Colloque RIPSYDEVE du 3 et 4 mai 2010

« Apprentissages et interactions sociales »
Organisé à Reims par le laboratoire CLEA EA 4296

http://www.univ-reims.fr/clea
LE PROGRAMME
&

LES ACTES

Comité d’organisation : Leïla Bensalah (MC), Florence Labrell (PR), Stéphanie Caillies (MC)

Secrétariat : Julie Desini, 

Graphisme : Bruno Lebon, 

Vidéo : Tony Jobart.

Comité scientifique : 

Leïla Bensalah (Reims), Vincent Bréjard (Nantes), Stéphanie Constans (Rennes 1), Michel Deleau (Haute-Bretagne), Agnès Florin (Nantes), Barbara Le Driant (Amiens), Aurore Marcouyeux (Nantes), Daniel Mellier (Rouen), Paola Molina (Italie), Isabelle Nocus (Nantes), Jean-Jacques Detraux (Belgique), Jean-Noël Foulin (Bordeaux), Philippe Guimard (Nantes), Denis Jacquet (Caen), Florence Labrell (Reims), Sandrine Le Sourn Bissaoui (Haute-Bretagne), André Ndobo (Nantes), René Pry (Montpellier 3), Catherine Sellenet (Nantes), Nadège Verrier (Nantes), Chantal Zaouche (Toulouse 2).
Apprentissages et interactions sociales
 Nous savons aujourd’hui que durant l’enfance, l’enfant déploie et dispose de toute une panoplie de moyens et de situations qui lui permettent d’apprendre. Nous savons, par exemple, qu’il est capable d’apprendre très précocement grâce notamment à des dispositions, probablement héritées de la phylogenèse, qui lui permettent de comprendre le monde et d’en extraire des informations utiles. Cependant, ces apprentissages ne se font pas indépendamment de son environnement social qui lui permet dès sa venue au monde d’intégrer le genre humain. En effet, c’est au sein de la cellule familiale puis des différents lieux de socialisation (nourrice, crèche, école) que l’enfant élargit progressivement son champ d’action et d’interaction qui le mène aux progrès.

Dès lors, les interactions avec des adultes ou des enfants deviennent un centre d’intérêt pour le chercheur dans la mesure où elles sont considérées comme un lieu propice où se mettent en place les apprentissages. Ainsi, l’approche des interactions en tant qu’elles véhiculent des stratégies spécifiques et/ou qu’elles contribuent aux progrès de l’enfant ou de l’apprenant sont autant de pistes qui donnent à voir des aspects complémentaires d’un objet d’étude ‘les interactions sociales’ complexe à appréhender (Gilly, Roux et Trognon, 1999). 

Une grande partie des travaux actuels ou passés examine les situations adulte-enfant(s) et entre enfants. L’étude de leurs dynamiques interactives s’organise autour de tâches scolaires ou non qui permettent de rendre compte des réalités différentes que sont amenés à rencontrer l’enfant et l’adulte (enseignant ou parent) dans leur quotidien. L’objectif de ce colloque est de présenter différents points d’entrée choisis par les chercheurs aujourd’hui pour étudier les multiples rapports qu’entretiennent les apprentissages et les interactions sociales. Parmi eux, on examinera les liens étroits qu’entretiennent un travail collaboratif et un travail solitaire sur la spécificité de ce qui est appris, la façon de favoriser l’estime de soi chez l’adolescent et son action possible sur les apprentissages, ou encore la spécificité des interactions notamment en EPS ou encore chez l’enfant sourd. Ce colloque mettra également l’accent sur les interactions sociales et l’apprentissage des théories naïves, la place des émotions au sein des interactions sociales et la spécificité des interactions langagières dans le rapport aux savoirs.

L’ensemble de ces travaux mettent en évidence la nécessaire ouverture thématique dès lors que l’on s’intéresse à l’étude des interactions sociales comme objet d’étude mais également comme moyens de comprendre la façon dont se construisent les multiples apprentissages  résultant nécessairement d’interactions.

LE PROGRAMME DU COLLOQUE

Lundi 3 mai 2010  - Amphi Recherche - Bâtiment 13 Recherche

9h00  Accueil

9h30  Conférence invité : Daniel Mellier (Université de Rouen) : « Des enjeux nouveaux et futurs dans l'étude développementale des interactions »
10h15 Pause café

Interactions sociales et savoirs

10h30 Romain Boissonnade, Valérie Tartas, Michèle Guidetti (Université de Toulouse 2-Le Mirail) : Des situations collaboratives et solitaires pour soutenir la pensée scientifique d'enfants de 10 ans.
11h00  Mandarine Hugon, Myriam De Léonardis (Université de Toulouse – UTM) : Interactions sociales, estime de soi sociale et rapport au savoir chez des adolescents pratiquant le théâtre au lycée.
11h30 Serge Le Bihan (Université de Bordeaux 2) : L’observation informelle : Interactions et apprentissages des élèves lors de séances d'EPS.

12h00  Julie Briec, Gaïd Le Maner-Idrissi, Géraldine Rouxel, Géraldine Tan-Bescond, Benoît Godey (Université de Haute-Bretagne) : Etude comparative des échanges  conversationnels chez les enfants sourds profonds implantés et des enfants entendant.

12h30 Repas en salle polyvalente
14h00  Session de communications affichées

Interactions sociales et apprentissage des théories naïves

14h30 Benoît Charlieux (Université de Reims) : Effet de la présentation du fonctionnement biologique d’un arbre sur l’évolution des conceptions naïves d’enfants de 6 ans.

15h00  Florence Labrell*, Sandrine Le-Sourn-Bissaoui**, Catherine Jovet* (*Université de Reims, **Université de Rennes 2) : Que pensent les mères et que disent les mères de la biologie des plantes à leurs jeunes enfants de 5 ans ?

15h30 Jean-Pierre Thibaut (Université de Bourgogne) : Apprentissage et généralisation de concepts : l’étayage est dans les stimuli. 

16h00  Pause café

La place des émotions au sein des interactions sociales
16h15 Philippe Brun (Université de Rouen) : Un exemple d’intervention émotionnelle auprès d'enfants et d’adolescents atteints de troubles envahissants du développement.
16h45 Christine Brisset, Sabine Hervet, Florence Moureaux (Université de Picardie Jules Verne, IUFM) : En quoi un travail autour des émotions peut aider des élèves de maternelle à développer des compétences langagières et sociales ?
17h15 Cocktail Champenois

Mardi 4 mai 2010  - Amphi Recherche - Bâtiment 13 Recherche

9h00   Accueil

Interactions langagières et savoirs
9h30 Alain Trognon, Martine Batt (Université de Nancy 2) : Les processus dia-logico-discursifs de l'apprentissage dans l'interaction. Les apports de la logique interlocutoire.
10h00  Christine Sorsana, Alain Trognon, Martine Batt, Anna Satgé, Fanny Le Galiard, Cindy Morel, Simon Béranger (Université de Toulouse 2-Le Mirail) : Comment faire pour dresser un objet lourd ? Analyses des productions écrites et des conversations d'élèves âgés de dix ans.
10h30 Pause café

11h00  Sylvie Laroche (Université de Nancy 2) : Apprendre les jeux de communication sociale au sein des interactions dyadiques: une étude chez les enfants avec trisomie 21.
11h30 Missions, bilan et projets du colloque RIPSYDEVE - Clôture du colloque.
12h30 Repas à Reims Management School

Communications affichées

Bensalah Leïla, Berzin Christine (Université de Reims Champagne-Ardenne et Université de Picardie Jules Verne) : Une analyse exploratoire des rôles de tuteur et de novice chez des enfants préscolarisés.

Carré Julie (Université de Rouen) : Intérêt d’un atelier de la remédiation cognitive dans la prise en charge d’enfants avec déficience intellectuelle.
Gavoille Camille, Stéphanie Caillies, Florence Labrell (Université de Reims Champagne-Ardenne) : Le développement de la métamémoire chez des enfants de 4 à 6 ans.

Majaji Sara, Besse Jean-Marie (Université Lyon 2) : Les interactions apprenant/psychologue lors de la passation d’un outil diagnostique des modes d’appropriation de l’Ecrit.

Plaie Thierry, Pilon Frédérique (Université de Tours) : Etude des prédicteurs du fonctionnement exécutif d’adolescents normaux et déficients en vue d’établir des programmes d’aides à l’épreuve de cubes de Kohs.

LES ACTES
LES COMMUNICATIONS   ORALES

Interactions sociales et savoirs

Des situations collaboratives et solitaires pour soutenir la pensée scientifique 
d'enfants de 10 ans.
Romain Boissonnade, Valérie Tartas, Michèle Guidetti 

Université de Toulouse 2-Le Mirail
Smith, Carey et Wiser (1985) ont montré que le développement des concepts de masse, volume et densité des objets n’est pas aussi continu et progressif que ne le montre la perspective constructiviste de Piaget (1941) : l’enfant redéfinit ces concepts au sein de systèmes explicatifs. Le langage et le contexte jouent un rôle actif dans le développement des concepts. Les interactions entre pairs confrontés au phénomène de flottaison des objets peuvent favoriser des apprentissages (Howe, McWilliams & Cross, 2005). Les situations solitaires de travail ont quant à elles été rarement étudiées. Nous supposons que les situations individuelles et collaboratives ont des incidences spécifiques sur les activités réalisées et que leur agencement peut engendrer différentes évolutions cognitives. 

Dans une expérimentation pré-/post-test, 104 enfants de 10 ans travaillent sur la flottaison des objets. Dans un pré- et post-tests individuels, leurs capacités de prédictions, de justifications et de production écrite d’explications générales sont évaluées en termes de conception et de complexité argumentative. Quatre groupes expérimentaux de mêmes niveaux sont alors composés. L’entraînement est réalisé à trois reprises. A chacune d’elle, ils réalisent des prédictions, des observations et des expériences avec des instruments (balance…) pour produire une explication générale. Pour deux groupes, l’entraînement répété a lieu de manière individuelle ou de dyadique ; pour les deux autres groupes, l’entraînement alterne différemment les situations individuelles et dyadiques.

Les résultats montrent grâce à une analyse microgénétique (suivi des actions et opérations durant l’entraînement) du processus d’apprentissage que seul un groupe alternant, entraîné individuellement puis en dyade puis individuellement, progresse au niveau des prédictions. Si les résultats montrent que peu d’élèves changent de niveau conceptuel, en revanche les groupes expérimentaux évoluent vers des explications différentes. Contrairement à toute attente, les enfants qui travaillent en dyade de manière continue développent davantage une conception basée sur la matière, souvent considérée comme une misconception. Les interactions entre pairs semblent donc favorables lorsqu’elles sont combinées temporellement avec des situations individuelles de travail. Le rôle des interactions entre pairs et l’usage d’instruments et des écrits transitoires (brouillons) permet d’analyser les activités réalisées et les trajectoires d’apprentissage. 

Interactions sociales, estime de soi sociale et rapport au savoir chez des adolescents pratiquant le théâtre au lycée.
Mandarine Hugon, Myriam De Léonardis 
Université de Toulouse - UTM

Moyen d’expression et de communication, la pratique théâtrale a un effet positif sur le développement des compétences sociales et des interactions entre pairs (Thomas & Mulvey, 2008). Les relations interpersonnelles jouent un rôle important, particulièrement à l’adolescence, sur les représentations de soi et l’estime de soi (Mallet XE "Mallet" , 2003). La situation d'apprentissage qu'implique l'activité théâtrale, différente des cours magistraux, offre également aux élèves la possibilité d’échanger entre eux et de façon différente avec leurs enseignants (Théberge, 2006). Pratiqué au lycée, l'enseignement du théâtre pourrait-il alors favoriser l'estime de soi sociale et le rapport au savoir des élèves? Accordant tous un sens particulier aux activités théâtrales (« rapport au théâtre »), les élèves peuvent choisir de pratiquer le théâtre au lycée soit en option avec pour finalité une épreuve au baccalauréat, soit de manière plus ludique en atelier. Certains choisissent également de compléter leur pratique à l’extérieur du lycée (loisir). Les activités de loisirs auraient un rôle significatif dans la construction identitaire chez les adolescents et ce, principalement lorsqu’il s’agit d’activités mettant en jeu la créativité (Feinsten, Bynner XE "Bynner"  & Duckworth XE "Duckworth" , 2006). Aussi, nous posons l’hypothèse que les élèves pratiquant le théâtre en milieu scolaire et considérant cette activité comme un loisir (« rapport ludique au théâtre ») développent une estime de soi sociale positive et privilégient les apprentissages relationnels et affectifs. 

Notre échantillon est composé de 176 lycéen(ne)s de terminale générale pratiquant tous le théâtre dans leur établissement scolaire, en option ou atelier. Trois outils ont été utilisés : une échelle validée pour cette étude mettant en lumière le « rapport au théâtre » (ludique/ épistémique/ identitaire/ utilitaire), l’Echelle Toulousaine d’Estime de Soi permettant notamment d’appréhender le niveau du soi social et le bilan de savoir, mettant en avant les types d’apprentissages privilégiés (analyse quantitative de contenu). Nos résultats montrent que la plupart des adolescents de notre échantillon ont tendance à avoir une estime de soi sociale assez élevée (M=4,08 sur une échelle en 5 points). Par ailleurs, le soi social est significativement influencé par l’interaction de la pratique théâtrale de loisir à l’extérieur du lycée et le « rapport ludique au théâtre » [F(1 ;172)=4,16 ; p<.05]. La pratique théâtrale de manière ludique semble encourager davantage le développement de compétences sociales. De plus, les formes d'apprentissages de type relationnels et affectifs sont principalement évoquées dans les bilans de savoir, et davantage privilégiées par les élèves pratiquant le théâtre en atelier. Le contexte scolaire regroupant des élèves de tous niveaux (atelier) semble permettre de valoriser l'ouverture aux autres. Un cadre d'enseignement plus hétérogène et ludique serait-il à développer davantage en milieu scolaire pour encourager les relations aux autres ? 

L’observation informelle : Interactions et apprentissages des élèves 
lors de séances d'EPS.  
Serge Le Bihan
LACES – Université de Poitiers/IUFM Poitou-Charentes

Nous inscrivons notre travail dans le débat déjà ancien entre les tenants de l’égocentrisme enfantin (Piaget, 1978) et ceux qui défendent la place importante des interactions sociales dès la petite enfance (Beaudichon, Verba Winnykamen, 1988). Nous avons voulu mettre en évidence les différentes formes d’interactions entre les élèves pendant les séances d’EPS. Si les travaux concernant les interactions entre des jeunes enfants sont nombreux (Montagner, 1983 ; Nadel et Beaudonnière, 1988 ; Berzin, 2000 ; Stambak et Sinclair, 1990), ils prennent des directions de recherche très différentes : relations sociales, apprentissage par tutorat, le jeu symbolique (une porte pour entrer dans l’interaction). Les travaux de Bandura (1986) et Winnykamen (1990) développent l’apprentissage par observation et par imitation/modélisation/interactive. Ils convergent pour montrer que les enfants, même jeunes, s’engagent et utilisent pour apprendre les comportements d’autrui. Mais dans le domaine des pratiques corporelles, le scepticisme piagétien reste dominant (Parlebas, 1999). L’auteur affirme que la motricité des jeunes enfants est de nature égocentrique : une « co-motricité » pour reprendre un concept de l’auteur, pour traduire des activités corporelles qui se déroulent côte à côte sans relation, ni interaction entre les enfants. Dans le domaine des pratiques corporelles, les travaux de Lafont (2002) reprennent le modèle IMI de Winnykamen (1990) pour analyser ces effets instrumentaux sur des sujets plus âgés (collégiennes) et pour une pratique corporelle de forme motrice, la danse. Nous avons utilisé le modèle ternaire de Bandura (1986). Pourquoi ? Une des spécificités des apprentissages dans le domaine des apprentissages corporels est qu’ils « se donnent à voir » aux autres élèves pendant les séances. Sous quelles formes les interactions entre les élèves se manifestent-elles pendant les séances d’éducation physique à l’école maternelle ? Nous avons supposé que les types d’activités physiques, l’organisation spatiale et matérielle,  l’organisation sociale des séances avaient une influence sur les formes d’interactions entre les élèves. 

Nous présenterons l’analyse comparée entre trois classes de la même école, TPS/PS, PS/MS, MS/GS dans trois types de tâches motrices différentes : activité de locomotion, jeu collectif, activité de danse. Nos présentations incluront des présentations de courts extraits de vidéos réalisées lors de cette recherche. Nous avons filmé les différentes séances (6 par classe) analysées avec deux caméras simultanément. Nous avons complété certaines «observations» techniques par des prises de notes à la façon des « carnets » ethnographiques.

Nous avons constaté que les productions motrices des élèves influencent  les contenus d’enseignement proposés par l’enseignant. L’observation des élèves entre eux constitue  l’instrument de cette interaction singulière, à l’origine de toutes les autres. Nous avons constaté des effets différents en fonction des tâches proposées liés aux dispositifs organisationnels (organisation spatiale, matérielle, organisation sociale), liés aux buts des tâches au regard des pratiques corporelles réalisées et en fonction de l’âge des élèves, par rapport à leur développement cognitif et à leurs compétences langagières, par rapport à leur degré d’intégration de leur « métier d’élève ». Concernant les fonctions de cette observation que nous avons appelée, « observation informelle », nous avons identifié trois fonctions, instrumentale et d’apprentissage, de relation et de communication et de motivation. L’analyse des interactions montre que l’observation informelle véhicule des représentations qui se construisent collectivement ou qui se partagent entre les élèves pendant les séances. 

Si le cadre institutionnel de la séance conçu par l’enseignant contraint les élèves à certains apprentissages, il existe une marge qui se construit dans les interactions entre les élèves par l’intermédiaire de l’observation des autres.

Etude comparative des échanges conversationnels chez les enfants sourds profonds implantés et des enfants entendants.
Julie Briec, Gaïd Le Maner-Idrissi, Géraldine Rouxel, Géraldine Tan-Bescond, Benoît Godey
Université de Haute-Bretagne
Suite à de nombreuses études (Bouchard, Ouellet et Cohen, 2009 ; Tromblin, Peng, Spencer et Nelson, 2008), on sait que l’implant cochléaire permet de délivrer des informations auditives suffisantes pour permettre à des enfants sourds profonds un accès au langage parlé. Dès 6 mois d’utilisation de l’implant cochléaire les échanges conversationnels, les habilités sociales et l’activité communicationnelle orale des enfants sourds augmentent (Le Maner-Idrissi, Pajon-Clinquart,  Baligand, et al. 2008). Si ces premiers travaux permettent de suivre en longitudinal les effets de la pose de l’implant ils ne permettent cependant  pas de savoir si le profil conversationnel observé chez des enfants sourds profonds implantés précocement se rapproche  de celui observé chez des enfants entendants. Nous avons fait  l’hypothèse que l’implantation avant l’âge de deux ans devrait permettre une acquisition de la compétence langagière proche de celle de l’enfant entendant.
Nous avons suivi durant les 2 premières années suivant l’implantation cochléaire un groupe de 8 enfants sourds profonds (âge moyen à l’implantation : 1 ans 6 mois, sexe :3 filles et 5 garçons). Nous les avons comparés ensuite, 12 mois puis 24 mois après l’implantation cochléaire, à un  échantillon d’enfants entendants de même âge (N=24, sexe : 12 filles et 12 garçons), observés dans une même situation d’interaction ; une situation de jeu avec la mère. Pour analyser les capacités conversationnelles, chaque production langagière est transcrite puis différenciée selon trois modalités de communication : langage gestuel seul (LSF), langage verbal et langage gestuel et verbal (mots accompagnés de LSF ou de LPC). Le codage des actes de langage des enfants, distingue quatre types de fonctions : les assertifs, les directifs (demandes d’action/ demandes d’information), les expressifs et pas de fonction claire. Par ailleurs, nous relevons également les initiatives et les tours de parole offerts par l’adulte pris par l’enfant.
L’analyse des résultats porte sur l’évolution des échanges conversationnels des jeunes enfants sourds implantés durant les deux premières années d’utilisation de l’implant. Nous relevons une production majoritaire d’assertifs dès 6 mois d’utilisation de l’implant (Anova de Friedman), ce profil perdure tout le long du suivi. Par ailleurs, les profils de production d’initiatives et de tours de paroles offerts par l’adulte et pris par l’enfant (test de Wilcoxon) ne se distinguent plus entre les deux groupes d’enfants (implantés vs entendants) dès 12 mois d’utilisation de l’implant. Soulignons cependant que des différences interindividuelles notables sont observées au sein du groupe des enfants sourds implantés. Alors que certains rejoignent rapidement la trajectoire développementale des enfants entendants (3/8), d’autres sont beaucoup plus lents (2/8). Il serait nécessaire de  répliquer ces résultats sur un échantillon d’enfants sourds plus important. De plus, il est clair que cette étude vient étayer la nécessité d’intégrer  une perspective différentielle pour les recherches ultérieures. Notamment un regard devrait être posé sur la qualité de l’ajustement de l’adulte dans l’échange ainsi que sur son profil conversationnel. 
Interactions sociales et apprentissage des théories naïves

Effet de la présentation du fonctionnement biologique d’un arbre sur l’évolution des conceptions naïves d’enfants de 6 ans.
Benoît Charlieux 
Laboratoire CLEA EA 4296 - Université de Reims Champagne-Ardenne
Nous nous interrogeons sur les théories naïves biologiques autour de six ans lorsqu'il s'agit de généraliser, d'expliquer et de raisonner sur le mécanisme biologique de la mort des végétaux. Les aspects structurels des théories naïves sont étudiés à travers les déterminants qui en favorisent l'émergence (Carey, 1985 ; Wellman et Gelman 1992, 1998) et, en particulier dans cette étude, à travers les dimensions qui en autorisent une restructuration via la présentation des caractéristiques interne (fonctionnement des végétaux) et vitaliste (croissance et nutrition) des végétaux (Giordan, 1999) à partir d’échanges avec l’enfant. L’objectif de cette étude porte sur l’effet de la présentation de caractéristiques interne (la circulation de la sève et sa fonction dans un arbre) et vitaliste (nutrition de l’arbre favorisant son adaptation) sur l’évolution des conceptions naïves des enfants de 6 ans.


77 enfants de 6;6 ans de CP ont été évalués lors d’un pré-test sur leur niveau de généralisation de la mort, leurs explications spontanées, ainsi que les raisonnements qui leurs semblent les plus en adéquation avec ce mécanisme. A partir des résultats à ce premier entretien on détermine 2 niveaux d’élaboration des théories naïves biologiques : les enfants obtenant un score élevé de généralisation et qui utilisent des raisonnements interne et vitaliste (TV : Théoriciens de la Vie) vs ceux qui obtiennent un faible score sur ces deux critères (NTV : Non Théoriciens de la Vie). Ensuite, chacun des groupes ainsi constitué se voit proposé pour moitié une présentation par l’expérimentateur du fonctionnement interne des racines, du tronc et des feuilles d'un arbre. L’autre moitié de chaque groupe n’ayant rien passé. Le post-test porte sur les mêmes mesures qu’au pré-test. 


Les résultats montrent que les TV semblent davantage profiter de la présentation lors des échanges en ce qui concerne la généralisation et le niveau d'abstraction de leurs explications spontanées. En ce qui concerne le raisonnement, la présentation ne produit pas d'évolution chez les enfants quelque soit le niveau d'élaboration conceptuel initial. Ainsi, il apparaît que les théories naïves des enfants autour de 6 ans présentent une évolution des connaissances liées à la généralisation et à l’explication que l’on ne retrouve pas au niveau des stratégies de raisonnement.
Que pensent les mères et que disent les mères de la biologie des plantes 

à leurs jeunes enfants de 5 ans ?
Florence Labrell*, Sandrine Le-Sourn-Bissaoui**, Catherine Jovet*
*Laboratoire CLEA - EA 4296 - Université de Reims Champagne-Ardenne,
**CRP2C - EA 1285, Université de Rennes 2


Dans l'optique d'étudier les origines des conceptions biologiques en termes de pensée causale et d'expériences culturelles et sociales, nous avons mené une étude longitudinale courte sur une cohorte de dyades mère-enfants au cours de la sixième année. En effet, si plusieurs études ont récemment investigué comment les connaissances relatives au domaine du vivant se construisent progressivement chez l'enfant (Wellman & Gelman, 2002), rares sont celles qui ont ciblé les conditions environnementales de ces connaissances. Pourtant, en 2006, Andrzej Tarlowski a publié les résultats d'une étude transversale sur les inductions de propriétés biologiques réalisées par des enfants de cinq ans issus de deux types de milieux sociaux (parents experts/naïfs en matière de biologie) et de deux types d'habitats (milieu urbain/milieu rural). S'il a montré que ces deux variables ont des effets sur la pensée biologique des jeunes enfants, Tarlowski reconnaît toutefois que des études directes des possibles influences parentales sont nécessaires pour comprendre sa construction.


C'est pourquoi nous avons repris son paradigme expérimental pour l'étude de la pensée biologique des jeunes enfants, en y associant deux types de mesures des informations transmises par leurs mères sur deux types de mécanismes biologiques. L'une des mesures concerne le discours maternel produit en présence d'un imagier représentant les deux mécanismes biologiques que sont la mort et la croissance des végétaux. Les imagiers sont un support classique d'évaluation des contributions parentales au développement conceptuel des jeunes enfants (Gelman, Coley, Rosengren, Hartman & Pappas, 1998). L'autre mesure utilisée est de type indirect et concerne un questionnaire parental qui étudie les représentations des conduites d'experts en situation éducative "virtuelle" puisque ceux-ci doivent mentionner quel type d'explications ils fourniraient en une situation donnée. Cette mesure est également souvent utilisée quand on ne veut pas étudier directement les interactions parent-enfant mais que l'on souhaite approcher les attitudes éducatives (Nguyen & Rosengren, 2004). Nous faisions l'hypothèse d'une cohérence entre les résultats aux mesures directes et aux mesures indirectes.


Les deux mécanismes biologiques choisis concernent d'une part des dimensions très largement étudiées, croissance et mort, qui se distinguent en termes d'accessibilité conceptuelle (la mort étant plus complexe que la croissance). D'autre part, ces mécanismes nous ont paru être typiques de la sous-catégorie des végétaux, très peu étudiée, et particulièrement applicables d'un point de vue déontologique (pour ce qui concerne la mort). Toutefois, nous avons fait l'hypothèse que même en présence des plantes, les mères évoqueraient plus volontiers le mécanisme de la croissance que celui de la mort.


Nos résultats ont confirmé globalement l'hypothèse d'une cohérence entre ce que disent les mères et ce qu'elles pensent expliquer à leurs enfants en face des mécanismes de croissance et de mort des végétaux. Plus précisément, la notion de pensée causale de type vitaliste est apparue comme un mode explicatif communément transmis par les adultes pour rendre compte de ce qui pousse et ce qui meurt.
Apprentissage et généralisation de concepts : l’étayage est dans les stimuli.
Jean-Pierre Thibaut

Université de Bourgogne

Le développement conceptuel du jeune enfant a fait l’objet de très nombreuses études. Dans les expériences d’apprentissage conceptuel, on présente les stimuli d’apprentissage, un par un, et on donne un feedback pour chaque réponse, puis on mesure le nombre d’essais nécessaires pour atteindre un critère d’apprentissage. Cependant, une question importante porte sur la manière de présenter les stimuli durant l’apprentissage et notamment l’ordre dans lequel les enfants interagissent avec eux de manière à favoriser les activités de comparaison des stimuli entre eux. En effet, il a été montré que les comparaisons entre stimuli permettent une meilleure généralisation, parce que les enfants apprennent à « projeter » la structure de chaque stimulus sur les autres stimuli (Namy & Gentner, 2002). Si cette hypothèse est correcte, la manière dont l’expérimentateur introduit les stimuli devient cruciale. Nous avons étudié cette hypothèse en manipulant la variabilité perceptive des stimuli présentés durant l’apprentissage de nouveaux concepts chez l’enfant. On compare deux situations d’apprentissage conceptuel : l’une dans laquelle des stimuli perceptivement plus complexes sont présentés seuls avec une autre dans laquelle la présentation des stimuli complexes a été précédée par des stimuli perceptivement plus simples. La question centrale est de savoir si l’apprentissage réalisé dans la situation plus simple est transféré à la situation plus complexe ou, au contraire, les enfants les plus jeunes seraient incapables de passer à une situation perceptivement plus complexe.  

Les participants étaient des enfants de 4 à 12 ans. Les stimuli sont des formes inventées : dans la condition variable, les stimuli ont des formes variables et surtout, le trait perceptif qui est la règle a une forme variable d’un stimulus à l’autre. Dans la condition peu variable, il y a deux sets de stimuli : le premier composé de stimuli pour lesquels le trait perceptif pertinent est beaucoup moins variable, le second est l’ensemble variable de la première condition. Procédure : les enfants voient les stimuli 1 par 1, les classent dans une des deux catégories possibles et reçoivent un feedback. Dans la condition «peu variable », ils passent par la condition simple puis par la condition variable. 

Les résultats montrent que le passage par la condition peu variable est plus simple que la condition variable. Ils montrent que les comparaisons entre les stimuli lors de la recherche d’une règle d’apprentissage (Namy & Gentner, 2002) sont importantes. On argumente que l’ordre dans lequel les adultes présentent les stimuli dans une situation d’apprentissage est importante. 

La place des émotions au sein des interactions sociales
Un exemple d’intervention émotionnelle auprès d'enfants et d’adolescents atteints de troubles envahissants du développement

Philippe Brun 

Laboratoire Psy.NCA, Université de Rouen

Chez les enfants présentant des troubles envahissants du développement, les compétences socio-émotionnelles sont bien souvent altérées (Tremblay, Brun & Nadel, 2005). Les troubles sont d’autant plus sévères qu’ils sont précoces. Se pose alors la question de favoriser les capacités interpersonnelles, et notamment émotionnelles, chez ces enfants. Après avoir rappelé les perspectives d’interventions thérapeutiques en matière de thérapies émotionnelles, nous proposons de présenter une méthodologie d’intervention que nous développons auprès d’enfants et d’adolescents atteints d’autisme (CIM 10, 1993). Il s’agit en effet de permettre à ces sujets de développer des compétences (1) de compréhension de scénarios émotionnels, (2) de metareprésentation émotionnelle, et (3) de régulation émotionnelle. Dans cette perspective, et nous inspirant de l’approche de Rogers (1969) et Greenberg (2004), nous travaillons à partir d’entretiens semi-structurés au cours desquels les enfants sont placés en situation (1) d’évoquer des émotions verbales et non verbales, puis (2) de généraliser des états émotionnels. Le thérapeute se présente quant à lui comme étant un interlocuteur empathique. Nos premiers résultats longitudinaux concernent 5 enfants et adolescents âgés entre 8 et 18 ans suivis depuis au moins 2 ans. Ces résultats font apparaître une participation active de ces sujets, une réduction de la fréquence des épisodes de colère, une augmentation du nombre et une amélioration de la qualité de leurs expressions faciales émotionnelles, ainsi qu’une amélioration de la qualité de l’intégration sociale que réserve l’entourage à ces individus. Nous discuterons l’intérêt et les limites d’une telle approche dans la perspective de l’amélioration de la qualité de vie des personnes handicapées.

En quoi un travail autour des émotions peut aider des élèves de maternelle à développer des compétences langagières et sociales ?

Christine Brisset, Sabine Hervet, *Florence Moureaux
Laboratoire du CLEA EA 4296 - Université Picardie Jules Verne, *GRIEST – IUFM
La réflexion présentée ici concerne une recherche-action menée depuis 2003 dans une école maternelle de R.A.R. (Réseau Ambition Réussite) à Beauvais dans l’Oise, département de Picardie. Nous sommes partis des besoins spécifiques de ces élèves jeunes et pour beaucoup issus de milieux socioculturels défavorisés. En écoutant ces élèves et en les regardant travailler, jouer, entrer en relation… nous pensions que deux domaines d’activités demandaient à être particulièrement travaillés : le langage et le « vivre ensemble ».  L’objectif de ce travail est de favoriser l’expression de ces élèves par diverses pistes, en particulier en développant le langage et en les aidant à mieux « vivre ensemble », d’aider ces jeunes élèves à développer des attitudes plus propices aux apprentissages et ainsi à entrer plus facilement dans le « métier d’élève ». Nous souhaitons favoriser des situations devant leur permettre de développer du vocabulaire, mais également une capacité à argumenter, à prendre du recul, à prendre conscience de ce qui se passe pour eux mais aussi autour d’eux, à prendre en compte l'autre. Nous pensons qu’un travail spécifique autour du langage oral pourrait avoir une influence sur le développement d’un langage plus complexe mais aussi l’établissement et l’appropriation des règles conversationnelles, des règles de vie… et ainsi aider l’enfant à entrer dans la culture. 
Notre méthodologie utilise différentes démarches s’inscrivant en partenariat entre les enseignants, l’équipe pédagogique dans son ensemble et l’enseignant chercheur. L’objectif est de développer une réflexion et des outils permettant l’établissement et l’appropriation de règles de vie en classe tout en respectant chaque individualité, de façon à favoriser les apprentissages et ainsi améliorer la continuité entre l’école maternelle et l’école élémentaire. Cette recherche s’est donc faite dans un premier temps au travers d’observations de situations de classe et d’entretiens individuels avec les enfants de moyenne et de grande section. Nous interrogeons les enfants de 4 à 6 ans, à l’aide d’un entretien semi-directif que nous avons conçu, sur leurs représentations de l’agressivité, de leurs relations aux autres, sur leurs ressentis… et nous les interrogeons dans un premier temps en début d’année scolaire. Un deuxième temps de la recherche a été constitué par des pistes d’action en classe autour des domaines d’activités des textes officiels de l’école maternelle, en particulier concernant le langage et le « vivre ensemble ». Nous avons ainsi été amenés à développer différentes expressions de l’enfant : des dessins, des débats, des mises en situation... que nous avons analysés. Par des supports variés, nous essayons de permettre à chaque élève d’exprimer à sa façon (par le corps, par les mots…) l’agressivité qui est en lui, de développer au mieux ses compétences langagières et sociales et ainsi d’être dans des conditions favorables aux apprentissages. Nous interrogeons une seconde fois les élèves en fin d’année scolaire afin d’évaluer l’évolution de leurs représentations et nous incluons à cette analyse les apports évaluatifs des enseignants des classes concernées concernant le développement du langage et du « devenir élève ». 

Interactions langagières et savoirs

Les processus dia-logico-discursifs de l'apprentissage dans l'interaction. 
Les apports de la logique interlocutoire.
Alain Trognon, Martine Batt
Université Nancy 2 (EA 4432). MSH Lorraine (USR 3261)

Des recherches qui ont été initiées à l’orée de la seconde moitié du dernier siècle par Piaget et surtout Vygotsky et qui ont été prolongées surtout expérimentalement au cours des 25 dernières années, il ressort incontestablement que l’interaction favorise généralement les acquisitions. Bien sûr il n’en va pas ainsi de toutes les interactions et les interactions sont parfois contre-productives. Mais ces situations sont plutôt exceptionnelles comparées à l’interaction naturelle «normale» (Trognon & Batt, 2010). Pourtant, en dépit de ses succès, le programme de recherche précédent reste incomplet dans la mesure où il lui manque toujours une théorie, dont le besoin a été pourtant souligné depuis plus de 25 ans, des processus supposés par Vygostky qui transfèrent des connaissances émergeant de l’interaction dans les états mentaux de ses agents.



La communication qu’on propose a pour but de présenter une contribution à l’élaboration d’une théorie de la récupération par l’individu sous forme de connaissance plus ou moins achevée des brides de connaissance produites dans l’interaction. Cette contribution consiste premièrement en l’élaboration d’un langage logique censé décrire les événements interlocutoires saisis dans leur expression phénoménale de successivité et de distribution. Sa plus grande partie repose sur la logique du premier ordre FI (logique faite pour l’indépendance : Hintikka, 1994, 2007) élargie à la sémantique générale de Vanderveken (1990). Elle consiste également en l’application de ce langage à des corpus enregistrés de dyades résolvant des problèmes classiques de la psychologie cognitive, en comparaison avec des sujets individuels selon divers plans expérimentaux. Il s’agit du problème de la tour de Hanoï posé à des enfants de 8-10 ans (Trognon, Sorsana & Batt, 2008), du problème des 4 cartes dans sa version abstraite posé à des étudiants en psychologie (Laux, Trognon & Batt, 2008), d’un problème de proportionnalité posé à des enfants d’une dizaine d’années (Schwarz, Perret-Clermont, Trognon & Marro, 2008 ; Trognon, Batt, Schwarz, Perret-Clermont, Marro, 2006). A chaque fois nous tentons d’identifier le moment fécond de l’interaction au cours duquel s’effectue ce que nous avons appelé un «apprentissage dans l’interaction», soit : la saisie et l’intégration par le sujet qui raisonne d’une connaissance en provenance de l’autre via l’interaction qu’il entretient avec lui. Nous essayons ensuite d’expliciter formellement cet événement interactif en le concevant comme un modèle de la théorie logique évoquée ci-dessus. 


Pour l’heure, nous formalisons l’apprentissage dans l’interaction comme la décharge d’un raisonnement auxiliaire dans un raisonnement principal. Le sujet qui apprend construit le raisonnement auxiliaire ainsi que sa décharge. Mais c’est le partenaire qui «fournit» dans l’interaction l’hypothèse du raisonnement (q dans la formule ci-dessous) auxiliaire. La formule de l’apprentissage dans l’interaction se présente comme ceci : [p, [....., [q [....., p]],  q ⊃ p]. Le principal intérêt de cette formule (qui n’est pas autre chose que la règle d’introduction de l’implication en déduction naturelle) est qu’elle restitue à la fois le caractère situé (Suchman, 1987) et structurant de la connaissance qui produit l’apprentissage dans l’interaction. Nous illustrerons ces différentes considérations par l’exposition du processus interlocutoire qui a conduit une étudiante de la recherche rapportée dans Laux, Trognon et Batt (2008) à la découverte de la solution au problème des quatre cartes. 

Comment faire pour dresser un objet lourd ? Analyses des productions écrites et des conversations d’élèves âgés de dix ans et travaillant en trios.
Christine Sorsana, Alain Trognon, Martine Batt, Anne Satgé, Fanny Le Galiard,
Cindy Morel, Simon Béranger 
Université de Toulouse 2-Le Mirail

L’objectif de cette étude est d’identifier les jeux de dialogue qui émergent au sein des conversations élève/élève/enseignant afin de capturer les indicateurs de progression des connaissances acquises dans et/ou par l’interaction. Après avoir longtemps considéré que la compréhension des progrès cognitifs était liée à l’analyse des procédures de résolution (Gilly, 2001 ; Zhou, 2001), les recherches contemporaines insistent sur l’importance des interlocutions qui constituent une interface entre la pensée des sujets et sa formulation publique (Gilly, Roux & Trognon, 1999 ; Sorsana, 2003) ; leur analyse pragmatique permet d’atteindre les raisonnements construits au cours des discussions (Trognon, 1999 ; Trognon & Batt, 2003 ; Trognon, Batt & Sorsana, 2010). 
Soixante deux élèves d’âge moyen 10 ;7 ans (de 10 ;1 ans à 11 ;9 ans, écart-type = 4,33) ont participé à quatre séances pédagogiques sur le thème des leviers, balances et équilibres (conçues à partir du site « Main à la pâte » du Ministère de l’Education Nationale), selon trois modalités de travail – individuelle vs dyadique vs triadique – et deux modes d’accompagnement pédagogique – en présence vs absence de l’enseignante. Un prétest et un post-test ont été réalisés avant et après l’ensemble des séances. Lors de la séance 1, les élèves devaient expliquer, en dessinant et/ou en écrivant comment faire pour dresser un objet lourd. Lors des séances 2 puis 3, ils devaient tester leur « explication » à l’aide de matériaux divers puis d’une analyse documentaire. Des problèmes de pesée ont constitué la séance 4 (transfert de connaissances). L’ensemble des productions écrites (individuelles et collectives) ainsi que des conversations ont été analysées. 
Les situations d’apprentissage proposées ont permis aux élèves de progresser de manière statistiquement significative dans l’acquisition des notions étudiées, et ce, quels que soient les modalités de travail et les modes d’accompagnement pédagogique. Néanmoins, une analyse exhaustive des productions des élèves ayant travaillé en trios montre que la conceptualisation en acte du principe du levier n’est pas linéaire : des progressions accélérées ou ralenties apparaissent au cours de l’analyse micro-longitudinale des activités. En outre, l’étude approfondie de l’intégralité des conversations produites par un trio d’élèves permet de repérer des thématiques discursives dominantes : tandis que les énoncés sont plutôt centrés sur la tâche en début d’apprentissage, ils se polarisent ensuite sur l’interaction avant de se focaliser sur la tâche. Les implications éducatives seront à la fois discutées au regard des résultats obtenus ainsi que des modes d’analyse produits.

Apprendre les jeux sociaux au sein des interactions dyadiques : 

une étude chez les enfants avec trisomie 21.
Sylvie Laroche
Laboratoire InterPsy - Equipe SITCOM, Université de Nancy 2
L’étude des habiletés cognitives au cours d‘interaction dyadique a été fortement documentée chez les enfants typiques (Bateman & Adamson 1984 ; Bornstein, 1980; Dunn & Wooding, 1977; Pêcheux & Ruel, 1993; Snow, 1995). Elle a pu mettre en évidence la construction, l’évolution, ou la cognition sociale de ces habiletés au cours de ces interactions. Les différentes recherches ont pu mettre en évidence des variables et des contextes qui allaient concourir à l’acquisition et au développement des habiletés socio-communicatives et langagières de l’enfant. L’une des variables qui nous semble pertinente dans le cadre du handicap, c’est la variable sociale. Nous nous éloignons des études qui ont comparé l’enfant dans un contexte social enfant-mère et enfant-pairs. Nous proposons de comparer le contexte enfant-mère au contexte enfant-adulte non parent. Nous partons des arguments suivants : i) selon Berger et Cunningham (1983), les mères des enfants avec trisomie 21 (T21) auraient un style interactif directif  qui, en retour, provoquerait un déficit dans l’ajustement de la réponse de l’enfant à ses parents, ii) Maurer & Sherrod (1987) ont montré que si on apparie les enfants porteurs de T21 avec des enfants typiques sur la base d’un âge développemental et non sur la base d’un âge chronologique, alors la directivité des mères d’enfant porteur de T21 disparaît. Nous envisageons alors qu’a priori, ce ne sont pas les caractéristiques propres au syndrome de la T21, i.e., les difficultés d’élocution, la lenteur d’expression (Rondal, 2001), qui seraient la conséquence de ce style développé par les mères. En outre, Atkinson (1995) et Marfo (1990) rappellent que pour les enfants porteurs de T21, la contingence interactionnelle est cruciale pour contrebalancer leurs difficultés. Alors, comment les enfants avec T21 s’adaptent-ils à ce style maternel décrit par Berger et Cunningham ? Nous avons donc souhaité savoir : i) si au cours d’une interaction de tutelle, les mères présentent un style interactif directif et comment leurs enfants construisent leurs compétences socio-communicatives et langagières au cours de ces interactions, ii) En quoi les partenaires non parents présentent un style interactif différent des adultes parents? Et si tel est le cas, est-ce que les enfants s’y adaptent et par quelles stratégies ?

Nous avons filmé 15 interactions enfant-mère et 15 interactions enfant-adulte non parent. Nous avons choisi des interactions de tutelle (construction d’un pliage), car elles sont spécialement importantes pour les enfants qui présentent un retard mental, en particulier chez les enfants porteurs de T21 (Marfo, 1990). Nous avons évalué le langage des enfants (test ELO), puis nous avons fait passer une première interaction de tutelle et trois mois plus tard, la seconde. Les enfants sont âges de 9 à 11 ans (en âge chronologique). Nous avons mesuré: les tours de paroles, les collisions, la construction grammaticale, le contenu sémantique, la contingence et l’orientation des regards.

Nos premiers résultats laissent apparaitre des différences significatives entre les partenaires adultes : les adultes non parents présentent des phrases grammaticalement plus complexes, émettent plus de questions et font moins de collisions verbales avec l‘enfant que ne le font les mères. En revanche, les mères regardent davantage leur enfant que les non parents, qui eux regardent davantage les actions de l’enfant. Les enfants, pour leur part, utilisent des mots avec un contenu sémantique plus précis, font moins de collisions, regardent plus vers le locuteur et font moins de tour de paroles avec l’adulte non parent qu’avec leur mère. Néanmoins l’enfant réussit à réaliser la tâche pendant l’interaction de tutelle que ce soit avec le partenaire parent ou non parent (différence de durée de réalisation de la tâche non significative). Les résultats laissent envisager que chez les enfants de notre échantillon, il existe des formes de mécanismes socio-cognitifs d‘acquisition qui se façonnent à travers les activités contextuelles dans lesquelles ils sont mis en œuvre qu’il serait souhaitable d’explorer.

LES COMMUNICATIONS   AFFICHEES

Une analyse exploratoire des rôles de tuteur et de novice chez des enfants préscolarisés.

Leïla Bensalah, Christine Berzin 
Laboratoire CLEA EA 4296 - Université de Reims Champagne-Ardenne et Université de Picardie Jules Verne

L’engagement dans les rôles respectifs de tuteur et de novice au sein des dyades est un constat que l’on observe systématiquement lorsqu’on assigne clairement ces rôles à chacun des enfants. De fait, les scénarios d’enseignement/apprentissage qui s’y déroulent, même chez de jeunes enfants de 4 et 5 ans, sont souvent compatibles avec des conduites de tutelle du tuteur et des conduites complémentaires d’apprentissage relatives au rôle d’apprenant du novice (Bruner, 1983 ; Rogoff, 1991 ; Bensalah, 2003). Si ce constat est bien réel, il ne doit pas éluder la complexité de ce qui se joue au sein de la dyade observée (Strauss, Ziv & Stein, 2002), laquelle renvoie à une histoire à chaque fois unique. Dès lors, la question de la compatibilité entre les objectifs assignés aux rôles et les conduites se pose comme un moyen de comprendre le déroulement des interactions entre tuteur et novice et d’appréhender eu mieux l’histoire qui s’y dénoue. L’objectif de cette communication affichée est d’examiner cette compatibilité sur la base d’observations réalisées sur des enfants tuteurs de 4 et de 5 ans tirées de travaux de L3 et de master (Collinet, 2007 (C); Fournier, 2008 (F)) dans lesquels les tuteurs étaient experts à l’égard d’un puzzle dont ils devaient ensuite transmettre la construction à des enfants de 3 ans novices concernant cette tâche.

Les rôles de tuteur et de novice assignés à chacun ont des objectifs attendus par le chercheur : d’aider le novice à réaliser/construire/faire la tâche s’agissant du tuteur, et de réaliser/construire/faire la tâche s’agissant du novice. Prenant comme point de départ ces objectifs, on s’attend à des conduites du tuteur et du novice compatibles avec ces objectifs. Il en est ainsi lorsqu’en réponse à un indicateur d’incompréhension du novice (par exemple : le novice place incorrectement une pièce du puzzle) le tuteur réalise une démonstration (par exemple : le tuteur place correctement la pièce que le novice n’était pas arrivé à placer) ou évalue (le tuteur dit : « Non, ça ne va pas ») ou encore guide (exemple : en pointant la pièce à prendre ou un emplacement sur lequel le novice peut placer la pièce qu’il tient) le novice dans sa réalisation. Cependant, certaines conduites du tuteur ou du novice peuvent être considérées comme étant incompatibles avec leurs rôles. C’est le cas, chez le tuteur, des démonstrations en cascade et de l’instabilité de son expertise et, chez le tuteur et le novice de l’exclusivité des rôles.

Ce travail d’analyse tente de repérer les « anomalies » de fonctionnement au sein des échanges de tutelle et de pointer les conduites ambiguës, c’est-à-dire celles qui suggèrent plusieurs interprétations et pas seulement celle de l’aide au novice. Cette analyse permet ainsi d’appréhender plus justement une réalité qui nécessite de s’y pencher de près pour la faire se révéler, ce que ne peut fournir une analyse globale des conduites. Il en ressort que les démonstrations en cascade et l’instabilité de l’expertise des tuteurs ainsi que l’exclusivité des rôles des partenaires sont autant de fenêtres par lesquelles on peut procéder à une analyse permettant d’appréhender la complexité des échanges. C’est donc à la faveur de déclencheurs variés que se mettent en place, se défont et se refont les rôles des partenaires de la dyade à travers des scénarii d’interactions marqués par la potentielle mobilité des rôles.

Intérêt d’un atelier de la remédiation cognitive dans la prise en charge d’enfants 
avec déficience intellectuelle.
Julie Carré 

Université de Rouen

En milieu professionnel, la pratique de la remédiation cognitive est très peu répandue mais avec l’essor des thérapies cognitives et comportementales, elle connaît un regain d’intérêt notamment dans la prise en charge de diverses pathologies telles que le Trouble Déficitaire de l’Attention et/ou l’Hyperactivité (Forgeot, 2005) ou encore la schizophrénie (Vianin, 2007 ; Dubeau et Coll., 2007). La remédiation cognitive repose sémantiquement sur deux notions importantes: celle du remède et celle de la médiation. Elle est alors conçue comme un travail psychopédagogique alternatif aux méthodes traditionnelles d’apprentissage qui s’inscrit dans une situation de médiation afin d’optimiser le fonctionnement cognitif d’une personne. La présence d’un tiers devient l’élément clé de l’intervention comme le montre les travaux de Bruner (1998) sur le rôle fondamental de l’adulte (médiateur) dans le développement des compétences sociales et pragmatiques du jeune enfant. Plus récemment, Büchel et Paour (2005) considèrent que la remédiation cognitive doit s’efforcer de proposer une aide basée sur le développement d’une réflexion sur ses propres acquisitions. Ceci implique la construction d’outils culturels de l’apprentissage et de la pensée qui pourront également s’appliquer aux personnes en situation de handicap. Ils préconisent qu’un programme de remédiation doit comprendre non seulement une phase d’évaluation dynamique des compétences cognitives et métacognitives déjà acquises par l’enfant mais aussi une phase d’intervention au cours de laquelle il pourra apprendre à repérer les aspects pertinents d’une situation et à employer des stratégies de résolution adaptées. En revanche, il est important qu’il ait des exigences légèrement plus élevées que le niveau développemental de l’enfant afin de créer une « Zone Proximale de Développement » (ZPD) (Vygotski, cité par Loarer et coll., 1995). Cet espace, défini par l’écart entre le niveau de performance réel de l’enfant – ce qu’il sait faire- et son niveau de performance potentiel – ce qu’il peut faire lorsqu’il est assisté par une personne plus expérimentée (enfant ou adulte), montre combien l’interaction sociale va soutenir un mode de réorganisation des connaissances.

Aussi, nous présenterons la mise en place de notre atelier de remédiation cognitive portant plus particulièrement sur le développement des capacités de catégorisation qui a été mené auprès de deux enfants présentant une déficience intellectuelle légère accueillis au sein d’un Institut Médico Pédagogique. Cet atelier « pilote » comprend six séances de 45 minutes (cinq en individuel, et la dernière commune aux deux enfants) à raison de deux fois par semaine et se déroule en présence de deux professionnels (psychologue de l’institution et psychologue stagiaire). Nous avons utilisé une méthode pédagogique de catégorisation appelée « Catégo » (Cèbe, Paour et Goignoux, 2002) qui se présente sous la forme d’un imagier constitué de cartes mobiles à partir duquel un certain nombre de jeux de catégorisation ont été élaboré. Sa particularité est d’amener progressivement l’enfant à considérer que chaque élément de l’environnement s’inscrit dans un ensemble d’associations et de relations. Chaque séance a été conçue sur le modèle suivant: une activité de reconnaissance catégorielle, une nouvelle activité de catégorisation, reprise de l’activité de catégorisation de la séance précédente et enfin terminer par une activité de reconnaissance. Elle répond à des objectifs thérapeutiques propres à chaque enfant en ciblant l’intervention autour de quatre sphères de développement : 

-La sphère cognitive centrée sur le développement des compétences cognitives pour favoriser l’élargissement des connaissances spécifiques des objets, la structuration des connaissances catégorielles, et encourager le transfert des connaissances dans la vie quotidienne.

-La sphère métacognitive afin d’initier une gestion mentale incitant à la verbalisation des stratégies utilisées dans le but de soutenir progressivement une prise de conscience des stratégies à mettre en œuvre. 

-La sphère conative, essentielle pour assurer l’épanouissement personnel dans l’acquisition des connaissances. Il s’agit ici de mettre en avant ses compétences afin de développer sa confiance en lui et l’amener à « oser » en prenant des initiatives afin qu’il retrouve une certaine appétence pour les apprentissages. 

-La sphère de la communication afin d’encourager et de faciliter les interactions sur la base du développement des habiletés sociales.

Bien que cette prise en charge ait été de courte durée (trois semaines), des progrès ont pu être constatés chez les deux enfants au regard des objectifs et cela dans chaque domaine du développement cité ci-dessus. Ce travail a permis d’envisager des modifications ou des orientations différentes de la prise en charge afin que l’enfant retrouve une place centrale et devienne l’acteur principal de sa propre réussite. Les enfants ont engagé assez spontanément un transfert de leurs acquis dans les activités quotidiennes malgré leur grande difficulté à verbaliser pendant le jeu. De plus, lors de la séance collective, une interaction positive s’est instaurée entre les deux enfants qui se sont entraidées lors des jeux prenant même alternativement la place du médiateur. Ceci laisse entrevoir le bénéfice qu’un tel atelier peut offrir lorsqu’il s’inscrit dans un travail thérapeutique de groupe. Cependant, la remédiation en tant que pratique psychologique reste relativement méconnue par les professionnels bien qu’elle présente de multiples stratégies thérapeutiques aussi bien auprès des enfants présentant des troubles déficitaires que ceux en difficultés scolaires. Elle semble néanmoins être une opportunité pouvant participer à la mise en place des projets d’accueil personnalisée et ainsi faciliter la scolarisation des enfants avec handicap en milieu ordinaire.
Remise en question du scénario type “sally et ann” dans l’expression des états mentaux éptistémiques.
Emilie Chanoni
Université de Rouen


          Le développement de la compréhension sociale est en partie expliqué par l’influence du discours parental en situations sociales quotidiennes (Adrian et al., 2007; Astington et Baird, 2005; Lillard, 1998 ; Racine et al., 2007). Plus précisément, le discours à propos des émotions (Dunn, et al. 1991) et celui relatif aux désirs (Bartsch et Wellman, 1995) s’avèrent être des médiateurs de l’acquisition des concepts de la cognition sociale des enfants. D’ailleurs la fréquence des échanges impliquant les états internes double entre 33 et 40 mois (Dunn et al., 1991). La fonction reconnue au discours parental dans le développement de la compréhension des fausses croyances entre 3 et 5 ans a motivé cette étude. Les résultats d’une précédente étude (Chanoni, 2009) nous ont amenés à penser que le contexte de fausse croyance habituellement proposé pour tester la présence d’une théorie de l’esprit n’était pas le contexte privilégié pour permettre l’expression d’une théorie de l’esprit. 

Nous avons étudié l’utilisation sémantique et pragmatique des termes d’états mentaux lors de la narration par des mères de deux histoires mettant en scène des fausses croyances. Ainsi deux scénarii épistémiques ont été proposés à 20 mères et leur enfant de 3 ou 5 ans. Un premier scénario narre les éléments temporels et situationnels de la fausse croyance tandis que l’autre exploite les comportements des personnages qui subissent la fausse croyance. 

Il apparait que l’utilisation des états mentaux (volitionnels, emotionnels, cognitifs et épistémiques) est très différente d’un scénario à l’autre. Par ailleurs, les données semblent amener l’idée que le scénario habituellement utilisé en théorie de l’esprit (fausse croyance situationnelle du type de “Sally et Ann”) ne semble pas être le contexte qui favorise le plus l’utilisation des états mentaux épistémiques. 

Le développement de la métamémoire chez des enfants de 4 à 6 ans.
Camille Gavoille, Stéphanie Caillies, Florence Labrell
Laboratoire CLEA EA 4296 - Université de Reims Champagne-Ardenne
Si dans le milieu scolaire, la mémoire est fortement sollicitée dans de multiples apprentissages, c’est aussi le cas de la métamémoire, dont nous avons étudié le développement chez des enfants d’âge préscolaire. Des études récentes ont montré que la réussite à des théories de l’esprit est un prédicteur du développement de la métamémoire (Lockl & Schneider, 2007) et de la mémoire épisodique (Perner, Kloo & Gornik, 2007). Considérant ces résultats ainsi que l’influence du développement langagier, nous formulons l’hypothèse selon laquelle les théories de l’esprit, la mémoire épisodique et le langage sont des prédicteurs du développement de la métamémoire.

Au total, 81 enfants français, âgés de 4 à 6 ans, ont participé à cette étude. Ils ont été évalués à l’aide de différentes épreuves portant sur le langage (N-EEL: morphosyntaxe, phonologie, compréhension), les théories de l’esprit (fausse-croyances, acquisition de savoir), la mémoire épisodique (tâche de vécu direct ; Perner, Kloo & Gornik, 2007) et la métamémoire (influence du nombre, du temps alloué, de l’organisation du matériel ; Lockl & Schneider, 2007). 

Les résultats relatifs au développement de la métamémoire indiquent un effet de l’âge [F (2,78) = 16,442, p<.001] – les 4 ans réussissent moins bien que les plus âgés [4 ans vs. 5/6 ans : F (1,78) = 29,036, p<.001] – et un effet du type de tâche [F (2,156) = 33,380, p<.0001] – les tâches concernant le nombre d’objets à mémoriser et le temps alloué à la mémorisation sont mieux réussies que celle concernant l’organisation du matériel à mémoriser [F (1,78) = 87,088, p<.001].

Les résultats relatifs aux prédicteurs du développement de la métamémoire – langage, mémoire épisodique, théories de l’esprit – ainsi que l’âge, montrent que 35% de la variance des scores en métamémoire est expliqué par ces variables (R=.59 ; R²=.35 ; F(4,76)=10,34, p<.0001) mais que seul le langage constitue un prédicteur marginalement significatif du développement de la métamémoire [β = 0,28, p=.06]. Ce résultat peut s’expliquer par la double influence du langage sur le développement de la métamémoire (Lockl & Schneider, 2006, 2007) : une influence directe en tant qu’outil permettant de comprendre les objectifs des situations de mémorisation et une influence indirecte par l’acquisition de vocabulaire relatif à la représentation – métacognition et théories de l’esprit. Cependant ce résultat est à modérer étant donné la co-linéarité entre les différentes variables et souligne la nécessité d’avoir recours à une méthodologie longitudinale pour départager l’effet de chacune d’entre elles. La piste langagière est à creuser et notamment les effets des interactions  sociales conversationnelles sur le développement de la métamémoire. En effet, le discours parental pourrait permettre de développer la compréhension chez l’enfant de concepts susceptibles de faciliter l’utilisation de stratégies métamnémoniques sollicitées en situation pédagogique.

Les interactions apprenant/psychologue lors de la passation d’un outil diagnostique 

des modes d’appropriation de l’Ecrit.
Sara Majaji, Jean-Marie Besse 
Institut de Psychologie - Université Lyon 2

Nous nous interrogeons sur les interactions évaluateur-évalué au sein de situations d’évaluation des compétences dans le traitement de l’écrit. L’utilisation du DMA, (Diagnostic des Modes d’Appropriation de l’Écrit), qui prend directement en compte les interactions, permet d’interroger le cadre de passation de l’outil. Une démarche de coévaluation dynamique, au cœur de laquelle psychologue et apprenant partagent comme objectifs une meilleure compréhension du cheminement de l’apprenant et une mise en évidence de ses compétences sur l’écrit, aide-t-elle à faciliter une évaluation plus complète et davantage prédictive ? 

L’évaluation, au sein du DMA, est organisée au long d’un entretien individuel, à partir de supports de travail repris du contexte quotidien et autour d’activités pourtant sur l’oral et l’écrit, en compréhension comme en production. La passation se clôture par un entretien métacognitif et un retour commun sur certains éléments du diagnostic pour engager le sujet dans une perspective d’avenir. Les particularités du cadre de passation de l’outil DMA semblent favoriser l’émergence des compétences sur l’Ecrit des sujets, en particulier chez des adolescents peu à l’aise avec les situations d’évaluation et sur l’écrit. En ce sens, 10 jeunes de 16-18 ans scolarisés en SEGPA professionnalisante et repérés en grande difficulté sur l’Ecrit (6 lors d’un repérage à l’aide d’un outil collectif, 4 lors de la Journée d’Appel et de Préparation à la Défense) ont été rencontrés. Des observations en classe et des entretiens avec  les professeurs sont venus compléter les données recueillies à l’aide du DMA.

Les résultats obtenus au DMA indiquent des compétences plus fines sur l’Ecrit que ce qui se donnait à voir dans les évaluations des professeurs et lors du repérage JAPD. En effet, le cadre de passation du DMA est bien éloigné de celui de la JAPD, tant au niveau des épreuves que du contexte de passation. L’entretien y a une place centrale. Le psychologue essaye de comprendre ce qui se joue dans le rapport à l’écrit des jeunes rencontrés. Il se détache de la posture d’examinateur pour créer un cadre de confiance, différent du contexte scolaire et où le sujet puisse s’exprimer assez librement. Tout en valorisant le travail effectué, il cherche à ce que chaque jeune explicite ses réponses et prenne conscience de son raisonnement et de ses compétences. Le diagnostic doit être envisagé comme la première étape de la remédiation. En prenant appui sur le modèle de l’appropriation de l’écrit et sur la dynamique du cadre et des échanges observés grâce au DMA, des ateliers de remédiation sur l’Ecrit sont ensuite organisés, à partir des demandes et besoins de ces jeunes, tout en prenant appui sur les compétences manifestées.

Etude des prédicteurs du fonctionnement exécutif d’adolescents normaux et déficients en vue d’établir des programmes d’aides à l’épreuve de cubes de Kohs.
Thierry Plaie et Frédérique Pilon

E.A. 2114 Psychologie des Ages de la Vie – Université de Tours
En vue d’élaborer des programmes d’aides personnalisées auprès d’enfants présentant des niveaux intellectuels différents, notre étude vise à étudier quelle(s) fonction(s) exécutive(s) de la mémoire de travail (Baddeley, 2002) contribuent à la réussite lors d’une épreuve des cubes de Kohs (Wechsler, 2005). Les fonctions exécutives étudiées sont la flexibilité, la remise à jour et l’inhibition (Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, Howerter and Wager, 2000). Notre recherche évalue précisément dans quelles mesures les variations de performances sont liées à l’efficience des fonctions exécutives. Notre hypothèse soutient l’idée d’une implication de fonctions exécutives différentes selon le niveau intellectuel des adolescents.

Les performances de 20 collégiens, âgés en moyenne de 13 ans (ET : 18 mois) et de 18 collégiens intellectuellement déficients (QI<70) âgés de 13 ans (ET : 15 mois) sont évaluées à l’aide d’épreuves mesurant le fonctionnement exécutif. La flexibilité est évaluée par une tâche alternant l’addition et la soustraction. Chacune des trois listes comporte 32 items. Pour la première, le sujet doit ajouter 2 à chaque nombre. Pour la seconde, le sujet doit soustraire 2 à chaque nombre. Pour la troisième liste, le sujet doit alterner ces opérations à chaque nombre. Un indice est calculé sur la base des différents temps. La mise à jour est évaluée par une tâche de rappel ordonné des trois dernières lettres d’une liste. 14 listes sont présentées variant de 5 à 11 lettres. Chaque réponse est codée un point. L’inhibition est évaluée par une tâche invitant le sujet à nommer la couleur d’impression du mot, indépendamment de son contenu sémantique. Inspirée de l’épreuve réalisée par Kohs (1920), la tâche informatisée « SAMUEL » consiste à reproduire 11 modèles visuo-spatiaux à l’aide de cubes (Rozencwajg, Corroyer & Altman, 2002). Chaque modèle correctement reproduit est codé un point.

Nos analyses de régression linéaire pas à pas descendante montrent deux résultats. Les variations de bonnes réponses des jeunes adolescents non déficients sont étroitement liées à l’efficience de la flexibilité, alors que celles des jeunes adolescents déficients sont étroitement liées à l’efficience de la remise à jour. Notre interprétation souligne l’intervention de fonctions exécutives différentes selon le niveau intellectuel des adolescents lors de l’épreuve des cubes. Notre discussion avance des propositions concernant le développement de programmes d’aides différenciés orientés vers des situations d’apprentissage entre enfants et vers la réalisation de programmes informatisés favorisant l’apparition de stratégies efficaces.

