette impossibilité&. Recherche commune
de d&signations adapté&es aux nouvelles contraintes. Choix de dé-

signation.

C) Jeux avec les nouvelles désignations.

Cependant, ainsi formulé, ce projet parait imprécis
sur deux points :

- pourquoi les enfants formuleraient une impossibilité
3 désigner ? Quelles seraient pour eux la nature de cette impos-
sibilité ?

- 4 partir de quoi pourraient-ils formuler de nouvelles
propositions ? Des jeux de communication seraient-ils a envi-
sager ? Pourquoi serait-il nécessaire de décider en commun ?

Nous pensons pouvoir répondre & ces questions en
exposant A partir de quels critéres nous avons choisis les
nouvelles contraintes apportées 3 la situation de communication.

I1 faut choisir des contraintes telles que :

# certains objets ne puissent plus &tre du tout désignés
(parce que leur désignation actuelle est essentiellement analo-

gique) .

oo flaiate
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% que les quelques enfants, qui pensent pouvoir conti-
nuer 3 jouer proposent leurs désignations.

Ces désignations seront acceptées par tous si elles
satisfont les enfants gui ne déclaraient ne pas pouvoir jouer.

on voit donc en gueoi la nature des contraintes que
nous allons proposer est importante puisque c'est elle qui
conditionne le sens de cette nouvelle acquisition : "s'accorder
sur des désignations”

1.3 - Limite des propositions précédentes : le probléme
du codage de l'ensemble de la collection

En supposant gue nous puissions imaginer des contraintes
correspondantes aux conditons ci-dessus il reste toutefois une
objection qu'il nous faut relever. Il parait peu probable en
effet que beaucoup d'objets soient affectés de fagon si imporante
gqu'ils ne puissent pas &tre désignés, par les nouvelles régles
de jeu proposées. Il se peut donc gue face 3 un probléme "local®
- concernant gquelques objets seulement, les enfants répondent
par un solution "1acale™— concernant ces objets et eux seuls -;
d'autant que s'accorder explicitement pour choisir est un travail
nouveau dans le processus et dont nous ne savons pas s'il est
facile ou difficile pour de si jeunes enfants.

C'est pour cela que nous devons envisager cette phase
comme une succession de situations que nous allons a présent

briavement présenter.

1.4 - Les différentes situations de la phase III

Nous proposcons une premigre série de modifications au
jeu de communication ce gul constituera une premiére nouvelle

situation :

exposé de nouvelles contraintes et com-

mentaires des enfants.

iy | . mise au point de quelques désignations collectives

. jeuxde communication

Lorsqu'apriés plusieurs séances les enfants ne chercheront
plus & s'accorder sur des désignations nous mettrons alors en

place la phase IIl,.

. proposition-de nouvelles contraintes

Phase ITIy, pour de nouvelles mises au point.

-
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Bien que cela puisse apparaitre comme thé&oriquement
possible, nous ne chercherons pas & faire de ces apparitions répétées
de contraintes le moteur de cette phase, et il nous semble que
cela n'est pas nécessaire. Les enfants ont en effet deux sortes
de raisons de s'accorder sur les désignations.

# Résoudre ce gui constitue un probléme apparamment
impossible pour certains d'entre eux.

% Améliorer leur score dans la phase de communication
(avec des désignations communes, la communication est en effet
parfaite).

Cette seconde raison aurait d'ailleurs justifié a elle
seule que l'on s'accorde. Mais en fait elle est en compléte
rupture avec la méthode de modification personnelle qui a sous tendu
1'action des enfants lors de la phase II. Pour cela nous pensons
que les enfants ne pourront pas la percevoir immédiatement (et
gque d'autres raisons sont nécessaires pour justifier un accord) .

Tl faut certainement gu'il y ait un minimum de d&signatiors communes,
une sorte de "masse critigque" pour que la seconde prenne le relais
de la premigre dans la nécessité de continuer d construire un

répertoire commun.

2 - ETUDE DE L&A PREMIERE SITUATION PROPOSEE : SEQUENCE IITp

AR SR e gt T o e TLT b Lo

2.1 - Description

voicli comment nous avons modifié le jeu de communication.
Désormais il faudra :

% dessiner sur une demi-feuille de papiler

% ne plus utiliser que des crayons noirs
De plus pour toute la liste convenablement lue, un lecteur margquera
comme 1'écrivain un point.

Les deux premigres nouvelles régles (qui portent sur le
canal de la communication) visent & rendre impossible certaines
formes de désignations. Par exemple, pour désigner la grenouille
qui est un objet de grande taille il suffit d'en relever le contour;
méme si ce contour est fantaisiste ou chaque fois nouveau (cet
objet n'a pas de rigidité en lui-méme) sa seule taille emp@che
qu'il soit confondu avec tout autre objet. De la méme facon le
seul jeu des couleurs permet d'identifier certains objets, en
dehors de toute rigueur dans la désignation. Mais l'usage de
telle procédure n'est plus possible si on réduit la dimension

o,
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du support des listes et le nombre des couleurs et il faut alors
inventer guelgue chose guil caractérice réellement la grenocuille

ou certains autres objets.

Enfin, nous avons introdult une nouvelle possibilité
pour le lecteur de gagner,en pensant ainsi rendre le jeu nlus
&quitable et plus attrayant : d'une part, il est juste de recon-
najtre le travail du lecteur lorsque le message a &té compris,
d'autre part, nous pensons qu'en cas d'échec les débats en
fin de jeu seront plus animé&s et plus justifiés.

7.2 - Les comportements attendus

Nous avons dé&ija indiqués ce qui nous paraissait pouvoir
atre attendu 3 la suite des modifications proposées (cf.1.3)

D'une part, nous savons que bon nombre d'enfants ne
pourront plus dessiner comme avant j d'autre part, gu'il y en
a guelgques uns pour qui cette contrainte ne sera pas insurmontable.
Nous pensons alors gu'il sera possible de faire choisir et
utiliser par tous des représentations &laborées 3 partir de celles

proposées par ceux qui pensent savoir.

23 = D'autles comportements possibles

Par rapport & ce due nous attendons il y a un autre

type de comportement possible qui srait le suivant
Les enfants prennent acte de la modification du jeu meis ils ne

cherchent pas & y répondre par une solution construite ensembile

Ils pensent possible de modifier &ventuellement leurs modéles

lors de nouveaux jeux de communication.

gi une telle attitude est celle qui se produit cela
signifiera que l'effet des contraintes a &té mal &valué et gu'au
lieu de rendre le changement de modéle nécessaire aux enfants,
il leur est encore possible de chercher 3 adopter leur ancien
modale. Cette recherche d'adaptation seralt d'autant plus
malvenue qu'elle risquerait de rendre tout & fait aléatoire le
moment d'une décision collective ( & moins gqu'il ne s'agisse

d'entériner un modéle qui & la longue, se sera empiriquement imposeg).

2.4 - Limites incertitudes

Nous pensons qu'il est improbable de voir apparaitre
le comportement ci-dessus décrit. Mais par rapport au comportement

attendu un certains nombre d'incertitudes subsistent :




- ; T
- pows ne savons pas tout d'abord combien d'objets X

les enfanis désigneront. Nous ne savons pas sl ce travail de mi-
se au ooint collective sera long ou relativement rapide combien

d'objets, au cours d'une séance pourront 8tre &tudiés et quels

objets ? une sous-classe d'objets ayant la méme trace : par
exemple les billes ? Un (ou des) objets complexes difficiles
3 dessiner analoglguement 7

- pomme lors de la phase 1 cette nouvelle situation
vise une rupture dans les mod2les utilisé&s. Nous pensons gqu'elle
est dans les capacités des enfants mais qu'elle suppose au sein
du groupe, la possibilité chez certains enfants de prendre le
risque d'initialiser le processus.

2.5 - Quelques remarques sur la stratfgie de la maltrese

Comme dans les phases précédentes, la stratégie de la
maitresse consiste 3 éviter que ne se mettent en place des
stratégies qui ne correspondant pas au jeu tel gu'on souhaite
gue les enfants le jouent.

D'une part, elle cherche & faciliter aux enfants le
changement de stratégle que représente l'adaptation de désignatior
collectives, d'autre part, tors des situations de mise au point
elle choisit et fait part aux enfants de certaines difficultés
relevées pour amorcer si possible une pnase de formulation puis
validation.

2.6 - Organisation de la situation pédagogique

Elle suit d'assez prés la situation &laborée au niveau
didactique : le premier moment, celui "du débat" est organisé
dans le coin lecture ol les enfants ont l'habitude de se retrou-
ver pour tout ce gui touche l'organisation de la classe.

Quand au second moment, celui du jeu de communication
il est organisé comme dans la phase précédente

3 - DEROULEMENT DE LA PHASE IIIA

3.1 - Les différentes séances

M e o . e e e e

La maitresse annonce les modifications apportées au jeu

Immédiatement, un enfant dit : "on ne peut plus dessiner la
grenouille sur ce petit papier". D'autres lui répondent : "si,
on la fait plus petite avec le ventre et les pattes 1", La

maitresse donne alors de petites &tiquettes 3 ceug gui pensent

savolr et ils dessinent.

swadwe
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Voici une premiére proposition

o

Elle ne satisfait paz les enfants gui déclarent :

"jl faut lui faire deux pattes en haut et deux pattes
en bas". Une nouvelle proposition construite & partir de cette
remarque est accepté@e. Elle est collée sur une grande feuille
de papier oi seront fixZes les autres désignations collectives
au fur et 3 mesure gu'elles seront élaborées.

A la suite de ce premier choix, une enfant remarque :
"i]l faudrait faire pareil pour tous les trésors et on pourrait
choisir les modéles !"™ Quant aux autres enfants ils proposent
de faire, qui la tomate, gui le camion.

Mais on s'en tient 13 pour cette séance et un jeu

de communication est alors organisé.

Commentaires

% Comme prévu la grenocuille est le premier objet qui
pose problame & cause de la réduction dans la dimension de
la feuille.

% Il y a &change immédiat entre ceux qui pensent ne
pas savoir et ceux gui pensent savoir. Ces derniers proposent
des désignations mais elles ne sont pas acquises sur le champ.
Pour &tre retenues, elles doivent @tre agréfes par tous (en
particulier par les enfants qui pensaient ne pas savoir)

# Le premier débat sur la grenouille nous donne un
des critéres de choix que les enfants n'ocublieront jamails : "l
faut gue "¢a représente bien" sous entendu : que la repré&sentation
soit facile 24 mémoriser. Ce critére est essentiel si on tient
compte du fait qu'il y a 42 objets & désigner.

% Enfin, il ne faut pas nécessairement interpréter la
remarque de la petite fille, qui souhaite tout coder, comme
venant nécessairement de quelgu'un qui a particuliérement bien
compris le jeu. Il se peut awssi gue cet enfant cherche au contraire
3 esquiver les difficultés en se conformant de fagon passive
a4 des modales tout construits.

mcn sl R
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. e . . e e . e o . e

Déroulement sensiblement analogue 3 celui qui vient
d'atre décrit. La contrainte sur les couleurs oblige a s'accorder
sur la désignation des bracelets.

e e e e e e e e

Aprés plusieurs hésitations, un objet est codé défini-
tivement : le collier, Comme & l'observation de cette séance
nous avons le sentiment que les contraintes apportées ne con-
duiront plus au codage de nouveaux objets, nous décidons de
modifier 3 nouveau le jeu das la séance suivante pour que les
enfants aient de nouvelles raisons de poursuivre dans cette voie.

3. 2 - Chronclogie des sé&ances de communication et

de choix ; codage des objets.

sur le tableaun @ru:;us avons résumé la chronologie de
1'ensemble des jeux de communication et des phases de choix.

Nous avons d'autre part reproduit les désignations
définitives choisies pour chague objet avec la date & lagquelle
le choix 3 été& fait ainsi que le nom de 1l'enfant gui l'a élaboré
au tableau (tableau 11).




Chronologie des jeux de communication et 25

des phases de choix

TABLEAU N°10

N® TYPE DATE E R L
| communication | 8/2 8 3 23
-2 o 13/2" 19 5 51
3 2 15/2 8 0 24
; 4 0 6/3 8] 2] 21
|
- 5 o 8/3 10 0O 3o
6 " /3 4 2 9
T 4 12/3 7 5 15
8 " 13/3 16| 6 a8
choix Premiéres modifications : ne plus
utiliser gu'une couleur, réduire la
9 16/3 feuille de dessin. De plus le lecteur
est intéressé au gain. Objet codé : 1
communication| - 8 471 20
l 10 communication| 17/3 7 6 15
choix 2 nouveaux objets codés Z=9
11 19/3
communication 8 [ 4 r 21|
choix 1 nouvel cbjet codé =4
| 12 20/3
| communication
choix nouvelles modifications : ne plus
13 22/3 toucher aux objets.
’ 3 nouveaux objets codés 2= 7
communication B 2 20
choix 10 nouveaux objets codés Z= 17
14 26/3
communication B 5 15
choix 2 nouveaux objets codés F= 19
15 27/3
communication 8 4 19
choix 8 nouveaux objets codés == 27
16 29/3
communication 16[ 11| 30
17 choix 2 nouveaux objets codés Z= 29
30/3
] communication 8 +_4: 18
choix 02,/04 codage du reste de la collection
j 18 {14 objets) == 43
' communication 8 ‘ 6 | 14[




L e

Wetsd
e "

fﬁ\ﬁnw.‘_.




nbre de partici-
pations

taux de réussite

3.3 - Etudes des réussites et des &checs lors des
jeux de communication
l:" des @_ @ @ @ p "
BAY ] 8] O 8] o o
_DAE - 0 = t;_ 2§ 0
‘DEL o + 8] + 2 1
DOs o 8] 9] O O 8]
_;EG 8] O O + 1 1
GES 0 + 0 - 2 .50
GNIL 0 - o 0 “ 1 0
GNIR 8] O 9] O D_ﬁ 9]
LAF + 8] 0 o " 1 || 1
LEC o O + 8] 1 1
LEG - 0 0 + 0 2 50
MAT, 0 0 + (8] 1 1
MAR o 8] = o 1 8]
MAZ 8] + 8] 8} 1 1
MIN O O . + 2 .50
NAU = O 9] + 2 .50
| ONG 9] O O + 2 1
: POU + + + + 4 N 1
hiﬂc + + + o 3 1
SER + G 8] O 1 1
SIM o “ O o] 1l | 1
TAT o 8] O 0 0] o
VIEL - O = o 2 a
P 8 7 8 8 31
B o .éa .86 .50 .B%_ . 69

TABLEAU N°12
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Le taux de réussite est de .69 donc de deux fois
supérieur a4 celui de la phase précédente. Cela peut s'expliquer
d'une part par des progrés dans le jeu de communication qu'on
entrevoyait d&ja a la fin de la phase précédente. (Tableau 14)

(En se reportant & la courbe on pergoit miéux comment
se font les progrés dans les jeux de communication), Au § 5.2.4.

nous étudierons comment les enfants utilisent les dési-
gnations choisies collectivement pour la grenouille, les deux

bracelets et le collier. (Tableau 17)

3.4. Formulation lors des jeux de communication

Comme précédemment nous avons relvé et classé les
commentaires des enfants lors du débat qui suit les jeux de
communication. Mais il n'y a pas eu cette fois d'intervention

des écriwvains.

N° de Séance 9 10 11 12 E‘ |
BR.A 6 7 5 1 19
R.O 3 3 2 4 12

Comme précédemment les remarques de types analogigues
sont prédominantes.

78
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4 - ETUDE DE LA SECONDE SITUATION : SEQUENCE IIIB

4.1 - Description

Cette situation se distingue de la précédente par de
nouvelles. contraintes.

a. Contraintes_supplémentaires

ey T e o s . e — e e

on demande aux enfants de ne plus toucher aux obhjets
pendant gqu'ils constituent leurs listes.

bh. Commentaires

o o

Comme les contraintes précédentes, cette nouvelle
contrainte vise & empécher chez les enfants toute désignation
analogique [faisant par exemple appel aux traces) et ainsi
a4 les encourager A élaborer des désignations collectives. Nous
1'avons choisi parce gue d'une part nous avons constaté gue les
enfants avant de dessiner manipulaient longuement 1'objet qu'ils
allaient dessiner pour trouver des détails de plus en plus
réalistes, soit en utilisaient la trace comme noint de départ
de leur désignation, et parce que cette attitude se retrouvait
chez la plupart.

4.2 - Comportements attendus

Nous supposons que sous l'effet de cette contrainte
de nouveaux objets vont @&tre codés collectivement 3 partir de
la constatation d'impossibilité individuelle. Puis la collection
d'objets codés s'accroissant les enfants é&prouveront l'intéréet
lors de l'écriture,puis de la lecture,d'avoir des désignations
communes et pour cetle nouvelle raison continueront la constitution

du codage commun.

4.3 - Autres comportements possibles

A 1l'opposé du comportement qui nous parait prévisible,
les enfants ne ressentent” pas le besoin de s'accorder sur de
nouvelles désignations, ils essaient plutét de s'accomoder de la
nouvelle situation. Cette attitude nous parait improbable, d'une
part parce gu'il y a déj3 eu un antécé&dent (contrainte ——psolu-
tion collective) d'autre part, parce gque la contrainte pronosée
concerne beaucoup d'enfants, enfin parce gque certains d'entre eux
paraissent encore gloignés de 1'élaboration seuls de désignations

lisibles pour certains objets.
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Enfin, un dernier comportement non prévu est 3 redouter
les enfants ne pourraient pas réellement resvecter la nouvelle

régle et continueraient de manipuler les ohijets,

4.4 - Limites, incertitudes

S'il nous parait probable gue les enfants é&laboreront
de nouvelles désignations communes, nous ne savons pas combien.
Nous ne savons pas non plus gquand, la commodité des désignations
prendra le relais des contraintes que nous proposons.

Autrement dit, 3 partir de guel moment la mise au
point de désignation communes n'est plus pergue comme la
réponse locale & un probléme local mais comme une solution

d l'ensemble du jeu.

4.5 - Remarques sur la stratégie de la maltresse
idem & 2.5.

4.6 - Organisations pédagogique
idem a 2.6

5 - DEROULEMENT DE CETTE SEQUENCE

L e T AL P AT R e A ErwtR Ty

5.1 = Déroculement des diffé&rentes séances

22 Mars. Sé&ance 13

La malitresse expligque la nouvelle contrainte qui sera
appligqu&e au jeu de communication ; certains enfants déclarent
alors gu'ils ne veulent plus* jouer et d'autres gu'ils ne peuvent
plus. D'autres encore déclarent qu'ils pourront continuer. La
maitresse Utilise cette "contradiction" au sein du groupe en
demandant aux enfants de l'accorder sur ce qui fait difficulté
pour certains et ils &laborent une désignation commune pour le
buldozer. La fagont dont ce travail est mené nous parait inté-
ressante : tout d'abord plusieurs désignations sont proposées.
il se trouve gu'aucune ne fait l'unanimité ; la malftresse
demande alors : "gue faut-il faire pour reconaitre le buldozer 2"
et les enfants lui répondent : "les roues, une é&toile....etc"

.
(k) En fait cette dé&claration est essentiellement humoristigue,
dans le ton : "mais qu'est-ce gqu'on nous demande ? Ce n'est
plus possible ?" Ils semblent au contraire ravis de ce

nouveau rebondissement.
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A partir de ces traits une désignation est &laborée
qui cette fois satisfait tous les enfants. Avec un processus
sensiblement voisin, deux autres objets sont ainsi codés (et

beaucoup d'autres évoqués) .

on note aussi durant le jeu de communication proprement
dit qu'un enfant (BAY) est obligé de recommencer sa liste car
il n'a pas pu lors de sa premiére tentative s'empé@cher de
toucher les objets. Les autres enfants s'appliquent 3 respecter

la régle et s'y encouragent mutuellement.

e e e = s - ——— ——

La phase de mise au point de désignations débute par une
remargue trés &tonnante.

La maltresse a rappelé les nouvelles régles de jeu et
elle demande : ®qui veut faire une liste et &tre sQr de gagner i
Le "&tre sur de gagner" renvoie allusivement 3 "en utlisant les
désignations communes" les enfants ne s'y trompent pas et chacun
déclare gqu'il gagnera en s'adjugeant les objets déja codés. Or,
il n'y en a gque 7 ! La maitresse leur fait remarquer mais 1ils
ne paraissent pas s'en rendre compte et de ce point de wvue il
ne leur parait donc pas nécessaire de coder de nouveaux objets !
(on pourrait objecter gu'ils entendent utiliser les désignations
collectives pour les objets gui leur paraissent difficiles
par rapport aux conditions de jeu, et conserver leur désignation
pour les autres objets : mais ils disent bien gu'il choisiront
chacun tous les objets déjd codés !)

Heureusement, une autre régle implicite va les conduire
3 reprendre le probléme de nouvelles désignations communes
lors de la mise au point des sept premiéres désignations, la
mattresse a veillé 3 ce qu'elles soient le fait de sept enfants
différents. Ceux qui n'ont pas &té choisis ne 1l'oublient pas
et proposent des désignations*pour de nouveaux objets ; & partir
de 13 10 nouveaux objets sont désignés.

Le jeu de communication se déroule normalement.

i T - e S e — ——

La maitresse explique aux enfants une nouvelle

vosfoee

() Certainement comme signe d'une participation directe a

la tiche commune.




82

modification du jeu de communication. Désormais, l'écrivain ne
pourra plus choisir ses lecteurs, il devra les tirer au sort.
(cette modification a &té introduite parce que certains enfants
sont plus souvent que d'autres choisis comme lecteurs (cf.
§.5.2.2. ). Les enfants demandent gque le tableau ol figurent
les désignations collectives dé&ja contruites soit placé devant
eux lors de l'écriture des listes—messagest {nous ne 1'avions
pas spontanément fait, attendant qu'ils le demandent).

Deux nouveaux objets sont codés.

Le jeu de communication se déroule normalement.

29 Mars Séance 16

Une enfant &tait absente au cours des séances pré&cédenttes,
ses camarades lui demandent si elle peut lire les objets codés
en son absence. Elle peut les lire tous, & leur grande satis-
faction: Puis on lui expligue Les nouvelles régles, certains
en profitent pour protester contre 1'impossibilité de choisir
son lecteur en disant : " Dos, ne devine jamais" il leur est
rétorgué "qu'ils n'avalent peut &tre pas bien écrit !V

Huit nouveaux objets sont ccodés mais oDour la voiture
de course, les enfants &chouent : ils sont en présence de deux
propositions qui recueillent autant d'assentiments et pour
lesquels il n'existe pas de raison déterminante de rejet.

e~ e =

1° modéle de profil 2°modeéle vue de dessus

Les enfants-&chouent aussi sur deux billes

-

30 Mars Séance 17

e o . S

Les enfants buttent toujours sur la désignation de
deux Hlles : ils ne parviennent pas a s'accorder. Deux nouveaux
objets seulement sont codés. Puis ils semblent démobilisés.

Un jeu de communication a alors lieu.

N

(#) En particulier pour savoir comment distinguer 3 billes
déjd codées




2 Avril Séance 18

B e ——

Au cours de cette séance tous les objets restants

sont codés.

Les raisons de choix et de décisions utilisées par
les enfants sont du méme genre que celles utilisées précédem-
ment. On sent toutefois chez eux la ferme intention d'achever
le codage dans toute la collection et leur préoccupation de

ne rien oublier.
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TABLEAU 13

ite_&checs
Fréquence de réussite

par séance

Particination nar
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4
3
5
3
2
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5.2 - Btude des comportements.
+

Sl

+

EEIEIIEES

BAY
DAZ
DEL
DOs
FEG
GES
GUIL
GUIN
LAF
LEC
LEG
MAR
MAZ
MIN
NAU
QUA
Pou
ROC
SER
SIM
TAL
VIEL

| Participation totale ITI A + IIT B
1
@ | passite : Nbre &t frégquence
Participation
H-l.-.
o
3
3
o
o @
i @ w 3
Ll
2 O o Q
*® ..._i_nu.l_ﬂ..
e
A 4 0«
2 e3%
] m
=l 8%%
R o ©
E ™ - T
7 T oo ]
o + |
o
o
s
0
0




85

(eTTqow 2uusioW)
SITINOSUOD XNB} XNSp Ins gTnoreo ‘uadou Xnej np A73aed g oNUSIQO SCIANOD e

93 T8SnaI Sp Xne3l

Ssouegs s N 6T 81 LT 9T ST #T €I, 2T IT O 6 8 L 3 5 14 E

L

[l k1 -4 ] T 5 L - -

-

SESYHA 4+ g 71— oy 1II=® - [T — =X —_—

A

. gaseyd sap 319 II
aseyd B op UOT3eoFunumIOD Op Xna[ SO se3fsSsnal =@p =2I4dN

suep 93 FSsSngI 9p Xne3 np uoTInToAd

TABLEAU 14




86

— i A ——— T — i — =

Les comportements ne donnent gque des indications trés
braves sur l'activité des enfants. On note certains Ecarts
importants au niveau de la participation : 3 enfants n'ont pas
constitué de liste au cours de cette séquence alors que 7
en ont constitué 4 ou 5. Il y a aussi des &carts trés importants
entre les réussites individuelles. Deux enfants ont joué 5
fois mais n'ont gagné gue 2 fois alors que d'autres (GUIL et POU)
manifestent une grande sureté.

En examinant les réussites par séance (cf.tableau 14
évolution du taux de réussite) la courbe paralt irrégulidre
mais toutefois croissante, il y a donc évolution vers un progrés.
La réussite moyenne de cete phase ne parait pas significativement
différente de celle de la phase précédente.

En somme nous conclurons que les enfants ont globalement
progressé avec toutefois des &carts importants entre eux tant
au niveau de la participation gu'au niveau de la réussite.

5.2.2 - Comment s'é&tablissent les communications

Mous avons relaté en 5.1 comment chaque &crivain pouvait
jusqu'a la séance 15 choisir librement ses lecteurs. Nous avons
modifié cette régle @ partir de la séance 16, car il nous
semblait que tous les enfants n'étaient pas® égalément choisis.

s




Nous allons &tudier plus précisément comment se sont
établies les communications entre enfants en considérant le
tableau 15. Sur l'ensemble des phases II et III (jusgu'a la
s8ance 15) nous pouvons constater :

- gqu'un petit groupe de 7 enfants a &té relativement
peu appel® : chacun moins de 92 lecteurs.

- qu'un enfant a &t& nettement plus appelé& gue tous
les autres : 33 lecteurs pour MIN.

Il semble bien gu'on puisse distinguer dans le grou-
pe des enfants deux catégories : ceux gul sont souvent choi-
sis pour lire : MIN, OUA, MIM, RO et ceux qul ne le sont
presgue ‘jamais : DOS, MAL, BAY, DAZ, FEG, GUIR.

L'enfant MIN qui a &té& particuligrement choisi ne
réussit pas dans ces lectures mieux que certains de ses cama-
rades (ROC, GUIL ou DEL) bgaucoup moins cheoisis gue lui. Par
ailleurs, certains enfants ont &t& souvent choisis, qui 1li-
salent de facon mé&diocre : GES, NAU, LAF, MAZ.

En somme la décision prise 4 la sance 15 se justifie
en particuliér nour l'enfant MIN, mais 11 faudrait une &tude
plus poussée prenant en compte 1l'aspect chronologigque pour
savoir quand la stratégie gqul consiste & cholsir un bon
lecteur pour tenter de gagner (pricritairement 2 1l'élabora-
tion de bonnes significations) et qui constitue une dévia-
tion dans la situation proposée est réellement apparue.

Remarque : considérer le tableau "en ligne" offre
moins d'int&r&t car il ne nous renseigne pas directement sur
l'activité d'un enfant (certains ont peu de propositions car
ils gagnent avec peu de lecteurs (ex : GUIN, MAR ou MAZ).
Pour un méme gain d'autres enfants ont 40 faire appel 2

beaucoup plus de lecteurs.

o S o o s S s e o e e e

Comme précédemment, nous avons relevé les commentaires
des enfants apr2s les jeux de communication et nous les avons

classés en "analogiques" ou "oppositifs”.
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Séance 13 14 15 16 17
analogiques 2 2 4 3 2
oppositif 6 1 1 (o] o

Il n'y-a pratiquement plus de remarques de lecteurs.

Plus que les effectifs respectifs des remarques ana-
logiques ou oppositives, c'est la rareté globale des remarques
gui nous frappe. Nous tacherons d@'en fournir une explication

dans notre conclusion sur cette phase.

e S g A ——— . _—— — i -

Au cours des deux parties de cette phase une des
questions & laguelle on doit répondre est la suivante :

"quel usage font les enfants des désignations é&laborées
collectivement ?" Question que nous allons scinder en deux :

a) lors du jeu de communication, les enfants respec-
tent-ils le codage ?

b) lorsqu'ils l'utilisent, cela leur permet-il de
gagner? Pour répondre 3 ces deux guestions nous avons relevé
(tableau 16) pour chague séance les enfants gqui avaient choisis
des objets codés, pour combien d'entre eux ils avaient respecté
le codage et combien de fois les codages respectés avaient-ils Eté

convenablement interprétés.
a) Etude par séance du taux de "respect" des désignations

collectives.
Le taux est obtenu en calculant pour chagque sé&ance le

rapport :

Objets pour lesquels le codage a &té respecté

Nombre total d'objets codés choisis




o
o

Taux de "resnect" des désignations collectives

[CaA *n

— L .

N® des

i

4

' R m w16 '
40 A (T | séances

TABLEAU N° 16

ofa
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UTILISATION DES DESIGMATIONS COLLECTIVES
1 2 3 4 5 6 7
N?Sé&ance Date Nbre. Codage Nbre. Nbre
Nbre.Objets Enfants |objets | respecté de de
codés choisisg lectures| réussites
16,/02 POU 1 1 2 2 1 1
9 1
10 17/03 GES 1 1 2 2 1 1
1
11 19/03 LEC 1 1 1 1 1 1
3 ROC 1 1 3 3 1
12 20/3 DEL 1 1 1 s ER 1 1
4 LEG 2 2 1 2 1
13 22/03 GNIL 4 1 4 0,83 1
| 7 POU 1 1 1
14 26,/03 BAY 1 o] 0,43
DOSs 1 0O
GUIL 2 1 1 1 1
GUIR 3 2 4 T
LEC 1 8]
MAR 3 2 1 2 1
17 MAZ 3 1 3 1
15 27/03 DAZ 3 2 3 1
MAL 1 i 3 3 0,53 1
MAZ 3 3 9 1
MIN 1 o
19 OUA 2 2 1 2 1
POU 3 o
VIEL 2 Q
2 _ Tableau 17
' el
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identification des enfants

nombres d'objets codés qu'ils ont choisis
nombre d'objets pour lesguels ils ont respecté le codage
nombre de lecteur
nombre de! Iecteurs convenables (uniquement pour les objets codés)

taux de "respect" des désignations par séance
par enfant :

réussiteglectures
nombre de codages convenables




On constate que ce taux est maximal durant les 93
quatre premidres s&ances, trés certainement parce qu'il y a
encore peu d'objets a4 coder, et que les risgues de confusion
ou de non respect sont réduits.

puis 3 partir de la séance 13, le taux baisse et devient
+rés bas lors de la séance 17. Il remonte toutefois a partir
de la sBance 15 (rappelons que c'est alors que les enfants ont
demandé 3 avoir devant eux le tableau oll sont figurées les
désignations définitives). Il se produit lors de la séance
18, une nouvelle baisse mais elle coincide avec le codage des
derniers objets. On peut se demander s'il n'aurait pas &té
possible de faire 1'économie du relatif échec de la séance 14
en plagant plus tbt les désignations définitives dewvant les
enfants. Nous ne l'avons pas fait préférant attendre que les
enfants en fassent eux-méme la demande aprés avoir reseenti
la nécessit&. Nous n'attribuons pas d'ailleurs trop d'importance
a2 ce minimum dé&s lors gue le taux . remonte par la suite
3 cause d'une modification convenable de 1'organisation matérielle
du jeu.

L) Efficacité 3 la lecture des désignations respectées

Nous nous r&férons & la colonne 7 du tableau ol pour
chagque enfant et 3 chaque séance est calculé le rapport.

Nombre de réussites

Nombre d'objets codés convenablement X nombre de lectures

sauf rare exception ce rapport est toujours &gal a1
ce qui prouve gue lorsque les objets sont bien codés , ils sont
parfaitement lus. Cette parfaite efficacité nous dispense
d'une comparaison avec les résultats sur les objets non encore

codés.

En conclusion, nous retiendrons :

- gque les objets pour lesquels il existe une désignation
collective sont parfaitement lus.

- que les difficultés proviennent du respect g l'écriture

des désignations communes. Soit dun probléme d'organisation
matérielle (réglé 3 partir de la séance 15) soitdun fait
gue nous avangons comme hypothése :

- une résistance 3 employer un codage impersonnel qui
s'oppose a4 la construction personnelle &laborée par chaque enfant

au cours des séances précédentes.

cuofone
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Remargue : Nous avons observé chez certains lecteurs
3 partir de la séance 16, le comportement suivant :
lorsqu'ils ont & lire une liste oll figurent des objets
codés, ils renoncent pratiquement 4 toute lecture dés
que les désignations propos€es pour ces objets, ne sont
pas celles qui ont &té collectivement choisies (mé&me
si elles apparaissent trés signifiantes). Ils se con-
tentent de dire & 1l'é&crivain "il faut faire comme sur
le tableau".

Ce fait confirme combien les enfants, a
! partir d'un certain stade d'avancement du codage de
i le collection, se sont attachés au respect des dési-
I

gnations collectives.
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6 - CONCLUSICN NE LA PHASE IIT

S ———— —

Telle que nous l'avons décrite cette phase a permis
d'aboutir 3 1'élaboration par les enfants de désignations
collectives pour tous les objets de la collection. De ce point
de vue elle nous a permis d'atteindre le but gque nous nous
étions fixés.

Globalement, elle reposait sur deux séries de mofifi-
cations de la situation de communication dont les effets présu-
més &taient :

- de rompre avec une recherche toujours plus serrée
de détails dans les désignations.

- de permettre i quelcues autres enfants non-engagés
dans cette voie de faire des propesitions a tous permettant
de résoudre le probléme, leur solution devenant solution
collective.

De ce point de wvue, il nous semble que l'on peut parle
de mouvement dialectique, puisqu'il y a prise de conscience
d'une contradiction "on peut jouer/ou ne peut pas jouer" et
résolution sur de nouvelles bases : "on peut jouer avec ces
désignations commune 3 tous".

Mous espérons avoir montré& dans le bref compte rendu
des séances rapporté ci-dessus que ce qui s'est passé n'est pas
1'adoption passivepar guelques enfants de propositions formulées
par d'autres. Les désignations choisies résultent d4'un accord
3 partir des r&gles de choix qui sont essentiellement les

suivantes :

-~ faire une liste des traits jugés nécessalres 3 la
reconnaissance dé l'objet et vérifier sur les propositions que ces
traits y sont. ;

- vérifier qu'il n'y a pas de confusion possible avec
un codage dé&jad construit,

Les difficultés gue nous avons relevées sont a notre

avis des deux types :

- soit que deux propositions ont &té élaborées comme
nous venons de les décrire, et qu'il n'y a plus alors de mison
de choix : les enfants alors sont indécis et ne peuvent se

. BT L
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résoudre a adopter arbitrairement l'une des propositions.

- soit que la difficulté de la tache parfois les re-
bute ; un renvoi alors au jeu de communication permet alors soit
de prendre connaissance des désignations peu connues ou d'en
essayer de nouvelles et redonne une signification & la phase
de choix.

Nous pensons que le soin dont les enfants témoignent
3 indiquer les traitﬁ significatifs dans une désignation lors
du choix et leur indécision lorsque deux propositions sont
de ce point de vue équivalentes révélent ce qui intervient
comme difficulté 3 utiliser le codage commun 3@ savoir : comment
mémoriser le codage ; comment s'en souvenir soit 3 la lecture,
soit 4 1'écriture. Il semble que le probléme soit lors de
1'S8criture beaucoup plus complexe qu'a la lecture car la dési-
gnation collective doit s'imposer face 3 la désignation person-
nelle avec ce que cela suppose au niveau individuel d'abandonner

un dessin personnel investit au fil des séances.

I1 serait intéressant de rechercher lors d'une réali-
sation ultérieure comment les enfants se rappellent
dans les jeux de communication oll ils ont & les utiliser la
signification des codages communs.

Pour terminer, nous formulerons quelques remarques
sur les jeux de communication qui s'intercalent entre les
phases de choix. Nous avons vu les progrés des enfants, mais
nous retiendrons aussi quelgues insuffisances dans leur

organisation:

= d'une part, laisser les enfants libres de choisir
les lecteurs a laissé la place a 1'intervention de straté-
gies déviantes : améliorer les désignations mais aussi

choisir les meilleurs lecteurs.
La disparité de ces choix a fait que certains enfants

ont été& placés trop rarement en position de lecteurs.

- d'autre part, le débat instauxé aprés le jeu de
communication nous parait artificiel. Le jeu de remargues gue
les enfants fonty témoigne de sa difficulté (méme si certaines
remarques sont trés riches). Cela est dil peut 8tre au fait que
des enfants tras jeunes formulent peu (encore qu'ils le fassent
bien lors des phases de formulation) mails surtout au fait que

AR g
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ce débat n'est pas suivi d'effets directs et n'est pas sous
le contréle de la situation. A guoi un enfant peut-il percevoir
gque sa remargue est pertinente ou non ? Comment peut-il Eventuel-
lement l'améliorer ? Sur gquels points un &crivain peut-il
rétorquer ?

Nous pensons que ce débat mieux réqulé pourrait &tre

utilé dans le jeu de communication ; tel que nous l'avons
construit il ressemble davantage aux schémas pédagogiques
classiques ol le maitre intervient comme rétroaction (et les
enfants comprennent trés vite gu'en r&alité le message lui est
adressé) qu'aux situations que nous &tuaions oll le probléme

a un sens parce qu’il'contient ses propres régulations.

“"Cette phase a &té &laborée avec la collaboration de A. REMY

G. JOUSSON et M. PERES.
Dans le cadre didactique pré-cité, nous l'identi-
fions comme succession de phase de formulation et phase

de validation.




CHaPITRE VI

B N DE LA REALISATION DECRITE ; PROPOSITI PO UNE

NOUVELLE REALISATION.

Nous nous proposons 3 présent de résumer l'essen-
tiel de ce qui a &t& dit dans les conclusions des chapitres
3, 4 et 5 pour établir un bilan sur l'ensemble du processus.

Ce dernier doit Etre considéré&, A chague stade de
eon Evolution comme un syst@me oll intéragissent 4 facteurs
une connaissance dont on vise 1'acquisition, un modéle d'élave,
un mod2le de maitre et une situation-probléme.

En reconsidérant les caractéristiques d'un ou plu-
sieurs de ces facteurs, soit, tout au long du processus, solit,
dans le cadre plus restreint d'une phase, on pourra modifier
1'équilibre du systéme dans un sens qui apparaitra plus favo-
rable 3 une acquisition authentique. Tel est le sens général

que nous voulons donner aux remarques qui suivent.

1.1 - Modifications.envisagées dans la nature du
référentiel.

au début de notre &tude, nous avions peu d'hypo-
thases sur les probl2mes de désignation que rencontreraient
les enfants ; aussi les objets choisis gtaient-ils relative-
ment quelconques (cf. chap. II;, § 2). Seule la taille de la
collection nous paraissait importante : pour des raisons d'
ampleur de la tache, il ne nous paraissait pas possible ni
souhaitable de proposer un référentiel composé de plus d'une
quarantaine d'objets.

Ayant par la suite &tudié comment les enfants cons-
truisaient ces désignations et guelles difficultés ils ren-
contraient (cf. remarques sur 1'évolution des désignations
§ 3), il nous semble 3 présent possible de mieux maitriser
cette variable de la situation gu'est la composition du ré-
férentiel.

Nous retiendrons les faits suivants :

Y -
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- certains objets posent des difficultés en sol parce gu'ils
sont relativement complexes par exemple les broches ; canards
ou chiens. L'apprentissage des enfants porte dans ce cas sur
une plus grande mafitrise du graphisme. I1 est considér& par eux
comme satisfaisant lorsque certains détails de ces objets ont
&t6 convenablement traduits et qu'il est aisé ainsi de s'en
souvenir.

- d'autres objets par contre ne comportent pas en eux-mémes
de difficultés de représentation ; tr@s vite on peut leur
associer une trace ou un symbole simple. Mais, comme ils

sont plusieurs & donner rapidement une méme désignation de
base (en gé&néral, la trace) un nouveau probléme apparalt :
comment introduire dans ces désignations des différences
significatives ?

La réalisation, que nous venons de dé&crire, nous
apprend que cette guestion - qui est relative aux connalssances
mises en jeu dans le processus- n'est ni "naturelle” ni "spon-
tanée". Elle peut fort bien &tre occultée, chez les enfants
par un phénoméne de dérive qui les conduit essentiellement 2
rechercher dans les désignations des traits analogigues.

Cet aspect de la connaissance vis&e &étant précisé,
il nous est possible 3 pré&sent de modifier une des caracté-
ristiques de la situation-probléme proposée aux enfants pour
favoriser le plus rapidement possible 1'&mergence des guestions
les plus pertinentes dans 1'apprentissage.

Nous avons montré comment certains objets condui-
salent les enfants dans d'inutiles recherches au niveau du
graphisme et comment par contre, d'autres cbjets par les con-
fusions qu'ils entretenaient, obligealent les enfants 3 se
poser des guestions sur les différences.

Nous proposons donc pour une réalisation ultérieu-
re de composer un nouveau référentiel exclusivement 3 partir
d'objets du second type. De fagon plus précise, il pourra &tre
sensiblement de la méme taille que celul déjad utilisé mails
comporter plusieurs sous-classes d'cbjets dont on sait - par
exemple 3 partir des travaux de cette année qu'ils donneront
la méme trace. On pourra rassembler des objets ronds, d'autres
objets longs et &troits , des boiftes donnant des traces voi=-
sines, etec... en écartant les objets disparates ou bien dont

la représentation parait trop complexe.
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Les risgues de confusion étant alors plus nombreux,
il nous sembhle gue la nécessité de s'accorder sera rendue plus
impérieuse.

Nous remarquercns enfin gue cette meilleure compré&-
hension de la connalssance mise en oceuvre dans le processus;
nous oblige 3 repenser le modéle de 1'é&€léve gue nous nous étions
donné&é. Nous avions supposé en effet gqu'il n'y avait pas d'obs-
tacle psycho-génétique 3 la construction des concepts visés.
Or 1'&laboration de différences dans le systéme de désignation
qui apparait comme nécessaire et importante dans l'activité
- fait intervenir des négations dont l'usage ré&gl& n'est pos-
sible, selen Piaget, gu'au stade opératoire. Ceci n'est pas
nécegssairement le cas de tous les enfants observés. Il sem-
ble donc gue nous soyons en présence d'une activité dont la
compréhension approfondie ne soit pas d'une fagon aussi évi-
dente gue nous avions pu le supposer & la porté de tous les
enfants ; en d'autres termes, il nous faudra peut-&tre, pour
rendre compte de certains comportements observables, complexi-
fier le modéle de l'&léve.

1.2 - D'autres modifications 3 envisager dans les
phases II et ITTI.

Les modifications successives due nous avons apper-
tées A l'organisation des jeux dans les phases II et III
témoignent de notre souci de voir la partie du systéme :
glaves/situation-probléme, €voluer essentiellement a partir
de ses seules contraintes internes.

Nous avons aussi expligué comment nous pensons gue
les raisons essentielles de 1'é&volution des désignations et
de la nécessité de s'accorder apparaissent dans les diffi-
cultés qu'ont les enfants, lorsqu'ils sont lecteurs,.d inter-
préter les listes de leurs camarades. Tout ce qui permet de
mieux cerner ces difficultés concourt selon nous & faciliter
1'appakition de conduites qui sont celles que nous visons.

C'est pour cela gue nous proposons, pour une réa-
lisation ultérieure les modifications suivantes :

1) "intéresser" d'entrée de jeu les lecteurs au
gain ou 4 la perte de la partie pour gviter les comportements
déviants décrits chapitre V. Paragraphe 5.2.2.

2) Poser alors, en cas d'échec, aux quatre enfants

rassemblés la question suivante : "gu'aurait-il fallu faire
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pour pouvoir gagner ?" Ainsi formulée, il nous semble que la
question a une signification plus nette que celle gu'elle a
pu avoir telle que nous l'avons jusgqu'd présent formulée.

3) Ne pas laisser les &crivains choisir leurs lec-
teurs mais procéder systématiquement & un tirage au sort.

La nécessité de s'accorder en est d'autant plus renforcée
gue la part faite a ]1'habileté - réelle ou supposée = de
certains lecteurs se réduit.

4) Enfin, il nous parait nécessaire de ne pas lais-
ser les enfants libres de choisir les objets qu'ils veulent
désigner mais de composer a 1'avance le contenu des boites.
Ceci peut &tre fait a partir de trois critéres :

- tout d'abord, en tenant compte de l'appartenance
des objets i certaines sous-classes

- puis en proposant aux enfants d'avoir & redé&signer
des objets gu'ils ont d&jid eu i désigner et/ou pour lesquels,
&ventuellement, des camarades ont formulé des remargues

- enfin, en leur proposant aussi des objets pour
lesquels eux-mémes, en tant que lecteurs, ont fovmulé des
propositions, lors des débats de fin de partie.

Bien entendu, ces contraintes supposent que les
enfants soient régulidrement dé&signés pour jouer et non plus
seulement volontaires, comme cela a &té jusqu'a présent le
cas. Mais, au regard de l'intér&t des enfants pour 1l'activite,
cette ultime modification - nous parait possible.

pDans ces conditions, il nous semble que les con-
tradictions 4 la lecture risquent d'&tre beaucoup plus nom-
breuses mais que parall2lement les propositions. pour les
résoudre seront plus efficaces.

Nous pensons alors qu'apré@s quelgues jeux de commu=
nication, la maltresse pourra poOser 4 tous les enfants rassem-
blés la question : "que peut-on faire pour gagner plus souvent 2"

I1 est possible gue pour certains objets, se soit
implicitement &tabli au sein des enfants un mod2le unique de
désignation. Mais il est possible aussi que pour certains
objets, plusieurs modéles solent en compétition. Un choix
devra alors 8tre fait dont il nous semble que les modalités
seront trés voisines de celles déja décrites.

Ssi le gonflement progressif des difficultés ne
suffit pas a4 lui seul & rendre nécessaire cette phase de

choix de désignations.collectives, nous nous réservons le
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droit d'apporter i la situation de nouvelles modifications pour

que cette phase apparaisse.

Mais notre objectif essentiel reste d'en obtenir
1'émergence 3 partir d'un déséquilibre interne au systéme
gul se traduira par des difficultés locales de plus en plus
fréquentes constatées par les enfants et reconnues comme inad-

missibles.
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2. EXISEEEEF ET ETUDE DES SAUTS IQFDRMETIGNHELE MIS EN OEUVRE

= — = AL

DANS_LE_PROCESSUS.

Nous reprendrons 3 présent les questions abordées
dans le chapitre 1 et nous chercherons les réponses qu'il
est possible d'y apporter 4 partir des observations faites.

5.1. Y-a-t-1il réellement eu saut informationnel au

cours de la phase 1 7

lLors de 1'étude de cette variable, nous avions attribué
3 la variable "nombre d'objets cachés" le statut de variable
didactigue parce gue nous préjugions que certaines modifications
des valeurs qu'elle pouvait prendre conduiraient les enfants
3 changer de comportement. Trés précisément, nous pensions
gqu'a 1'accroissement du nombre d'objets cachés, correspondrait
pour les enfants un accroissement important du nombre d'infor-
mations & traiter rendant inopérant 1'usage de la mémoire.

Or nous observons gue :

au cours de la séquence 1 (petit.nombre d'objets)
les enfants jouent comme prévu avec leur mémoire.

lors du passage de la sé&quence 1 3 la séguence 2,
ils déclarent"gu'ils ne pourront plus jouer, que c'est trop
difficile !". Ils reconnaissent explicitement que leur premiére
méthode est inadaptée et ils en attribuent la cause au brusque
accroissement du nombre d'objets dont il faut se souvenir.
"] y a donc bien eu pour les enfants et cl'est 12 notre premiére -
conclusion,changement de comportement au cour du jeu, imputable a

1'augmentation brutale de 1'information 3 traiter"
2.2. Peut-on identifier d'autres sauts informationnels

dans le processus ?

On peut se poser, en effet, la question de savolr si lors
du déroulement de la phase de construction de dé&signations
communes (cf. Chapitre V) il n'a pas &té implicitement fait

usage d'un saut informationnel.
considérons en effet la variable : "dimensions de la

feuille de papier", variable dont la valeur est déterminée

par la maitresse.

PO s
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Nous constatons gue :

. lors d'une premidre partie (durant les jeux de
communication décrits au chapitre IV) la feuille est assez
grande. Les enfants adaptent leur comportement 3 cette donnée
et construisent au moins pour certains d'entre eux et pour
certains objets des désignations analogiques.

. dds les premidres séances de construction des dési-
gnations communes, lorsque la dimension de ces feuilles est
réduite, les enfants reconnaissent qu'ils ne peuvent plus

dessiner "comme avant" et gu'il leur faut changer de comportement.

La variable "dimension de la feuille" a donc bien
&té pour la maitresse une variable de commande telle qu'un
changement de valeur a conduit les enfants & changer de compor-
tement.

Ceci &tant, nous ne pensons pas pour autant gu'on
puisse parler ici de saut informationnel. En effet, la diminu-
tion de la dimension de la feuille n'accroit pas a proprement
parler le nombre d'informations que le sujet doit traiter. Elle
accroit plutdt les difficultés & traiter ces informations, gqui
n'ont pas variges en elles-méme.

En somme, il n'y a pas eu augmentation guantitative
de 1l'information, mais modification d'une contrainte du jeu dont
1'effet est de .rendre inadaptée une conduite déja mise en
ceuvre. On pense gu'il y a plutdt changement de la régle du
jeu.

Au sens oil nous l'avons ci-dessus définit, il n'y a
donc pas saut informationnel.

La méme conclusion se rapporte & la seconde contrainte
"ne plus toucher les objets" pour des raisons analogues 3 celles
que nous vencns d'invoquer.

Ajoutons a titre de remarque, que contrairement a ce
que nous avons- cbservé dans la phase 1, le comportement mis en
oeuvre dans la premi2re partie de cette phase (lorsque les
enfants peuvent utiliser une famille de grande dimension) n'est
pas considérée comme bien adapté et donc stable. C'est justement
pour précipiter son &volution vers une forme gui nous semble
plus intéressante du point: de vue de l'efficacit& que nous

avons modifié la situation.
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2.3. Ftude dans le cadre de la phase 1 du probléme

de la conservation de la désignation

Dans le déroulement de la phase 1, nous nous proposons
3 présent d'étudier qu'est ce qui,dans la construction du
nouveau comportement gque les enfants adoptent, parait relever,
de la premiére séguence. Nous distinguerons deux domaines de
réponse :

. ce gqui concerne la compréhension de la consigne
et de la régle du jeu

. ce qui concerne la construction proprement dite du

nouveau comportement.

B e e o o e i e e e o o 0 A o e, S R O S S L

Trois observations vont nous permettre de répondre
34 cette guestion. Tout d'abord, examinons la consigne gue formule
la maitresse. Elle est extrémement bréve ; la maitresse ne
rappelle pas la régle du jeu, elle se contente simplement d'au-
gmenter le nombre d'objets cachés. Implicitement, elle pense
donc qu'il n'y a pas lieu de revenir sur cet acquis.—Quant aux
enfants, ils ne s'y trompent pas, leurs protestations - ce sera
notre seconde observation, correspondant @ des prévisions : "ce
sera trop difficile, on ne peut plus jouer, etc..." et non a
des interrogations.

Nous pensons donc tout d'abord que la succession
Séquence A - Séquence B a eu pour séguence

. de rendre facile l'exposé de la régle du jeu

de permettre aux enfants dé&s le premier jeu de la

séquence B de formuler guelques prévisions.

Néanmoins, nous ne pouvons pas attribuer a la ségquence
A que des effets positifs. Car, sl nous examinons, en troisiéme
lieu, la participation des enfants aux séances 6,7,8,9.(tableau V,
phase 2) nous constatons gque le taux y est relativement faible.
Trois hypoth&ses peuvent expligquer l'attitude des enfants qui

ne veulent pas jouer
ils ont compris le jeu mais ne savant pas répondre

ol n'osent pas se risguer dans une nouvelle méthode.
désorientés par les nouvelles conditions de jeu, 1ils

ne savent plus ce gu'il faut faire.

cosfens
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- enfin, ils ont compris le jeu, et savent que la
mémoire est inadaptée, mais ils pensent, & cause de leur nra-

tique antérieure que la régle n'autorise pas d'autres méthodes.

Nous avons le sentiment que cette dernidre catégorie
d'enfant est peut-&tre relativement importante. (il conviendra
dans une réalisation ultérieure de prévoir des observations
permettant d'en décider). Dans ces conditions, la pratique du
jeu dans les conditions de la séquence A aura constitué un

obstacle 3 1'élaboration de nouveaux comportements.

B # Construction de nouveaux_comportements dans_la_sé&guence B

Nous nous proposons & présent d'étudier en gquoi la
séquence A a pu-alder les enfants dans leurs découvertes de
nouveaux comportements.

Un fait doit &tre en premier lieu relevé, car il
constitue en soi un résultat 3 nos yeux important : aprés 4
séances au cour de la séquence B, tous les enfants jouent et
constituent des listes. Ce résultat n'est pas envisageable si
on ne préte pas alors aux enfants, le sentiment qu'ils sont
sur une voie féconde.

Qu'est-ce gul peut les avoir conduit & une telle con-
clusion ?

plusieurs facteurs semblent intervenir :

. en premier lieu, l'impossibilité de procéder autrement :
les tentatives de mé&morisation sont rares et nous ne sommes pas
sOr d'ailleurs que les enfants qui s'y essaient soient entiére-
ment convaincu de leurefficacité. Nous pensons plutdt qu'ils
adoptent cette attitude parce gqu'ils pensent gque cela vaut meux

gue de cesser de jouer.
Le fait gu'un enfant gagne dés la séance 6 (premiére

séance durant laguelle le nombre d'objet est &levé) ne doit pas
8tre surestimé ; de nombreux enfants remarguent alors que, parmi
ceux gui ont construit dgs listes, beaucoup ont perdu.

. toutefois, faute de mieux les enfants vont peu a peu
tenter de construire des listes. Nous pouvons supposer gue beaucoup
d'entre eux abordent cette activité sans vraiment la contrdler :
(i1 suffit de considérer cette enfant MAZ qui constitue une
liste puis l'oublie !). Il y a donc au départ imitation de quelques
enfants plus audacieux. Mais il ne s'agit en aucun cas de 1'imi-
tation stricte d'une procédure mais bien de la contruction

PP e
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de la signification d'une tAche. Les enfants apprennent & cons-—
truire des listes en apprenant peu d peu 3 anticiper sur le
moment de la lecture: Il devient ainsi nécessaire de ne pas
oublier d'objetsa, de bien les distinguer tant dans l'organisation
de la feuille gue du point de vue des désignations mémes.

De ce point de vue 1l'organisation convenable d'une phase
d'action oll entiédre liberté est laissée aux enfants de cons-
truire des listes & leur idée est extrémement importante. Toutes
les remarqgues,commentaires, suggestions que les enfants se font
mutuellement sont autant d'hypothéses qu'ils formulent sur la
validité de leur travail ; il y a 1a nous semble-t-1il1 un appren-—
tissage authentiquement expérimental.

En somme nous devons conclure gue la plupart des
enfants gui abordent cette ségquence le font avec un minimum de
compréhension de la situation. Ils connaissent le jeu mais
ignorent tout du nouveau comportement qui leur est demand&.

Toutefols, pour préciser le lien entre séguence A et
séquence B, nous avancerons 1'hypothése suivante :

Nous avons présenté (Chapitre III. £1.4.) comment les
enfants au cours de cette séguence devaient & la fois constituer
un code efficace pour la collection d'objet et des listes pour
répondre précisément a la gquestion posée.

Nous avons le sentiment gu'au cours de la séquence B
les enfants sont aidés dans 1'élaboration des.listes par une
capacité a comprendre et interpréter leurs résultats acquis au
cours de la phase précédente. Cette aide intervient d'une part
lors de leur tentative de nommer les objets cachés mais aussi,
alors gqu'ils sont en groupe, commentent leurs travaux, lors de
la réalisation des listes.

Nous pensons gue les remarques mutuelles gue l'on peut
alors relever et qui sont du type "ne mets pas deux billes !"
ou "tu as oublié le cheval" soit d'autant plus efficaces gu'elles
renvoient 3 des situations antérieures ol les enfants gagnaient
lorsqu'ils n'oubliaient rien (et oll 11 &tait inutile de nommer
plusieurs fois le méme obijet) .

Pour valider ces hypothéses, il serait nécessaire
lors d'une reprise de 1'expérience :

. d'une part, de relever et de distinguer dans les échan-

ges des enfants lors de la constitution des listes, les informa-
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tions relatives au code et celles relatives aux listes elles-

meémes .

D'autre part, d'examiner les progrés des enfants
en matidre d'organisation de ces listes en décomptant les ré&pé-
titions de désignation, les chevauchements.

Enfin, d'étudier 1l'é&volution des désignations 2 partir
d'une méthode analogue 3 celle dont nous donnons les ré&sultats
dans l'annexe II.

Nous pensons que les progrés relatifs aux listes sont plus importants

que ceux relatifs au codage m@me, A cause des activités pratiquées
dans la séquence A.

informationnel.

Au terme de notre &tude, il nous semble nécessaire de
porter un regard sur les implications pé&dagogiques d'un tel
type d'apprentissage.

Il est clair tout d'abord que l'usage d'une telle procé-
dure ol les enfants sont placés dans une situation trés ouverte
n'a de sens gue si on ieur laisse une possibilité authentique
de construire ensemble de nouvelles solutions. D'ol 1'importance
d'une phase d'action oll les &changes soient variés et riches de

signification.

En second lieu, il nous faut reconnaitre gue la pratique
d'un tel type d'apprentissage ne va pas sans poser de problémes
déontologiques : dans quelle mesure peut=on proposer aux enfants
des situations baties sur 1'&chec prévu d'un comportement ?

N'y a t-il pas par 13 une attitude excessive et facile de
1'enseignant "gqui sait " vis 3 vis des &léves qui eux "ne savent
pas".

A cette guestion extrémement dé&licate, il_ne peut &tre
convenablement répondu que si on accepte d'appréhender ce type
d'apprentissage, comme sous-entendu logiquement par une
Epistémologie ol la connaissance se construit par sauts et

retructurations successives.
L'enseignant n'y est plus un "dispenseur" de savolr

mais l'organisateur de situations permettant un apprentissage

authentlique.
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La recherche présentée porte sur le processus d'appren-
tissage réalisé en 1978-1979 ; ce dernier a &té élaboré sous ma
direction avec la collaboration d'un groupe de recherche de
1'école maternelle Jules Michelet.

Un membre de 1'&quipe: M.PERES, & partir de 1'é&tude de
certaines caractéristiques des situations observées et d'analyses
qu'ilaréaligées concernant les processus cognitifs mis en oeuvre
lors des activités observées (en particulier dans les activités
logico-mathématigues en cause lors de la construction des traits
oppositifs) a &laboré un nouveau projet de recherche desting& a
prolonger et approfondir les travaux réalisés.

Cette recherche a conduit & une nouvelle réalisation du

processus d'apprentissage en 1979-1980, menée sous sa direction,
en collaboration avec la méme &quipe et fait l'objet d'une thése
de 3° cycle (mention Sciences de l'Education).
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MOTE CLES

Comportement de l1'é&léve [8] et [3] § 2.1.1.
Construction d'une premiére solution [6]1 § 2.3.2.
Contrat didactique 9] p. 14
Dialectique : . de l'action [5] § 3.2. et [11§ 3.
. (différence aux intéractions [5] § 3.2.
. de la formulation [5] § 4.2. [1]1 § 4 ¢
. et obstacle [6] § 2,3.4
. de la validation [5] § 5.3. et[11§ S5d
Didactique :
. formelle [8]
. th&orique [4] § 2.1.
Incertitude dans une situation didactique [3] § 2.2.
Intér@t : . d'une formule [3] § 2.3. 23
. d'un probleéme [6] § 1.3.2.

Modele :
. l'apprentissage (définition formelle) [8]cf.aussi
158 + & 403 sk LAY §:2:0.9,
. implicité [5] § 3.2. et [1] § 3d
. stochastique de comportement de l'éléve [8]
Obstacle : . taractéristique informationnelle d'un obstacle
{6] § 2.3.2.
. didactique (origine) [6] § 2.2.1,2.2.2. et 2.2.3
franchissement [e]l § 2.3.2.
Principe :

. d'adaptation informationnelle [3] § 2.3.3.1.
. du saut minimum [3] § 2.3.3.4.
Processus d'apprentissage [définition formelle) [8]
Saut : . informationnel [4] § 1.4. et [6] § 1.3.1.
. qualitatif dans le raisonnement [12] § 1.2
Sens d'une connaissance mathématique [6] § 1.2.2.
Situation : . d'action [5] § 3.1. et [6] § 2.3.3.
. didactique [9] p.13 et [10] introduction C2
. didactigue de la walidation [5] § 5.2. et[6] 2.3.3.
. de formulation [5] § 4 et[6] § 2.3.3.

. probléme [10] introduction C,
Stratégie du maitre [8]
Structure et situation [1] & 1.
Variable informationnelle [4] § 1.4.
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BiILAN D'OBSERVATIONS

PREMIERE PARTIE

ANNEXE I




BILAN DES OBSERVATIONS : PHASE of%)
(8 travers la réalisation 1978 - 1979)

. PRESENTATION DES OBSERVATIONS

Les activités de cette premi2re phase se sont déroulées
du 5 octobre au 24 novembre. Aprés cette date, elles ont &té pour-
suivies mais 3 un rythme beaucoup plus irrégulier essentiellement

3 cause de la proximité de No#l.
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Huit semaines ont &té nécessaires pour constituer 1l'essen-

tiel de la collection gqui compte 43 objets (parmi eux, deux paires

d'cbjets semblables : deux oeufs et deux billes en terre).
Voici, par semaine le nombre de sfances consacrées a
cette actvité ainsi que 1'accroissement de la collection.

Semaine Sance | hocTOLS ) Semaine séance |[2oTols—| g
5 au 8.X 2 +8 8 3 et 4.XT 2 +4 32
9 au 15.X 3 +6 14 6 au 12.XT 3 + %
16 au 22.X 4 +11 25 13 an 19.XT 4 +4 40
23 au 26.X 2 +3 28; 20 au 25.xT | 4 2 a2
Total 12 H> Total 23

avant No#l. Au cours d'une de ces parties, a &té& ajoutée "la boule

de No&l".

Les enfants ont joué quelgues parties dans les semaines

Remargue : Si on compare ces résultats & ceux de l'an dernier, on

constate que

- la durée totale a &té plus longue d'une semaine

- le nombre d'objets de la cniledtion est légérement
plus faible (42 contre 45) mais le nombre de ceux qui sont dis-
tincts est plus important (40 contre 36).

Cette dernidre augmentation justifie en partie une
durée d'apprentissage plus longue ; mais notons aussi que le
groupe des enfants est plus réduit (25 contre 27) et surtout
qu'il y a eu un absentéisme assez important (11 séances avec

[ ————————————————— e kb --'!-ii

(%) ce bilan peut constituer une base pour une modélisa-
tion de l'apprentissage.
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22 enfants au moins).

Comment_sont rassemblées les nbgg;gggiggg_z

S S P S —— e — ——— — i —

Chague sé&ance a fait l'objet d'une observation (on note
les "dits" des enfants objets proposés etc...). A partir du 20
octobre, nous avons systématiquement utilisé@& une grille permet-
tant de noter rapidement le nom des intervenaﬁts, les objets
qu'ils proposent et les réactions suscitées.

L'ordre d'introduction des objets est quelconque. (Les
objets n'ont pas &t& introduits par classe : tous les rouges ou tous
les animaux par 10) Seuls les objets semblables ont &té introduits
le m&me jour (une séance-pour chaque paire).

Nous avons demandé six fols aux enfants, individuelle=-
ment de dire gquels sont les "trésors" dont ils se souvenaient.
Pour chague enfant, nous avons ainsi 6 répertoires.

Le premier a &té é&tabli alors que la collection comptait
26 objets, le second alors qu'elle comptait 35 objets, les sui-
vants alors que la collection Etait compléte.

Pour la seconde classe sur laguelle nous menons 1'expé-
rience, nous prévoyons seulement trois répertoires. Mais nous
pensons proposer d'autres questionnaires :

- choisir dans la collection les objets gqu'on aime le plus

- une partie importante de la collection étant étalée

(35 objets sur 40) indiquer quelques cbjets qui man-
quent.

- &tant donnés 5 objets dont 3 appartiennent 3 une col-

lection et les deux autres non, dire ceux qui sont
des trésors et ceux qui ne le sont pas.

Quelles sont les classes qui travaillent sur cette gquestion ?

1978-1979 Classe 3 Classe 4
6 nées en 1974 » 5 nées en 1974
12 filles J ¢ oo en 1973 16 filles ;7 pges en 1973
5 nés en 1974 6 nés en 1974
13 gargonsfy s en 1973 12 gargons L¢ 5o en 1973

Les résultats que nous allons présenter et commenter correspondent
aux trois premiers répertoires de la classe 3 (les autres réper-
toires &tablis alors que la collection &tait compléte ne présen-
tent pas de différence notable avec ceux que nous étudions) .

W e
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T1 y a augmentation des tailles d'une épreuve d une
autre sur les 3 premiers répertoires.

D'un répertoire & l'autre il ne semble pas qu'il ¥
ait d'accroissement significatif de 1'écart entre les enfants

(les distributions des tailles ont &té supposées gaussiennes)
mais i1 y a &cart significatif entre le ler et le 32me réper-
toire.

Cette &tude fournit aussi des indications sur des atti-
tudes d'enfants : soit qui obtiennent trois bons ré&sultats aux
épreuves, soit des résultats médiocres, soit qui améliorent leur
score de fagon spectaculaire (Tableaux de contingences pour
apprécier ces variations)

(I1 n'y a pas de corrélation simple entre R, dt R, ou R, et R,
ou El et R3. Il vy a progrés global mais selon des processus

qui nous échappent.)

e e e e e e e

Nous désignons par poids d'un objet le nombre de fois
qu'il est cité par des enfants dans un répertoire.

Le poids moyen est la moyenne des poids. Or, on cons-
tate d'une &preuve 3 une autre @e R, a R, de R, a Ea} que le
poids moyen reste le méme (environ 13) ; en R, et R, les distri-
butions sont 3 peu pré@s gaussiennes. En R, on a une distribution
gui parait tri-modale.

En somme, 1'impact de chaque objet reste i peu prés le
méme au niveau du groupe mais comme il y a davantage d'objets
pris en compte on s'explique que les répertoires individuels
progressent.

En R, on ne vo;t pas clairement de "trou" entre des
objets qui seraient bien connus de tous et d'autres qui seraient
systématiquement oubliés.

Nous avions, 3 un moment pensé& gqu'un tel phénoméne
serait apparu. Les enfants structureraient la collection tous
de la méme fagon A partir de classes simples : "les voitures”
les "animaux" etc... En fait, nous avons 1'impression que les
classifications sont beaucoup plus individualisées et qu'on ne
peut pas en trouver de trace aussi simple gue nous l'avions

espéré sur l'ensemble du répertoire.

eand nie
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un_autre.

Pas de corrélation simple du ler au second ou du
premier au troisiéme. Peut-&tre parce que cela correspond 3 une
mise en place de la structuration des répertoires.

Il n'y a pas non plus de relation avec l'ordre d'intro-
duction.dans le jeu. Parmi les objets introduits au cours d'une
méme séance, certains sont bien mémorisés, d'autres mal.

Lien avec les s&ances en cours d'étude. L3 encore, il ne semble
pas que les enfants disent les objets dont ils se souviennent

le mieux 4d'abord

Il n'y a pas de séance ofl i1 y ait plus de trois erreurs.
Ce sont toujours des objets déja nommés : parfois certains objets
sont mal nommés mais en général, cela ne dure pas (sauf pour la
porce ou porcelaine). Cela n'est pas compté comme erreur. Il y a
des jours ol vers la fin du jeu, les enfants ne savent plus répon=
dre, on peut alors avolir a-.solliciter 4 ou 5 enfants avant 4d'obte-
nir une bonne ré&ponse.

Une seule fois, au début octobre un enfant a nomm& un
objet qui n'était pas dans la collection. Cela ne s'est jamais
reproduit.

wwvfana
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[ ETUDE DE L'EVOLUTION DES TAILLES DES REPERTOIRES \

1. COMPARATISON ENTRE LE PREMIER ET LE SECOND REPERTOIRE

1.1 - Comparaison des variances. F de Snédécor
N1= 21 NE = 25

5,2 = 35 x 15,13 = 15,89

522 B %% st i mi F.= 2,03 v=24 v'=20

L'hypoth&se nulle ne peut pas &tre rejetée. Les variances ne sont
pas significativement distinctes.

1.2 - Comparaison des moyennes t de Student ; cas
de petits échantillons.

e 17,28 - 13,33

N 20x15,13 + 24x31,04/,1 1
N( ST . El'*iﬂ

L'hypoth2se nulle peut &tre rejetée.
Les deux moyennes différent significativement (3 .01)

= 2,73

2, QQHPRRAIEQN ENTRE LE SECOND ET LE TROISIEME REPERTOIRE

2.1 - Comparaison des variances

N, = N, = 25

1 2
2 _ 25
51 - ¥ 31,04
F =1,35 v = 24 vw' = 24
2 _ 25 .
S5,% = 57 % 41,78

T.es deux variances ne sont pas significativement dis-

tinctes.
2.2 - Comparaison des moyennes

22,12 - 17,28

24%31,04 + 24x41,78 1
48 25
Les deux moyennes différent significativement (3 .01)

3. COMPARATSON ENTRE LE PREMIER ET LE TROISIEME REPERTOIRE

3,1 - Comparaison des variances.

N. = 21 N2=25




F=2,74
5 _ 25 ;
s," =3 x 41,78 = 43,52

lLes variances sont significativement distinctes a

.05 mais non a .0Ol.

3.2 - Comparaison des moyennes.

A cause de 1.2 et de 2.2, les trois moyennes é&tant

croissantes la différence est significative.

4. CQNCLQEIDH

on peut donc contlure que :
- d'une épreuve i une autre, les enfants ont mémorisé davantage

d'obijets.
- il n'y a pas d'acecroissement significatif de 1l'écart entre

les enfants d'un répertoire 3 celui qui le suit
- de la premiZre 3 la derniére épreuve, il semble qu'il y ait

eu un accroissement de 1'&écart entre les enfants.
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EVOLUTION DES ENFANTS DANS

LA SUITE DES REPERTOIRES

| D'un répertoire & l'autre retrouve-t-on toujours les
mémes enfants au-dessus de la moyenne ? Ou bien y-a-t-il d'au-
tres changements que ceux qui relévent du hasard ?

1. COMPARATSON PREMIER-SECOND REPERTOIRE

On utilise l'épreuve des signes.

n+ =6 donc k =4 On consulte la table Mood et Dixon
pour N = 21.

Pas de différence significative & .0l. Les enfants qui
étaient au dessus de la moyenne y sont généralement
restés ainsi que ceux qul &taient en dessous.

2. COMPARAISON SECOND-TROISIEME REPERTOIRE
M&me méthode n+ =4 n-=4 k =4 N = 24
M&me conclusion.

3. COMPARAISON PREMIER-TROISIEME REPERTQOIRE

M&me méthode n+ = 4 n- = 3 k=3 N = 20.

Mé&me conclusion.
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~ Enfants | R, E& R, N ﬁz ' R4 EB 1ﬁlfﬁ2 R2f§3 leﬁé

1 Ll 0 21 1 23 1 + 0 +
2 20 1 24 1 0
3 21 1 19 1 20 0 0 - -
4 9 0 8 0 9 0 0 0 0
5 10 0 14 0 23 1 0 + +
6 15 1 22 1 25 1 0 0 0
T 20 1 26 1 30 1 0 0 0
8 7 0 13 1] 18 0 0 0 0
g 15 0 7 0 0

10 17 1 22 1 0

11 [ 0 27 1 +

12 9 0 23 1 34 1 + 0 +

13 17 1 13 0 20 0 - 0 =

14 12 0 19 d 17 0 + - 0

15 16 1 21 1 29 1 0 0 0

16 9 0 18 1 20 0 + = 0

17 12 0 29 1 28 1 + 0 +

18 12 0 15 0 11 0 0 0 0

19 10 0 15 0 18 0 0 0 0

20 14 L 13 0 22 0 - 0 -

21 11 0 21 1 20 0 + - 0

22 13 0 24 1 +

23 17 1 14 0 25 1 - -+

24 17 1 22 1 26 1 0 0

25 14 1 10 0 24 1 - +

26 19 0

Evolutiuﬁ des enfants dans la sulte des 3
répertolires

Dans la colonne Ri score de l'enfant au répertoire i

Ry on note 0 si le score est inférieur a
1la moyenne, 1 s'il est supérieur

Dans la colonne ﬁifﬁj (1£j) on note + s'il y a un progrés
de i 3 j, - si les résultats sont moins bons, 0 s'ils n'ont

pas varié.

SN, o

e
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3
"
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41
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Ry

T
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2 4 6 8 10° 712 14 16 1820 22 2426 28

30

E

32 34

Tableau de contingence entre la taille des répertoires Rl et la taille

du répertcira R2 par éléve
Eléves qui ne figurent pas sur le graphique :

b= DR

B =
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Tableau de contingence entre la taille des répertoires R2
et la taille des répertoires R, par élave.

Elaves gui sont absents: sur le graphique : - 10
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ETUDE DE LA REPARTITION DES POIDS
DES OBJETS,

Considérons l'ensemble des répertoires obtenus lors d'une
Epreuve. Nous pouvons chercher le nombre de fois qu'un objet don-
né a été choisi. Ainsi, nous trouverons une estimation de l'impact
de cet objet sur 1l'ensemble des enfants. Nous appellerons cette
estimation : poids de 1'cbjet. Pour pouvoir comparer ces' diffé-
rentes estimations d'un répertoire 3 un autre, nous devons tenir
compte du fait gue le nombre des enfants n'est pas constant d'un
répertoire 3 un autre. Aussi, nous considérerons des poids pon-
dérés obtenus en divisant les poids d&j3 relevés par le nombre
d'enfants pour un répertoire donné.

1. Cgﬂ?ﬂﬂhIgDﬁS PREMIER-SECOND REPERTOIRE,

Nl = 28 Nz = 35
2 - 26 -
51 = »E x 0,016 = 0,01664
F=1,92 wv:= 34 v' = 25
2 _ 35 _
32 =g x 0,031 = 0,03191

1.2 - Comparaison_des moyennes.

e s T e A S S e (S N S S S S e . S

Ces moyennes ne paraissent pas significativement diffé-
rentes. Vérifions-le. |

ita 0,512 - 0,501 - 0,27

25%0,016 + 34x0,031 1 1

59 "% T 38

2. COMPARAISON SECOND-TROISIEME REPERTOIRE

e e B e B e e o o o e ot o o o . e e

Nl = 35 NE = 42
S - -
= 33 x 0,031 = 0,03191

F =1,06

o A2 -
89 a1 X 0,0295 = 0,03022

Différence non significative.

s ailiaina
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e s e B Tt g b S S o i B0 B S e

Les moyennes ne paraissent pas différer de fagon signi-

ficative.

0,5215-0,501

—— = 0,51
Vm,u31 L 0,0295

b 42




OBJETS

Score 1

WO 00 -] O LT L) B

16
14

14
10

10

0,43
0,76
0,67
0,38
0,33
0,67
0,48
0,43
0,48

0,44
0,80
0,72
0,24
0,24
0,76
0,32
0,28
0,68

13
17
18

13
21
1l

12

0,52
0,68
0,72
0,32
0,52
0,84
0,44
0,28
0,57

125

12,88
3,41
11,63
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iJI_Eau de pcl.ug:ne.j =
-5 Tomate .

_ 6 VolitureCourse
.1 Canards . | _
_ 8§ Porte Monnaie

9 Bulldozer .
10 Chapeau P .
11 Firngouin

e

12 Brosse A dents. .

13 Play big
14 Sifflet

15 Un oceuf
16 Un ceuf
17 Indien

18 Barlon . .-
19 Bracelet Bl
20 Porcelaine
21 Triple

22 Elastigue

23 Bille en texrpe '

.24 Bille en terfe
i vl el

.26 Grenouille

27 Bracmlet R
28 Poisson

--—.—i—.._'.. ]

i
|

”-.I“_-
T

29 Mntre . |l
30 Volture jaune
31 Ballon L
32 Collier merles.
33 Savornette |
34 Mouchoir b
35 2 petdts Ch.

B vl - .-
K B Cet o ) (N N
38 Bouton .
39 Bougie .

40 Crayon .
.41 Dentifrice
42 Cheval .

e
H i 1 ]

e e e e

S E T |
e e

R O SO

Fe o B o el
£ O O 8 |

- | 1 | i q
| |

1
4
]

PR R T T e s

e
[ I
e S
|
§ web i b
i -
i
' 5

T sEpertolne’
= 2&me répertoire
--- 32me répaertoire
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il 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 M

Tableau de contingence pour comparer le poids des objets entre R, et R,

Remarque : Le poids moyen des objets qui sont sur le tableau a augmenté
donc le poids moyen de ceux qui n'y sont pas doit &tre plus

bas que la moyenne. ' IR 7
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28— :

26
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"2 4 .6 .8 ,10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34

2

Tableau de contingence pour comparer le poids des objets entre Rl et R,
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PRESENTATION. POUR QUELQUES OBJETS
DES MODELES DE DESIGANTION MIS EN

OEUVRE AU COURS DU PROCESSUS.

I ANNEXE 2 1
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Objets n'appartenant pas d une classe
bien définie.

P ——————————— A e e et e Tl

Ballon

Boule de NoEl
Bougie

Brosse A dents
Canards

Cheval

Chiens

Collier
Crayon
Dentrifrice
Eau de cologne
Elastique
Grenouille
Montre
Mouchoir

Oeuf

Sifflet
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_ EVOLUTION DES MODELES DE DESIGNATION

ANNEXE 3

EN FONCTION DE LEUR APPARTENANCE A
UNE CLASSE.

CLASSE DES OBJETS RONDS.
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