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APPRENTISSAGE VERBAL DE CONCEPTS
ELEMENTAIRES ET CATEGORISATION LOGIQUE

Dans le cadre de la psychologie génétique piagétienne, la résolution correcte
du probléme classique d’inclusion exige que I’enfant ajuste en «compréhension»
et en «extension» les classes en présence, ce qui témoigne d’un isomorphisme
entre organisation cognitive et opérations de la logique des classes. Des faits
expérimentaux précis provoquent la remise en cause de cette interprétation au
bénéfice d’une autre hypothése: les enfants n’emboitent pas, mais comparent
empiriquement les extensions de deux collections disjointes, collections dont la
construction repose sur une organisation prototypique de I’expérience. Il semble
que ce soit I’activité linguistique, au double niveau syntaxique et sémantique, qui
permette au sujet de développer une catégorisation conceptuelle plus abstraite,
celle-ci ne correspondant pas obligatoirement a la logique des classes.

L’inclusion d’une classe A dans une classe B est la relation qui
vérifie conjointement les expressions: «tous les A sont quelques
B» et «A plus petit que B». Il s’agit ici de ce que le logicien
Hamilton appelait la quantification du prédicat, quantification
qui ne peut étre psychologiquement résolue, selon Piaget et Inhel-
der (1959, p. 64) «que par un ajustement adéquat entre la com-
préhension (prédicat) et I’extension (quantification des termes
auxquels s’applique ce prédicat)».

Le développement de la structure d’inclusion a été étudié, par
les auteurs piagétiens, a I’aide d’épreuves devenues classiques ol
I’enfant doit comparer les extensions de la classe emboitée et de la
classe emboitante. Ainsi, devant 10 marguerites et deux roses on
demande a I’enfant: «y a-t-il plus de marguerites ou plus de
fleurs?» La réponse correcte, qui apparait vers 7-8 ans: «plus de
fleurs parce que les marguerites sont aussi des fleurs», témoigne-
rait d’une organisation cognitive isomorphe a la composition
additive des classes. C’est cette composition de I’addition et de la
soustraction qui permettrait a I’enfant de conserver le «tout» (les
fleurs = marguerites + roses) pendant qu’on lui soustrait I’une
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de ses parties (les marguerites) pour la lui comparer. Cette struc-
turation permet, au niveau logique, de coordonner 1’extension et
la compréhension des classes dans le systéme de classes donné.

Cette interprétation séduisante est remise en cause par certains
faits expérimentaux relativement récents. C’est ainsi que les tra-
vaux de Voelin (1976), de Markman (1978) et de Bideaud et Lau-
trey (1983) montrent que jusqu’a 10-11 ans la réponse correcte
résulte plus vraisemblablement d’un traitement empirique des
données au cours duquel les enfants comparent des collections
disjointes, sans établir de relation nécessaire d’appartenance de la
classe embofitée a la classe emboftante.

Cette nouvelle interprétation est proposée a partir d’épreuves
d’inclusion ou les indices perceptifs sont réduits. Dans I’une de
ces épreuves, appelée « Modification», on demande a I’enfant qui
a répondu correctement a la question d’inclusion en donnant une
justification satisfaisante: «Peut-on faire quelque chose ou ne
peut-on rien faire pour avoir plus de marguerites que de fleurs?».
Dans une autre épreuve appelée «Ecran», toujours aprés avoir
obtenu une réponse correcte a la question classique, on interpose
un écran entre les objets et ’enfant; I’expérimentateur dit alors:
«J’enléve quelques fleurs. Y a-t-il plus de marguerites ou plus de
fleurs?» Les résultats de ces recherches convergent: la réussite a
ces deux types de questions ne survient que vers 10-11 ans (75%
des enfants de 10-11 ans, chez les enfants de I’expérience de
Bideaud et Lautrey, 1983).

L’explication de Voelin (1976), a laquelle souscrivent Bideaud
et Lautrey, est particuliérement intéressante. L’auteur distingue
trois niveaux de développement en ce qui concerne les processus
sous-jacents a la réponse correcte. Au premier niveau, la réussite
exige que I’enfant puisse se représenter le résultat de deux actions,
I’une conduite sur les éléments de la «classe» emboitante (le bou-
quet de fleurs), ’autre sur ceux de la classe emboitée (le bouquet
des marguerites). Le second niveau, ou I’enfant s’évade de
I’action, exige la représentation spatialisée de deux collections dis-
jointes qui correspondent a la classe et a la sous-classe. L’enfant
constitue ainsi deux «enveloppes» séparées, de telle fagon que si
les éléments de 1’une sont plus nombreux que les éléments de
I’autre (apparence d’inclusion), on peut cependant ajouter des
éléments dans 'une d’elles sans que cela affecte les €léments de
I’autre. Un troisiéme niveau est celui de la prise de conscience
qu’un élément de «1’enveloppe» qui correspond a la sous-classe
est simultanément un élément de 1’autre enveloppe. Ce niveau est
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celui de I’inclusion et de la réussite aux épreuves « Modification»
et «Ecran».

D’autre part les expériences d’apprentissage de la notion
d’inclusion nous apprennent que les procédures qui entrainent a
la disjonction des deux collections, correspondant aux classes a
comparer, provoquent des acquisitions stables, comparables en
tous points a celles observées dans le développement spontané.
Les apprentissages dits opératoires, qui exercent les schémes de
classification, sont suivis de peu d’effets, a moins que le nom de la
classe emboitante ne soit remplacé par un mot collectif, qui ren-
voie 4 une collection (cf. Bideaud, 1985).

Par ailleurs, Carson et Abrahamson (1976) démontrent que de
meilleures performances a I’épreuve classique sont obtenues lors-
que les sous-classes contiennent des exemples-types de la classe
(chiens, chats, chevaux pour les animaux) que lorsqu’elles con-
tiennent des exemples atypiques (oiseaux, mouches, abeilles). Les
auteurs précisent que dans le cas des items atypiques, la difficulté
concernerait la capacité de trouver le référent convenable de la
classe emboitante. En effet, I’abeille n’est jamais désignée dans la
vie courante comme un animal, et personne n’explique a I’enfant
les raisons pour lesquelles on peut la considérer comme telle.

La synthése des données de ces recherches, qu’il s’agisse de
I’inclusion spontanée ou de l’inclusion provoquée, suscite deux
questions: celle des processus responsables du traitement empiri-
que des données, dans la mesure ou les coordinations d’actions
logiques proposées par Piaget ne peuvent plus étre retenues, et
celle du passage de I’inclusion empirique a I’inclusion «logique».

En ce qui concerne le traitement «empirique», il semble bien
que ce soit du degré de compréhension du terme générique,
compte tenu des termes spécifiques attribués aux objets présentés
perceptivement, que dépende la réponse correcte. En fait, cette
réponse correcte, avant 10-11 ans, repose sur ’utilisation indé-
pendante de la propriété générique («€tre une fleur» par exemple)
et des propriétés spécifiques («marguerite», «rose»). Cela peut
expliquer que la réussite a I’épreuve classique puisse étre associée
a I’échec aux épreuves de Voelin et de Markman. C’est aussi ce
qui rend compte du traitement des données par disjonction des
classes (on peut avoir plus de marguerites que de fleurs).

En se référant aux travaux de Rosh (1976) qui permettent de
distinguer entre les prototypes et les membres périphériques des
catégories du langage, Bideaud (1985) avance que la réunion, en
un «tout» conserveé, des éléments présentés (marguerites et roses
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par exemple), exige que ces objets possédent les attributs de la
représentation prototypique de la catégorie. Mais 1’assimilation
au prototype de tel ou tel objet s’effectue selon une procédure
analogique ou les relations sont des relations de proximité séman-
tique. C’est ce raisonnement analogique qui entraine le traitement
empirique du probléme par juxtaposition des collections, ce qui
exclut la relation d’emboitement. Dans le cadre de cette interpré-
tation, le passage de I’inclusion empirique a I’inclusion logique
pourrait étre celui du prototype, représentant la catégorie, au
concept lui-méme. On congoit alors que I’expérience linguistique
du sujet puisse avoir, dans ce passage, un role prépondérant.

L’expérience (ou mieux le sondage) que nous présentons a
pour objectif de favoriser ce passage qui serait celui du prototype
(affectation d’attributs fonctionnels restreints) au concept (affec-
tation des attributs minimals qui définissent une catégorie). Pour
ce faire les enfants sont entrainés a I’extension des significations
qu’ils attribuent a une catégorie d’objets, le but étant la compré-
hension et I’utilisation de P’attribut minimal (ou des attributs
minimaux) définissant la catégorie ou classe d’objets présentés.

Dans ce but, deux groupes d’enfants agés de 8 a 9 ans (age de
la réussite aux épreuves classiques et de I’échec aux épreuves dites
logiques, cf. Bideaud et Lautrey, 1983) sont utilisés: un groupe
expérimental et un groupe contrdle. Le groupe expérimental est,
seul, soumis a I’apprentissage verbal. Les effets de cet apprentis-
sage sont évalués au post-test a I’aide des épreuves «logiques» uti-
lisées au pré-test, qui comportent des items «typiques» et «atypi-
ques» de la catégorie:

— d’une part en comparant dans le groupe expérimental la
différence des performances entre pré-test et post-test;

— d’autre part en comparant au post-test la différence des
performances entre enfants du groupe expérimental et enfants du
groupe contrdle.

L’EXPERIENCE

Méthode

1. Population

L’expérience a porté sur un échantillon de 32 enfants agés de
8 a4 9 ans, répartis aléatoirement en deux groupes: un groupe expé-
rimental (a.m. = 8.7) et un groupe contrdle (a.m. = 8.8).
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2. Procédure

a) Procédure générale

La passation est individuelle. Le tableau I donne le plan de
I’expérience.

Tableau 1: Plan de I’expérience

Pré-test Apprentissage Post-test
G. expérimental X Apprentissage des X
(n = 16) attributs minimals
G. contrdle X Manipulation du X
(n = 16) matériel

Tous les enfants passent le pré- et le post-test. Les enfants du
groupe expérimental sont soumis a deux séances d’apprentissage
et les enfants du groupe contrdle a deux séances de manipulation
libre de matériel utilisé dans I’apprentissage du groupe expéri-
mental.

L’ensemble de ’expérience se déroule sur deux périodes: la
premiére comprend le pré-test suivi de la premiére séance
d’apprentissage (gr. expérimental) ou de manipulation libre (gr.
contrdle); la seconde comprend la deuxiéme séance d’apprentis-
sage (ou de manipulation libre) suivie du post-test. Un intervalle
d’une semaine sépare les deux périodes.

b) Matériel

Il est constitué d’images de format identique et d’aspect simi-
laire (dessin au trait en noir et blanc). Pour chacun des trois con-
cepts retenus: vétements, animaux, meubles, I’expérimentateur
dispose de cinq «représentants» des trois catégories: typique, aty-
pique et «non représentant» (cf. tableau 2).

¢) Epreuves
— Epreuves classiques

Deux conditions, ’'une typique, I’autre atypique, sont propo-
sées pour chacun des trois concepts. L’exemple suivant concerne
les vétements:
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Condition typique — 5 pantalons et 3 pulls: «plus de panta-
lons ou plus de vétements?».

Condition atypique — 5 chapeaux et 3 pulls: «plus de cha-
peaux ou plus de vétements?».

— Epreuves logiques

Pour deux épreuves dites « Modification» et «Ecran» le maté-
riel, pour chacun des concepts, est le méme que celui utilisé dans
I’épreuve classique correspondante, avec les deux situations typi-
que et atypique. On donne ci-aprés la procédure utilisée dans
Modification et Ecran pour la situation typique.

Modification — 5 pantalons et 3 pulls.

Apreés I’obtention d’une réponse correcte a la question classi-
que: «plus de vétements parce que les pantalons sont aussi des
vétements»), I’Expérimentateur demande a I’enfant: «Peut-on
faire quelque chose ou ne peut-on rien faire pour avoir plus de
pantalons que de vétements?» Quelle que soit la réponse de
I’enfant une justification est demandée.

Ecran — 5 pantalons et 3 pulls.

La réponse correcte a la question classique étant obtenue, les
images sont dissimulées derriére un écran et ’Expérimentateur dit

Tableau 2: Matériel utilisé

Concepts  «Représentants» «Représentants» «Non -
typiques atypiques représentants»
Vétements * pantalon * chapeau parapluie
* pulls gants lunette
chemises écharpe bijoux
Animaux * cheval * pie sapin
* chien crabe rosier
éléphant cygne enfant
Meubles  * chaise * lampe escalier
* it tableau rideau
buffet porte-manteau nappe
(sur pied)

N.B. - Les astérisques indiquent les représentations imagées utilisées dans les
épreuves d’évaluation. L’ensemble des représentations constitue le
matériel d’apprentissage.



APPRENTISSAGE VERBAL DE CONCEPTS ELEMENTAIRES 17

a l’enfant: «Je vais maintenant enlever quelques vétements...
Peux-tu me dire maintenant s’il y a plus de pantalons ou plus de
vétements?». Une justification de la réponse, quelle qu’elle soit,
est demandée.

On rappelle qu’aprés le pré-test, ne sont retenus pour étre
répartis aléatoirement dans les deux groupes (expérimental et con-
trole) que les sujets qui réussissent les épreuves classiques et
échouent a Modification et Ecran.

d) L’apprentissage

On rappelle que I’objectif de ’apprentissage est de «briser»
chez les enfants le prototype restreint, a I’aide duquel les enfants
se représentent une catégorie, en leur «enseignant» les attributs
minimaux qui la définissent.

La procédure se déroule en trois phases pour chacun des con-
cepts.

La premiére phase consiste a faire expliciter par I’enfant les
attributs spécifiques puis généraux des objets typiques.

Au cours de la seconde phase, on incite ’enfant a avoir
recours a la propriété générale dégagée a la phase 1 pour classer
les objets atypiques dans leur catégorie.

Lors de la troisieme phase, I’enfant est conduit a différencier
les objets n’appartenant pas au concept de ceux qui en font par-
tie. I1 découvre ainsi les attributs minimaux pour spécifier le con-
cept.

Les propriétés générales des objets présentés pour chaque
catégorie ont été spécifiées a partir des définitions du dictionnaire
le «Petit Robert». Les définitions retenues sont les suivantes:

Vétements: Objets servant a couvrir le corps humain: a /e pro-
téger et a le parer.

Animaux: Etres vivants, opposés aux végétaux parce qu’ils
sont capables de bouger, opposés a I’étre humain parce qu’ils
n’utilisent pas un langage articulé.

Meubles: Objets mobiles de formes rigides, qui concourent a
[’aménagement de la maison.

La procédure d’apprentissage est précisée ci-dessous en don-
nant ’exemple du concept «vétements».

— Phase 1: On présente d’abord a I’enfant les images typi-
ques: pantalon - pull - chemise.

Que représente chaque image? Qu’est-ce qu’il y a sur chaque
image...?
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Peut-on toutes les appeler par un seul nom? (Si I’enfant ne sait
pas répondre, on lui indique le nom du concept).

— Comment sais-tu que ce sont des vétements?

— Qu’en faisons-nous? A quoi servent-ils?... On ameéne ainsi
I’enfant & découvrir les caractéristiques du concept: le vétement
couvre le corps, peut le protéger ou le rendre plus beau.

— Phase 2: On présente les images atypiques: chapeau,
gants, écharpe.

— Que représente chaque image?

— Peut-on les appeler par un seul nom? Si I’enfant ne recon-
nait pas un ou plusieurs des objets comme des vétements, il faut
lui poser a nouveau les questions de la phase 1 pour lui montrer
que chaque objet posséde bien les propriétés qui ont été reconnues
aux vétements.

— Phase 3: On représente les images d’objets qui ne sont pas
des vétements mais qui pourraient y étre assimilés par erreur: col-
lier - parapluie - lunettes.

— Que représente chaque image?

— Est-ce que c’est un vétement? Quelle que soit la réponse,
on demande:

— Comment le sais-tu?

— A quoi sert cet objet?

— Peut-il couvrir le corps?

— Peut-il le protéger?

— Peut-il le rendre plus beau?

— Es-tu d’accord pour dire que c’est un vétement?... ou que
cela n’est pas un vétement?

— Pourquoi?

On procéde enfin a une récapitulation des propriétés du «véte-
ment» avec ’enfant, de telle maniére que I’enfant comprenne et
utilise les attributs les plus généraux qui le définissent.

On rappelle que les séances d’apprentissage sont remplacées,
dans le groupe contrdle, par des séances de manipulation libre du
matériel, au cours desquelles on demande seulement & ’enfant de
nommer les objets.

3. Recueil des données et cotation

Les séances d’apprentissage sont enregistrées (magnéto-
phone). En ce qui concerne les épreuves «logiques», Modification
et Ecran, la cotation a été établie de la maniére suivante:
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— échec total: 0

— réussite par tdtonnement ou réussite sans justification:
1 point

— réussite avec justification satisfaisante: 2 points.

Le score maximal pour les deux épreuves s’éléve a 12 points
(3 concepts X 2 conditions X 2 épreuves).

Résultats

Tous les sujets de I’échantillon ont réussi au pré-test les épreu-
ves classiques et ont échoué aux épreuves «logiques».

Le tableau 3 donne la répartition des performances moyennes
observées aux deux épreuves groupées, selon les groupes (expéri-
mental et contrdle) et selon les situations typique et atypique.

Tableau 3: Post-test
Répartition des moyennes obtenues aux épreuves «logiques»
(score maximal individuel = 12)

Items Items
typiques atypiques
G. expérimental 9,00 9,12
(n = 16)
G. controle 225 1,06
(n = 16)

Les moyennes observées dans le groupe expérimental sont de
loin supérieures a celles observées dans le groupe contrdle. Par
contre aucune différence sensible n’apparait dans I’un et I’autre
groupe concernant les items typiques et atypiques.

On a procédé a une analyse de la variance selon le plan S <
G2 >* C2, ou S = sujets, G = groupes, C = conditions. Ses
résultats confirment I’observation du tableau. L’apprentissage
(G1 contre G2) introduit une variation significative (F,,, =
48,17; p > : 001). La condition (C1 contre C2) n’introduit
aucune variation.
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L’observation des performances individuelles montre que
11 enfants sur 16 atteignent le score maximal de 12 points, les cing
autres enfants réussissent soit Modification, soit Ecran.

Ainsi, deux faits s’imposent: d’une part la nette supériorité du
groupe expérimental, d’autre part I’absence de différence, au sein
des deux groupes, entre les conditions typiques et atypiques.

DISCUSSION

Il faut tout d’abord souligner que cette expérience est considé-
rée comme un sondage et que, de ce fait, elle présente certaines
imperfections. Tout d’abord, les épreuves du post-test portent sur
les concepts qui ont fait ’objet d’un apprentissage. Il serait inté-
ressant d’ajouter a ces items des items qui portent sur des con-
cepts non appris, de maniére a évaluer le degré de généralisation
de ’entrainement. En second lieu, le post-test suit immédiatement
la derniére séance d’apprentissage: un post-test a long terme per-
mettrait d’évaluer la permanence des acquisitions.

On a remédié a ces imperfections dans une nouvelle expérience
(Bideaud et Jaquemain, 1986) dont on a dé¢ja les résultats. Ceux-ci
montrent que les acquisitions se transférent a de nouveaux con-
cepts et qu’elles se maintiennent lors d’un second post-test, donné
quinze jours a trois semaines aprés I’apprentissage.

Ceci nous conduit a considérer les deux questions que susci-
tent les résultats de ce sondage et qui concernent: 1) I’absence de
différence entre items typiques et atypiques; 2) les mécanismes qui
sous-tendent I’apprentissage.

1. La question du degré identique de difficulté entre items
typiques et atypiques se pose a partir de I’expérience de Carson et
Abrahamson (1976). Ces auteurs montrent en effet une différence
importante des performances, dans la situation classifique
d’inclusion, selon que les items sont typiques ou atypiques. Il est
vrai que dans notre sondage, par construction, tous les enfants
réussissent a ces épreuves classiques les deux types d’items. Mais
on pouvait s’attendre a des effets d’apprentissage diversifiés qui
auraient entrainé, au niveau des épreuves «logiques», la diffé-
rence observée par Carson et Abrahamson dans les situations
classiques. Puisqu’il n’en est rien, on peut se demander si certains
objets atypiques utilisés dans nos épreuves d’évaluation le sont
vraiment. Ce pourrait étre le cas de «la pie», objet atypique de la
catégorie «animaux», qui, a I’dge de nos enfants, semble étre net-
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tement reconnue comme un animal. Ce n’est pas le cas cependant
pour les «chapeaux» (vétements) et «les lampes» (meubles) qui
ont présenté, dés le pré-test, certaines difficultés, si bien que les
réussites a ces items atypiques, dans la situation classique, pour-
raient s’expliquer par contagion: la bonne réponse sur les items
typiques entrainant une bonne réponse sur les autres. Ces difficul-
tés n’existent plus au post-test, aux épreuves classiques comme
aux épreuves logiques, ou I’enfant justifie I’appartenance a la
catégorie par les attributs pertinents. On toucherait ici a I’effet de
I’apprentissage qui «égalise» en quelque sorte les objets typiques
et atypiques dans leur appartenance a une méme catégorie.

2. L’apprentissage semble bien avoir procuré a I’enfant
I’expérience linguistique qu’il n’avait pas encore atteinte, faute
«d’occasions» et faute de connaissances transmises. Cette nou-
velle expérience le conduit & affecter des attributs généraux aux
objets présentés, ce qui permet la catégorisation sous une méme
dénomination de tous les objets possédant ces attributs. Ainsi
I’enfant accumule-t-il «en compréhension» certaines connaissan-
ces qui lui permettent de conceptualiser ’extension échappant
alors a la représentation prototypique.

L’enfant abandonnerait alors un processus analogique de rai-
sonnement pour un processus logique, indépendant des proximi-
tés sémantiques.

Le probléme du statut de la logique, impliquée dans les épreu-
ves «Modification» et «Ecran», reste cependant encore posé. Il
n’est pas dit que la catégorisation conceptuelle corresponde, chez
le sujet, a la logique des classes. Mais ce que I’on peut dire ¢’est
que cette catégorisation requiert sans aucun doute un rdle impor-
tant du langage. Celui-ci intégre des régles syntaxiques qui organi-
sent I’enchainement des énoncés. Il intégre aussi la représentation
de I’organisation référentielle qui assure les articulations des signi-
fications. Ces représentations intégrées ne peuvent étre sans inci-
dence sur I’évolution des prototypes et sur le passage a la catégori-
sation conceptuelle.

Jacqueline BIDEAUD et Véronique FAURANT

Laboratoire de Psychologie du Développement et de
I’Education de I’Enfant, Paris.
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