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RESUME: Le développement cognitif s'effectue toujours selon 'alternance
(figuratif > operatif) <—> (opératif > figuratifl)

Ce qui signific que I' on se place dans une dialectique sclon laquelle il n'y a pas de [iguratif sans opératif
et réciproquement mais ol la dominance effective de 1'un potentialise celle de 1' autre et ainsi de suite. (En
macrogendse ct en microgénese.) De 1i des rythmes. Mais aussi, sclon les moments du développement et
sclon les modalités des interactions avee le réel, des oscillations. Nous appelons oscillations cognitives le
passage d'un niveau 4 un autre, d' unc modalité figurative & une modalité opérative ct ainsi de suite.

DESCRIPTEURS: Pensée operatoire concrete. Figurativité. Echee scolaire. Jean Piaget.

En procédant au diagnostic opératoire de dix enfants (cntre 6,00 ct 14.06) placés dans un Institut
médico-pédagogique pour cas sociaux dont deux dans un Institut Médico-Professionnel, et présentant, 2 des
degrés divers, des retards scolaires, nous avons ¢té frappé par le [ait que la plupart d'entre cux accusaient un
déficit dans les structurations logico-mathématiques et infra-logiques, d'autant plus grand d'ailleurs qu'ils
étaient plus agés, sans pour autant que puisse &tre remarquée, de ce point de vue, une quelconque homogé-
néité entre ces différents sujets.

Si, en cffet, dans le sccteur des activités logico-mathématiques, — qui structurent tout ce qui con-
cerne les rapports entre objects — peu allaient au-dela des classilications, des sériations ct des correspon-
dances terme & terme, aucun ne parvenait de lui-méme a constituer des classes hiérarchiques. Les sériations
¢raient plus facilement réussics, encore que Ies titonnements y soicnt nombreux ¢t surtout que les intercala-
tions présentent de réelles difficuliés. Curicusement, la quantification de l'inclusion: (lcurs ct perles ne
parait pas fairc probléme chez la plupart, les plus jeuncs mis & part cela s'entend. Paradoxe puisque
l'acquisition des classes sc mesure A la capacité de quantificr l'inclusion. En revanche, Ies quantificateurs in-
tensifs "tous", "quelques"”, "un" et "aucun" ne sont presque jamais maitrisés. Pas davantage la réalisation
des dichotomics. Les classifications multiplicatives constituaicnt un obstacle quasi infranchissable, les con-
venances figurales se substituant le plus souvent aux multiplications de critdres. Et lorsque celles-ci étaient
possibles, clles s'étendaient rarement A trois.

Si les enfants s'avéraient incapables de nommer Ies classes ct de grouper les objets ou les figures
sclon un critdre logique commun, ils acceptaient trés bien en revanche les propositions que nous leur fai-
sions, comme s'ils reconnaissaicnt ce qu'ils ne sont par aillcurs pas en mesure d'élablir par cux-mémes. Par
exemple, <<cst-ce qu'on peut mettre ensemble la moto, l'avion, la bicyclette, l'auto, la voiture d'enfants, le
camion? — Non, sculement le camion, I'auto, la voiture d'enfants. — Pourquoi? — parce qu' ils ont quatre
roucs. - Et si je dis : ce sont des véhicules, ou, si  veux, des moyens de transport? - Ah ouil>>, Les
groupements s'cffectuent plus volontiers selon la convenance fonctionnelle, par exemple, <<¢a roule>>, ou
bien <<¢a a quatre roues>>, ou bicn encore, <<clles (Ies damces) ont toutes un sac (en fait clles portent
toutes quelque chose qui comporte unc anse)>>. Ce caraclére commun, généralement descriptif, renvoic a
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l'activité perceptive et procede du constat, ou de 'observation. Mais — plus rarement il est vrai, — les su-
jets désignent chaque objet sclon son appartenance 2 quelque chose de collectif comme, par exemple,
<<c'est pour écrire, c'est pour 1'école, elc>>. Ainsi des crayons, des stylos, des crayons-feutres, des feuilles,
des gommes, cle. ce "toul pour écrire” ou "tout pour dessiner", réalise ce que CARBONNEL a étudié sous
le terme de classes collectives en référence 4 la logique de LESNIEWSKI ou méréologic.

Sans doute, le caractere plus ou moins figuratif des objets ct surtout des images que I'on propose aux
enfants pour réaliser des classifications [avorise-t-il les groupements selon des critéres purement figuraux
ou fonctionnels ou de convenance, cte. La difficulté de la formulation de la consigne: <<mettre ensemble,
melttre les mémes avee les mémes, grouper ccux qui se ressemblent bien, ete>>, n'incite pas non plus & des
rassemblement selon des criteres logiques. Et, la-dessus, les recherches de CARBONNEL, mais aussi et
surtout de J.BIDEAUD, cn discent plus long que nous ne le pourrions. Mais pourquoi tous les enfants ne ré-
pondent-ils pas spontanément de la méme manére et pourquoi ne parviennent-ils pas tous a se placer dans
le référenticl des classes quand on les y incite? Sans nous prononcer sur ¢ probléme pourtant fondamental,
nous remarquerons que bien des sujets que nous avons interrogés acceptaient souvent d'entrer dans un
systéme de classilications, mais ne s'y maintcnaicnt pas, moins a cause de leur incapacité d'y accéder que
de leur habitude acquise de "raisonner” de manicre figurative.

Le domaine de T'infra-logique qui, on le sait, structure 1'objet en tant que tel ou dans ses parties, n' ést
pas micux construit si l'on sc¢ place 14 aussi, au strict point de vue structural. La conservation de la subs-
tance parait le plus souvent acquise, sauf pour le plus petit; mais pour ce qui concerne le poids, beaucoup se
situent & un niveau intermédiaire. Le volume, lorsqu'il est construit, I'est par le poids, la dissociation poids/
volume n'élant pas opérée. Les conservations spatiales sont les moins bien structurées. Beaucoup ne dépas-
sent pas la simple conservation des longucurs. La conservation de l'horizontale ct de la verticale est
I'exception, Quant au volume spatial, la compensation est péniblement admise ¢t ce n'est qu'aprés de nom-
brecuses suggestions qu'un volume identique au volume témoin peut &re élaboré puis difficilement
reconstruit. Notre expérience antéricure, acquise notamment auprds des éleves de L.E.P. éprouvant des dif-
ficultés dans l'apprentissage du dessin technique, nous conduit & penser qu'une des causes de I'échec sco-
lairc tient, en particulicr, 2 la non-construction de I'espace représentatif ou 2 son inach®vement. Mais cette

question cst 4 reprendre.
*

* *

Si nous nous livrions & um bilan dc nos diagnostics sur ces dix cnfants limité a la scule considération
des structures acquises rélérées A ce qui parait la norme & dge comparable, nous serions tenté par des con-
clusions pour le moins pessimistes: débilité mentale, arriération mentale, ete. Mais ce serait, sans doute pos-
sible, céder a la facilité parce qu'alors il n'y aurait plus ricn & chercher. D'autant que, dans leur grande ma-
jorité, ces enfants nous paraissent intelligents ¢t méme parfois d'unc grande vivacité d'esprit. Point de vue
subjectif, nous cn convicndrons, mais sulfisamment [ort pour nous permettre de douter de la valcur de tout
bilan, fondé sculement sur des performances. En tout cas, pour certains de ces enfants, le Q.LWECHSLER
ou le Q.I. & la N.E.M.L sc révtle en désaccord avee les faits que nous avons recucillis; pour d'autres il les
conflirme. Or, pour un psychologuc non prévenu, un enfant présentant .95 de Q.1. — performance au WECH-
SLER peut-il &tre considéré comme ne disposant pas des moyens intellectuels lui permettant de réussir dans
les apprentissages scolaires? En cetie occurrence la recherche de I'explication le conduit ordinairement ail-
leurs (alfectivité, milicu socio-prolessionnel, relations maitre-Eleve, ete.). EL la néeessité de thérapic (ou de
remédiation) l'oriente vers autre chose que l'activité de connaissance.,

Nous nous sommes donc interrogé sur la facon dont ces enfants s'y prenaient pour résoudre les
situations-problémes qui lcur étaicnt proposées ct nous avons procédé A une élude systématique des proto-
coles de Ieurs réponses (point de vue fonctionnel). Ce que nous avons obtenu nous conduit aux propositions
suivantes:

12 - Les enlants constituant notre population privilégicent les aspects figuratifs de la connaissance sur
les aspects opératifs. Plus sensibles en clfet aux conligurations qu'aux opérations les ayant produites ou les
modifiant, ils proctdent exclusivement par abstraction empirique, ou davantage, que par abstraction ré(l¢-
chissanle, au moins dans sa modalité abstraction pseudo-empirique

2?2 - L'histoire de ces enfants explique cn grande partic ce [ait, dans la mesure o, sclon Ie professcur Zé-
liaRAMOZZI-CHIAROTTINO de I'Université de Sio Paulo (Brésil), ils ont é16 empéchés d'agir sur le monde
des objets, pour de multiples raisons que nous ne détaillerons pas ct n'ont pas, de ce [ait, construit le réel.
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Si nous considérons cn clfet que le sujet est, & chaque moment synchronique de son développement
diachronique, le produit des interactions qu'il a lui-m&me élablics avee son (scs) milicu(x), il convient,
pour tout diagnostic de développement devant déboucher sur une remédiation, de procéder A une recherche
anamnestique, en fonction des trois éléments constituant tout milicu: personnes, régles, objets (naturels et
artificicls) en interactions complexes les uns avec Ies autres (ainsi que nous l'avons établi dans notre livre:
Au dcla de Freud et Piaget), afin d'établir quels sont Ies éléments qui ont fait défaut a ses structurations en
interaction. La prise en compte de l'histoire cognitive personnclle du sujet constituera ainsi unc nouveauté
en pychologic ct épistémologic génétiques en ce qu'clle permettra de mettre en ocuvre des remédiations
(rééducations) favorisant I'achévement de la construction du récl au plan de la représentation [Par cons-
truction du réel, nous entendons I'élaboration des structurations de I'espace, du temps, de la causalité, etc.].

Nous ne nous attacherons pas, dans cetie ¢tude, a cet aspect anamnestique, nous limitant, ainsi que
nous l'avons déja dit, & la manitre dont ces enfants s'y prennent pour résoudre les problémes qui leur sont
poscés, par conséquent, & unc approche fonctionnelle.

#*
* ¥

L'étude des réponses des enfants au diagnostic desquels nous avons procédé nous a conduit A les or-
ganiser cn unc hicrarchic dont les variations d'un sujet 2 l'autre ¢t chez un méme sujet s'effectuent dans
l'ordre suivant: figurativité (nous appellerons [igurativité la forme que prend l'activité cognitive de ces en-
fants sc fondant sur la pereeption et I'évocation imagée, par mémoire d'évocation) comportant 1° des
critdres de pereeption, 22 des criteres d'[évocation (2a, 2b, 2¢) puis opérativité.

I-FIGURATIVITE

1- Criteres de perception
Les réponscs les plus élémentaires prennent la forme de constats perceptifs. Ceux-ci peuvent correspondre
a la vérité des faits ou non. Tous se fondent sur la lecture de I'expérience (abstraction simple ou cmpirique).
Cyril (6;00)
<<Est-ce qu' il y a parcil beaucoup de copains en haut ¢t en bas (correspondance terme 2
terme)?
- Non, y'a pas parcil.
- Parce que quoi?
- Parce que c'est pas pareil (il touche un des carrcaux qui est un peu plus épais ct dont 1a cou-
lcur cst Iégérement plus pilc).
- Etsi je change celui-ci et cclui-ci qui est plus épais?
- Oui, maintenant, c¢'est parcil>>.
Linda (08;00)
<<]Jec le vois>> (Cgalité des boules de pite).
<<Parcc que c'est parcil >> (€galité de la boule et du boudin).
Sandrine (09;06)
<<La c'est gros et 1A c'est petit >> (boule ct galette);
<<Parcc que 1a c'est grand (alfirmation de I'égalit¢ de quantité du spaghetti ct de la boule)>>.
Philippe (09;06)
(Il anticipe), <<Ah je sais, ¢a va peser plus lourd 1 (platcau avee la boule) parce que la galette,
c'est tout mince comme un fil.
- Est-ce que ¢a va peser parcil
- Non, parce qu'clle cst maigre la galette, ¢a pesc pas parcil.
- Oui, mais on n'a pas cnlevé de pate, alors est-ce que ¢a va peser parcil?
- Non>>,
Hada (11;00)
<<Y' én a parcil.
- Pourquoi?
- Parce que la pite clle s'allonge>> (boule-spaghetti).
Olivier (11;00)
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- <<Parce que j'y vois>> (Les iles).

- <<Parce que je le sais>> (conservation du poids).

- <<C'est grand ct c'est maigre>> (Boule-spaghetti).

- <<On sait!>> (parce qu' 6n I'a constaté).

- <<Parce que c'est un plomb ct ¢a p&se plus lourd>> (dissociation poids-volume).
Karine (12;06)

- <<Celui-1a est moins haut ct plus long. C'cst parcil>>(boule-boudin).

- <<Pas vrai, c'est parcil>>:(boule-boudin).

- <<Pareil. C'est peut-étre grand — maigre, mais 13, ¢'ést petit-gros>>,
Nathalic (14;06)

- <<IIs ont fait lc m&me chemin (conservation des longueurs).

- Pourquoi? Comment tu sais?

- J' di regardé>>,

Bien qu' il soit possible d'élablir unc taxonomic de toutes ces réponses, différentes par leur forme, ce
que frappe le plus c'est que les arguments s'élaborent sur un constat perceplif et construisent leur certitude
sur la simple lecture de 1 éxpérience. On pourrait croire que des procédures opératoires sont a I'ocuvre dans
Ies argument de Karine. Or, la compensation exprimée n'est pas celle d' tine opération mentale, mais d' Gine
lecture active de I' €xpérience qui induit chez clle I'égalité ct fait apparaitre indircctement I'opération iden-
tique ou nulle. Méme remarque pour Hada qui fournit la compensation en acte. On remarque bicen, par 13-
méme, que les structures de I'activité sont en ocuvre dans ccs lectures perceptives, mais que les aspects
figuraux y prévalent ct déterminent les jugements.

Critéres d'évocation:

Les enfants fondent cette [ois leurs réponscs sur 'évocation des transformations qui ont été constatées
dans le passage de I'état initial a I'état final. Les arguments suivent ainsi le sens de la transformation phy-
sique. Autrement dit, si la galette a "parcil de pate", c'ést parce qu'on l'avait aplatic. Plus généralement,
chaque nouvel état configural actucl de la matidre est référé a I'état initial ou a la transformation qui I'a con-
duit & ce qu' il est "ici et maintenant". Mais, dans un premicr temps, les enlants rappellent 1'état initial sau-
tant en quelque sorte de celui-ci & 1'état final, Puis, ils commencent & justifier 1'état actuel par la transforma-
tion qui I'a produit le considérant en quelque sorte comme le résultat d'une transformation, celle-ci étant
évoquée (mémoire d'évocation) comme telle, sans plus. Mais entre celle qui justific 1'état actuel et I'état ini-
tial, toute une série de transitions s remarquent. En elfet:

2a - Evocation de I'état initial face a 1'état actuel du dispositif
Les enfants, dans cette situation, évoquent 1'état antéricur ct trans(@rent ce qu' ils avaient constaté
auparavant A I'éiat actucl. C'est ainsi que, par le fait qu' il y avait deux boules égales, il y a maintenant
pareil de piite.
Linda (08;00)
<<Parce que c'était la m&me boule>> (égalité de pite dans la boule ct la galette).
Sandrine (09;06)
<<Avant y'avait unc boule, ¢t puis c'est la méme grosscur, mais c'cst long [!] (substance).
Philippe (09;06)
<<Y'cn a & égalité, parce que celle-12 éuait en boule ct celle-1a aussi (substance).
<<Qu'cst-ce que tu dis toi, (aprés contre-suggestion)?
- Que c'éuait pareil, parce qu'avant clle était en boule celle-13,
Celle-la elle est plate ct celle-1a est ronde>>, (boule-galette) (arg 1).
<<Ben, parce que c'élait la méme boule>>, (poids).
<<On boit parcil parce que ¢'était & égalité tout 2 1'heure>>, (liquides).
Olivicr (11;06)
<<Parcc qu'avant cllc était cn boule ct ¢a pesait parcil>>.
<<Avant, clle était cn boule>>,
<<Avant, c'était cn boule ct c'est le m&me poids>>, (conservation du volume).
Karine (12;06)
<<Parcc que tout & I heure ¢'éuait parcil. Ils étaient tous les deux en boule.
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Y'avait la méme la méme chose de pite>>, (boule-boudin),
<<Y z'étaient parcils avant >>, (volume-galetie).
Nathalic B. (14;00)
<<C'est toujours parcil, car tout 4 I'heure, y'avait parcil dans lc long spaghetti>>, (conservation
de la matiére).

2b - Evocation de la transformation ayant abouti a I'état initial
Cette fois l'argumentation devient plus déliée ct s'appuic principalement sur les transformations, se
bornant toutefois & nommer celle qui a abouti & 1'état initial. Mais on trouve aussi des arguments de niveaux
inféricus dans les réponscs que nous noterons, ainsi que nous avons déja commencé a le faire cn 2a).
Linda (08:00)
<<Parce que t'as mis pareil tout 2 ' heure>>, (égalité de quantité de pate boule-serpent apres re-
tour 2 boule-boule).
<<C'est parce qu' on avait mis parcil 2 manger, parce que quand c'était en boule je le savais>>,
(idem).
<<Parce que quand on Ies avait mis en rang, ¢'était parcil>>, (correspondance terme a terme).
<<Parce que quand je les ai pris, j'ai fait comme ¢a (congruence dans la construction des ba-
guecttes déplacées)>>.
Michaél (09;06)
<<Lails sont en ligne (arg. 1) pendant que ccux-1a t'as [ait (2b) comme un S, pendant que, au
d¢but (2a), y avait autant de soldats que, ccux-1a>>.
Sandrine (09;06)
<<On avait fait des boules ¢t maintenant on a un boudin, mais c'est pareil (arg. 1).
<<Si, c'est pareil, parce qu'on avait fait deux grosses boules et puis c'est pareil (maintenant),
(arg.1)>>.
<<Pareil d'cau, parce qu'on avait mis 12-dedans et ¢'était a égalité (arg. 1), (baguetles sectio
nécs)>>.
Hada (11;00)
<<Tu penses qu'il y a la méme place? Comment est-on siir?
- Parce que 13, jravais pris tous les cubes et j'avais la méme maison (méme volume que le volu-
me témoin).
- Etil y a la méme place que dans la maison (initialc)?
- Oui, parce que, tout a I'hcure, j'avais la méme chose et je l'avais mise en grandeur (hauteur),
[compensation]. La, j'ai mis 3 ¢t c'est parcil, sauf que c'est en hauteur>>.

2¢ - evocation de la (des) transformation(s) ayant abouti a I'état final
En suivant l'ordre des transformations réeles ou physiques, les enfants passent maintenant a
I'évocation de celles qui ont abouti 4 I'état final.

Linda (08;00)
<<Ah non! Non! Parce qu'ils étaient en boule, sauf qu'on a coupé>>.
<<Parcc qu'on a aplati>>

Michaél (09;00)
<<Mais y'en a parcil quand méme (arg. 1), parce qu'on avait mis parcil (arg. 2) et tu I'as écrasé.
On a toujours parcil>>,
<<Parcil, parce qu'il y a parcil de pate. La pate tait 13, on 1'a pris, ct on a [ait des petites boules,
mais y'a parcil>>

Sandrinc (09;06)
<<Oui, parce qu'on avait la méme boulc (arg. 2a). On a fait un boudin, une crépe, un serpent,
mais c'est parcil parce que... (passage dc E, A E,, 4 E,, 4 Ea).
<<Altends, Ca que je veux dire, c'est que c'est des petites boules (arg. 1), mais on avait la
méme grossc boule (arg 2a), ¢t puis on a [ait des petites boules (arg. 2c ct c'est parcil>>.
<<Au d¢but, on avait parcil d'cau (2a) ct on I'a mis dedans (2¢). Alors il y a parcil parce qu'on
n'a ricn enlevé ct ricn ajouté (opération identique ou nulle, Mais permet - clle de se prononcer
en faveur d'un argument de réversibilité opératoire?),
<<Parce qu'on avait fait un boudin (E, a E,), aprs, on a fait une galctic (6tat final). Alors ¢a
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doit &tre parcil parce qu'on n'cn a pas enlevé, (alfirmation de la nécessité logique en vertu de
I'identité opératoire)>>.
<<Pareil, parce que, au début c'élait unc boule, ¢'élait parcil (arg. 1), aprés on a [ait un boudin,
c'etait pareil (E, a E,). Apres, on a fait la galette. C'était parcil (E, a Ey). Et puis lc serpent,
c'élait pareil (E5 2 Eg)>>.

Olivier (11;00)
<<Y'a parcil de pate parcc qu'on I'a rapetissée, (substance : boule-boudin)>>,
<<(a, c'est maigre (arg. 1) parce qu'on I'a agrandice, (substance: boule-serpent))>>,
<<Pareil. On les a mis en rond, (correspondance terme a terme)>>,
<<On a fait une galette. Avant, cllc élait cn boule (arg. 2a)>>.

Hada (11;00)
<<Comment tu sais? — Parce que j ai compté>>.
<<Aussi haut parce que c'est la méme boule, mais sauf qu'on I'a changée de forme (conserva-
tion du volume)>>.
<<Aussi haut parce que c'était la méme boule (arg. 1) saufl qu'on I'a élargic (Volume).
Comment peut-on expliquer?
- Parce qu'on n'enléve pas de pite, (opération identique ou nulle).>>

Nathalic B. (14;00)
<<Pourquoi? C'est long! — Parce qu'on I'a allongé, mais dedans, c'est pareil. Tout & I'heure, on
a mis la méme quantité (boule-spaghetti)>>.

Nathalie M. (14;06)
<<Parcil, plus ou moins de pitc? — I y a parcil — Comment tu peux expliquer?
- Parce que je I'ai ransformée cn galetie>>.
<<Dans la saucisse y'a pareil que dans la boule blcue? — Euh, non! C'est pareil.
- Pourquoi est-ce parcil? — Parce que c'est la mé&me quantité — Comment pourrais-tu expli-
quer? - Tout a I'hcure, ¢'était une boule rouge, puis on I'transformée en saucisse>>.
<Avec tous les petits bouts, est-ce qu'il y a pareil, plus ou moins de pite?
- C'est parcil — Pourquoi? — Parce qu'on les a coupées — Comment tu fais pour &tre siire qu'il
y a parcil de pite? — Parce qu'on n'a pas rajouté de pate (opération identique ou nulle)>>.
<<Elle p&se le méme poids (la galette). — Pourquoi? — On I'a juste aplatie — Oui, mais elle
est plus grande que la boule. C'est toujours parcil>>.

3 - Transformation possible de I'état initial en état final
Nous avons rencontré deux cas de transformation particulicrs qui constituent peut-étre une transition
entre la figurativité ct 'opérativité chez des enlants qui pensent pouvoir obtenir la preuve qu'il y a la méme
quantité de péte dans la galette que dans la boule témoin ¢n transformant cette derniere en galette. 11 s'agit
bien 13 d'une transformation équivalente, du point de vuc formel, mais qui va dans le sens des mouvements
de transformation irréversibles de I'activité physique (de E, 2 E,).
IIne s'agit plus d'unc évocation, mais d'unc action possible cxécutable maintenant, c'est-A-dirc au présent.
Linda (08;00)
<<Si on [ait la galette (avee la boule témoin, c'est parcil>>.
Olivier (09:00).
<<Il est pareil le trait (il appelle ainsi le spaghetti). Je peux [aire pareil avee la boule (témoin),
l'aplatir ct en faire un trait>>,

II - OPERATIVITE

4 - Passage possible de I'état final & 1'état initial, mais au présent

Maintenant, les arguments des enlants ne se contentent plus de suivre l'ordre des transformations
naturclles évoquées; ils en clfectuent d'autres, de sens inverse, en pensée. Cetle fois nous avons affaire au-
thentiquement & l'opération mentale ou action exécutée en pensée et annulant la transformation physique
par unc autre de sens inverse (réversibilité). Toutclois, celle opération possible, envisagée et éventuelle-
ment exéecutable, ne sait s'exprimer que dans le temps présent, restriction qui nous parait en limiter la mo-
bilité a l'action cn cours, mais dont la généralisation n'est pas assuréc ou cerlaine. Nous en donnerons
quelques exemples :
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Linda (08;00).
<<Si on tire, ¢a scra parcil, (transformation de la baguette sectionnée cn ligne droite>.
Michaél (09;00).
<<Y'en a quand méme parcil, parce que si on les rassemble comme ¢a... (geste)>>.
[ici, correspondance terme A terme]
<<C'est lc méme long chemin. Si ccux-la on les met tout droits (en ligne), ils auront le méme
chemin 2 faire>>.
Sandrine, (09;06).
<<Parce qu'avant, y'avait égalité d'cau (arg. 2a) ct si on remet dedans, ¢a va faire égalité>>.
Philippe (09:06)
<<C'est a ¢galité. Parce que si celle-la on [ait en boule, ¢'est 1a m&me.,
- Pourtant, il est grand celui-ci! — Oui, mais si on remet en boule, y'a parcil>>,
<<I1 font le méme long chemin parce que si on met ce béton 13, ch bien, c'est parcil.
- Qui, mais clles font tout ¢a cn plus.
- Non, c'est parcil si on met comme ¢a (il jointle geste  la parole).
<<Parce que si on y met 1a (dans le verre initial), ¢a fait parcil>>.
Olivier (11;00)
<<On la met en boule>> ; <<Mettre en boule>> ; <<On met en boule>>.
<<Si je Ie mets en boule>>. <<C'est parcil, parce que si on les remet en boule ga fera parcil>>,
Hada (11:00)
<<Parce que si on refait la boule c'est parcil. Si ¢'est en triangle ou n'importe quelle autre
forme, c'est parcil. On n'cn a pas enlevé>>,
<<Parce que, si on le remet cn boule, c'est parcil>>.,
<<Ccla nc [ait ricn si on en a beaucoup? — Ca change pas parce que si on les remet cn boule,
commc tout & I'heure, ¢'était les mémes boules>>.
<<EL tous ces cubes, si on les mct dessus? — Ah! Ca fcra parcil parce qu'on n'cn a pas enlevé
(cllc construit la maison). — Est-cc qu'on cst str qu'on a la méme place?
Parce que tout A I'heure je l'avais mis la m&me grosscur (que le volume initial) avee les cubes
que j'ai. — Tu crois? Comment on sait? — Si on lcs remet comme celle-1a (volume initial), y'a
parcil >>. (Les ilc).
Nathalice B., (14,00)
<<Y'a parcil? — Oui, car on a mis la méme quantité quand on a [ait la boule...
Pourquoi? J¢ ne sais pas — Qu'cst-cc qu'on peut fairc pour &tre siir? — On peut refaire la
boule>>.

5 - Opération possible de retour a I'état initial depuis 1'état final, mais au conditionnel
Celie fois, il semblerait que l'opération réversible s'éiende & un éventuel qui, contrairement au cas
précédent peu distant d'unc action renversable quoique simplement possible, est envisageable mais qu'il
n'est pas nécessaire d'accomplir compte-tenu de son caractére de nécessité.
Michael (09;00).
<<Si le saucisson on lc remet en boule y aura parcil de pite que l'autre,
Clest curicux quand méme, parce que le saucisson il est long 13, Alors?
- C'est parcil, parce que ga c'est parcil que si je prenais et que je refaisais la boule, y aura parcil.
- Tu s stir? Comment tu fais pour &tre siir?
- Parce qu'au début on avait mis autant de pite i l'autre>>,
Karine (12;06).
<<Si on lcs rassemblait, on verrait>>. (boule-boulcttes).

En rassemblant les résponses des enfants quantifiées sclon leur nature, nous obtenons, en blcau,
les répartitions suivantes:

On aura remarqué que les réponses caractéristiques de la figurativité sont dominantes dans e propos
des enfants. Elles s'opposent 4 celles d'opérativité 2 88 (soit 66,67%) contre 42 (31,82%) soit & dcux contre
une dans le rapport 2/3 — 1/3. Mais si l'on totalisc les répartitions sclon 1, 2 ct 4-5, on découvre que les ré-
ponses sc distribuent ainsi: 38 en 1 (28,79%), 50 en 2 (37,88%) ct 42 cn 4-5 (31,82%). Soit, fort curicuse-
ment, & peu prés un tiers pour chaque catégoric, avee néanmoins unc Iégére dominance des évocations(2).
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Cyr LindMic Sand Phil Oliv Hada Kar Natb Nam| T | % T % Figurativité
1] 5 2 2 8 3 7 5 4 / 2 38| 29,8 perception
2al| / 1/ 2 4 3 / / 1 1 12| 9,09 évocation

26 / 4 1 4 3 / / 1 3 / 16 | 12,12 » 50 37,88 id*

2 / 2 2 5 J 5 3 / 1 4 22 | 16,67 id*

88 | 66,66
31 / ) (N : / / / / / / / 02| 1,52 transition
4| ) 2 5 3 14 9 6 / 1 / 40| 30,30 42 opérativité
S|/ 1 1 F / / 1 / / 02| 1,52 31,82 id*

42 | 31,82

T 5 12 12 22 24 24 14 6 6 7 | 132]100,00

Comment interpréter ces faits d'observation?

Nous avons pu constater que les réponses des enfant s'élageaient de 1 2 5, avece subdivisions en 2 (2a,
2b, 2¢), dans une hiérarchie intégrative de complexité croissante. Celle-ci se fonde a la fois sur la théorie et
sur I'obscrvation. Le dispositif passe cn effet de l'etat initial (E, ) & 1¢tat final (E ), avec intermédiaires E1,
E,, E;. Cest pourquoi le sujet commence par considérer I'état final (perception) avant d'évoquer 1'état ini-
tial puis les transformations qui ont produit I'état final, avant de refaire le trajet inverse en pensée, ce'st-a-
dirc lc parcours partant de I' état final (E; ) pour rcjoindre I'élat initial (E,). Mais l'analyse des réponses des
enfants révele aussi que chaque nouvel argument s'ajoute aux précédents dans le sens de la hi¢rarchie préci-
tée.

D'apres ces remarques, il semblerait que, au niveau des opérations concréles, nous puissions rencon-
trer une dominance figurative — que nous appelons Figurativité — précédant puis sous-tendant unc domi-
nance opérative ultéricure sc substituant 2 elle, mais cn tant que prévalente. La figurativité pourrait suffire 2
acquérir la plupart des conservations infra-logiques ct des structurations logico-mathématiques. C'est du
moins c¢ que nous avons pu constater dans les protocoles que nous avons recucillis. Mais clle ne pourrait
permettre l'acquisition de la plupart des connaissances escolaires, comme c'est le cas pour les sujets de no-
tre pouplation,

En premire approximation, nous avions pensé que les enfants demeuraient {ixés aux formes symboli-
ques ct A la pensée lice aux tablcaux imagés évoqués mentalement, si caraciéristique de la période précé-
dente. Mais c'eiit é1é unc pensée symbolique sans I'égocentrisme correspondant et sans scs corrélats ani-
mistes et artificialistes, cte. I'l ne pouvait donc s'agir que de tout autre chosc. Or, si I'on y [ait bien attention,
on s'apergoir que la figurativité présente qualques-uns des caractéres de la pensée symbolique: fixation sur
les ¢éuats au déwriment des ransformations, centration sur le point de vue. Mais, a la période symbolique, la
représentation imagée correspondait 2 la réélaboration, principalement par l'effct de I'imitation intériorisée,
des objets, des situations, cte. rendues ainsi transposables en pensée et évocables en leur absence, alors qu' a
la période des opérations concrtes, la réélaboration de la représentation imagée devient la figurativité, c'est-
a-dire la capacité de se¢ remémorer ct de reconstruire les aspects figuratifs de 'activité de connaissance. La
figurativité sc fonde sur la perception qui lui sert de support pour sc représenter les états, les configurations
ct les mouvements de transformation les ayant produits. Mais clle n'est d'aucun sccours pour penser Ics
transformations cn tant que telles. L'évocation des états antéricurs ou des transformations ayant conduit a
I'état final ou actucl met en jeu la représentation imagée des configurations globales comportant I'état initial
se superposant, de fagon imagée, a I'état final actucllement pergu. Il y a donc, dans la perception de I'état ac-
tucl, quelque chose de son état antéricur ou initial ct des transitions s'intercalant entre cux qui le double dans
la représentation et qui peut suffire pour affirmer unc conservation, mais qui nc permet pas de penser les
transformations cn tant que telles, c'est-d-dire de les effectuer. La figurativité se donnerait donc comme la
capacité de reproduire — en ce sens, évoquer une transformation antérieurement constatée n'est pas
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I'exécuter; il ne s'agit Ia que d'imitation — les ¢lats et Ies transformations ¢t non comme la capacité de
les produire quels qu'ils soient. Mais, de la perception a I'évocation, on assisterait a 'apparition de certaines
des propriéiés les plus générales des structures de l'activité opératoire concréte, comme la réversibilité par
inversion, qui caractérisent le groupement des opérations concrétes que Piaget a tenté de formaliser.

Ces opérations, dans lcur forme générale, suivraient donc une évolution qui, de la perception jusqu'a
la réversibilité dans sa plus grande mobilité, les organiscrait cn systéme d'ensemble €quilibré. Ainsi la com-
pensation apparaitrait, dés la lecture perceptive, comme en attestent les jugements des enfants : HADA
(11;00); <<Y'en a parcil (...) parce que la pite clle s'allonge>>; Olivier (11;00); <<C'est grand et c'est
maigre>>; Karine (12;06); <<Pareil. C'est peut-&ire grand-maigre, mais 13, c'est petit-gros>>, etc. La simple
constatation empirique (par abstraction simple) pourrait donc suffirc pour affirmer la conservation phy-
sique. Toutcfois, cette compensation ne saurait prendre sens ct cohérence que si I'on n'en a pas enlevé ni
ajouté. Or, il semblerait que les enlants en fassent I'expéricnce A ce niveau, mais sans la possibilité de le
formuler. Ce n'est qu'avee les évocations qu'apparait ce type d'argument, comme si le sujet était enfin apte a
dire qu'unc transformation consistant 2 ne ricn transformer avait é1é constatée pendant les transformations
antéricures et permettait de justifier le jugement de conservation alfirmé. Mais si la compensation se cons-
tate comme résultat d'une transformation, l'opération identique : on ¢n a ni enlevé ni ajouté, concemne la
transformation comme telle en tant qu'une autre transformation ne lui est pas appliquée pendant qu'elle est
en cours. Constat sans doute, mais qui n'est possible qu'aprés coup, lorsque le résultat est acquis. De 1a son
expression au niveau de 1'évocation. Au surplus, opération de compensation et opération identique
s'articulent a la transformation physique, qu'on les exprime & propos du résultat ou de la transformation en
tant que telle. L'opération inverse, quant 2 clle, remonte, par une transformation exécutée en pensée, de
I'état final a I'état initial, annulant ainsi, dans unc action mentale, la transformation physique. C'est elle
scule qui clot le systeme grice a l'inversion ct par 1a compose l'opération dirccte avee l'opération inverse,
d'ou I'opération identique ou nulle. L'opération associative n'élant pas susceptible d'apparaiure dans ces
éprcuves, nous n'cn pouvons, évidemment, ricn dire encore.

Nous assistons ainsi — si nous nc¢ nous sommes ni abusé ni rompé — i la "gendsc" des opérations
les plus générales du groupement des opérations concrétes et — ce qu'on avait uraiment cherché jusqu'a ce
jour — A la mise en place progressive de la réversibilité logique.

Si le sujet doit passer de la dominance [igurative 2 la dominance opérative permettant la mobilité de
la pensée (essenticllement transformatrice), cela signiflic qu'il superpose, cn tant qu'il substitue, d'abord a
une forme d'activité dominée par la perception une autre activité dominée par I'évocation ou représentation
imagée évoquée. A 1"ici ¢t maintenant" pereeptif s'ajoute la prisc en compte des conditions, des circons-
tances ct des étapes de sa production dans l'assujettissement au sens temporo-causal dans lequel il s'est
constitué. A cectle dominance et a celte substitution ¢t superposition s'en surimpose ¢nsuite une autre :
l'opération mentale réversible, forme d'activité en "survol” pouvant penser Ies transformations dans les
deux sens du parcours (rétroactions ct anticipations corrélatives), par dela les configurations. De 1 deux as-
pects. D'abord la "migration” des structures de l'activité, au travers de la perception ct des diverses évoca-
tions, ct leur épanouissement au niveau de l'opérativité. Ensuile, cette hiérarchic intégrative ct ces rapports
complexes cntre 1'6pérativité ct la figurativité. S'il y a unc "micro-gentse” de la figurativité ct de
l'opérativité au niveau des opérations concrtes, cela signific I'élaboration d'une forme de pensée différente,
mais la prolongeant ct 1'épanouissant, de la pensée symbolique. En clfect, autant la représentation imagée
double la perception et permet I'évocation de I'objet absent, autant la figurativité accompagne la perception
des états par 1'évocation des conditions et des circonstances de leur production. Autrement dit, clle situe le
présent dans son passé, le justifiant ct le Iégitimant en quelque sorte par celui-ci.

Mais, dans la mesure ol le passé se superpose au présent, cet ensemble ainsi constitué favorise et pri-
vilégic lc constat et la justification par 'évocation des modalités de la production de 1'état actuel, Ce constat
de la production ct du produit des transformations sert de justification, mais en aucun cas d'explication.
Scule l'opérativité, cn tant qu'clle est transformation, peut donner la raison, ou l'explication, de la constitu-
tion des états, par les transformations les ayant produits, et de la succession des états. Autrement dit, clle
substitue 2 la constatation I'explication par les régles de la production. C'est pourquoi clle peut, de fagon
mobile, inverser le sens des transformations cn revenant a 1'éat initial, réiro-agir tout en anticipant et
réciproquement. Mais, ce faisant, clle se "délache” des confligurations pour nc penser que la transformation
en tant que telle, ou sa loi, ou sa raison, ou I'enchaincment de scs raisons comme on voudra. Cependant, le
rapport de l'opérativité ct de la figurativité s'exprime bicn dans I [ait que, si 'opérativité peut ainsi survol-
cr, cn s'en détachant, les états, et exprimer les régles ct le sens des transformations ct en inverser le cours de
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fagon virtuelle, elle ne le peut que sur la base de la figurativité (aspects perceptifs et imagés) qui constitue
le support relativement constant, le quasi-invariant, grice auquel peuvent s'cffectuer les transformations. Ce
support, dans sa particularité ct sa singularité, sert de tremplin pour penser la généralité. Cela signifie que
les schimes de I'activité sc constituent & partir de l'exercice des réflexes, sur un nombre restreint d'objets
particulicrs pour s'étendre, pcu A peu, A des objets de plus en plus diversifiés. Mais cette extension des
schémes 2 des objets toujours plus nombreux ct différents contribue non sculement 2 les affermir, mais a
les dégager des contenus particuliers. Si les schémes sont, au départ, étroitement liés aux contenus particuli-
ers, ils s'cn dégagent peu a peu, pour devenir des formes susceplibles de contenir tous les contenus possi-
bles compatibles avee leurs propriéiés. Ce processus de formalisation sc construit ¢t se reconstruit en pali-
ers d'équilibres finaux successils ct intégratifs. Ainsi, les schémes sensori-moteurs deviennent-ils, par
construction ct reconstruction, les schdmes opératoires de la période des opérations concrétes. Au niveau
sensori-moteur, puis au nivcau des opérations concrdtes, il leur faut se constituer de la particularit€ a la
généralité, dans un mouvement de formalisation toujours plus ouvert, mais limité aux possibilités du
systéme qu'ils contribuent & construire ¢t dans lequel ils s'inscrivent. Ainsi, la formalisation des opérations
concrétes permet-clle de dépasser le récl dans la direction du possible, mais de trés peu, comme cela se re-
marque dans les anticipations ct rétro-actions d'¢tats ou d'opérations sur le concret. Nous pensons done que,
s'il y a "migration” des formes de la pensée opératoire concréle, par analogic avee ce qui sc produit en em-
bryologic pour les cellules nerveuses, cette "migration” des schémes s'effcctuc au travers des contenus per-
ceplifs puis des contenus évoqués, les transmuant en formes susceptibles d'organiser n'importe quel contenu
compatible avec leurs propriétés individuclles : classer, sérier, ordonner, inclure, clc... Ce processus de for-
malisation s¢ poursuivant conduira & la pensée s'appuyant principalement sur ces formes. <<Lcs structures
logiques constituent ainsi une hiérarchic de structures telle que chacung joue le role de forme par rapport
aux inféricures ct de contenu par rapport aux supéricurcs (Piaget, J., Traité de logique, A. Colin, 1949, p.
43)>>. Chaque palicr atteint s'organise progressivement ¢n un sysiéme d'ensemble réalisant un équilibre de
plus en plus mobile dont la réversibilité apparait comme unc des propriéiés les plus générales et comme une
activité : "en survol”, mise cn ocuvre de la fonction d'équilibration du systeme d'ensemble lui-méme.

CONCLUSION

L'enfermement relatif dans la particularité des contenus caractérise les enlants ayant [ait 'objet de
cetie étude. 11 tient en grande partic & c¢ que, par habitude, ils sc sont installés dans la considération des
¢tats, se laissant capter par les confligurations au détriment des transformations : spectateurs du réel et non
acteurs sur le réel. Sans doute agissent-ils. Mais s'il s'agit d'une activité mettant cn ocuvre des structures
d'un nivcau d'élaboration asscz €levé, celle-ci s¢ borne 2 la lecture de I'expéricnce qui se contente d'en faire
l'inventaire. Ce qui manque, c'est I'aclivité de transformation favorisant la prisc de conscience de ses pro-
priéiés ct l'abstraction réfléchissante qui, scule, permet la misc en relation de formes dans une sorte de "sur-
vol" ou de dépassement correspondant & la considération de ce qu'il y a de commun 2 toutes les particulari-
tés réunics, a la logique de 'ordre des modilications, cte, L'équilibre du sysieme des opérations concretes,
qui est en méme temps 'allirmation la plus haute de leur maitrise, s'exprime dans la réversibilité par inver-
sion ct réciprocité.

On n'a peut-&tre pas fait suffisamment attention aux changements profonds que comporte la misc ¢n
ocuvre de l'opération inverse dans le fonctionnement cognitil des sujets. En particulicr, le passage dc la
figurativité a l'opérativité entraine unc modification non encorc nommée ct pourtant évidente. En cffet, la
figurativité enferme le sujet dans un présent qui sc double du passé qui lui correspond, mais ol la causalité
des événcments, l'ordre des faits, le temps s'imposent au sujet dans leur cours "ici et maintenant". Avee
l'opération inverse ct les compositions qu'clle permet, non sculement le sujet peut, cn pensée, remonter le
déroulement ct I'enchainement des faits, mais il peut anticiper les élats auxquels ils vont parvenir, les trans-
formations qu'ils mettent en ocuvre, celles qu'il faut entreprendre, cte. Cette mobilité de la pensée atieignant
ainsi un palicr d'equilibre grice aux compensations qu'elle peut cffectuer [ait passer du temps irréversible
au temps réversible. Qui plus cst, le temps irréversible étant inscrit dans l'espace présent privilégic l'espace
dans un rapport cspace-temps irréversible. En revanche, avee la réversibilité de la pensée, ce rapport
s'inverse ct le temps-cespace réversible libére des contraintes de 1'espace-temps présent pour penser le passé,
le présent ct le futur, en vertu de la nécessité logique. Et la causalité physique, du type "cause-clfet", accéde
alors & son niveau de plein épanouissement en devenant I'implication logique. Le réel st construit, au plan
de la représcntation, lorsque les catégories qui permettent de le penscr, ¢'est-d-dire de le transformer cn pen-
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s€e, s'intrégrent aux structures d'ensemble, ct fonctionnent sclon les combinaisons souples ¢t mobiles des
opérations d'inversion de réciprocité, de compensation, d'identité, cte. Le possible dépasse l'actuel de tres
peu encore, mais il le dépasse. Et ¢'est la condition de sa maitrise.

Si les enfants sc révelent capables de la réversibilité, 40 propos de réversibilité au tcmps présent sur
132 ct 2 sculement de réversibilité au conditionnel, cela signific dabord qu'ils ont la capacité d'atteindre Ie
palicr d'équilibre des opérations concrétes dans sa plus grande mobilité, cnsuite qu'ils ne se sont pas encore
détaches des contenus particulicrs pour atteindre les formes. Mais, comme il leur est plus facile, parce que
plus habitucl, d'agir comme ils Ic font, il n'y a pas grand espoir qu'ils sortent de leur enfermement et qu'ils
améliorent leurs performances scolaires si une remédiation ne les place pas dans les conditions d'opérer des
abstractions réfléchissantes. Pour déférer & cette exigence, il convient de susciter des situations propres &
favoriser de telles abstractions dans unc inventivité sans cesse renouvelée parce que cliniquement fondée,
c'est-a-dire appropric¢e 2 chaque cas. Cet aspect de I'application de la psychologic de Piaget retient toute
I'attention d'un chercheur de notre laboratoire.

ADDITA
(Jean-Maric DOLLE ct Philippe GAY)

Pour éprouver la pertinence de la notion de figurativité, nous avons incité un de nos étudiants 2 entrepren-
dre unc recherche sur des enfants en situation d'échec scolaire. A cet effet, deux groupes d'enfants ont €€ cons-
titués dont les uns échouent I ol les autres réussissent sclon les criteres de réussite pédagogiques ordinaires.

Le premier groupe comportait 9 enlants de 7;02 a 9;00 ans ct le sccond 9 enfants de 72 9; 11 ans. Ils
ont tous ¢1€ soumis aux mémes épreuves. D'une part il s'agissait d'épreuves logico-mathématiques compren-
ant les correspondances terme & terme, 1'échange un contre un ct la classification hiérarchique des animaux.
D'autre part des ¢preuves inflralogiques devaient apprécicer la conservation de la substance ct celle du poids.

Chaque protocole est analysé d'un point de vue structuro-fonctionnel et donne licu & un compte-rendu
clinique tres fouillé ol sont décrites toutes les modalités du raisonnement. Mais celles-ci nous importent
moins ici que les quantifications concernant les aspects figuratifs ct les aspects opératifs de la connaissance.

De ce point de vue, cn cffet, un premicr comptage révele que, sur le groupe en échee, 348 propos
relévent des aspects figuratifs contre 5 des aspects opératifs — qui sont le fait d'un scul ¢t méme enfant
dont les raisons de I'échee scolaire ne sont pas imputables exclusivement & un défaut de structuration cogni-

éléves en échec éleves en réussite
FIGURATIVITE
perception 295 83,10% 78 29,66%
s 21 5,92% 34 12,93%
évocation 32 2 0.56% : 530
2% 30 8,56% 79 30,04%
transition 2 0.56% 6 2,28%
opérativité
au présent 5 141& 46 1;.;139;6
au conditionnel / / 6 ,28%

tive, mais qui, la remarque cst intéressante, sont tout donnés au présent. En revanche, les €ltves qui réussis-
sent fournissent 205 propos de type liguratif contre 52 de nature opératoire.

Si nous traduisons ccs données cn un tableau, nous obtenons les éléments suivants.

La différence entre les enfants qui n'apprennent pas et ccux qui apprennent tient toute entire dans Ie
fait quc ces derniers donnent  chacun au moins un argument de réversibilité dans I'ensemble de leurs ré-
ponscs ct que chez cux Ies procédés fituratifs ont évolué vers I'évocation. Preuve indirecte que la taxinomic
présente une certaine pertinence ¢t que, plus on se détache des conditions perceptives, plus on s'approche
des opérations réversibles. En tout élat de cause, cc qui frappe le plus, c'est que les aspects figuratifs de |
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Soil, au total

Enfants en échec Enfants en réussite
Figurativité 348 98,03% 205 77.95%
dont
perception 295 83,10% 78 29,66%
évocation 53 14,93% 127 48,29%
opcra.tivﬁé
au présent 5 1,41% 46 17,49%
au conditionnel 0 0 6 2,28%

connaissance restent trés importants méme chez les sujets en situation de réussite scolaire. Autant dire que
l'appellation opérations concrétes y trouve une justification inattendue et nouvelle. En tout état de cause, le
chemin reste long encore a parcourir pour parvenir a la pensée formelle o, a en croire Piaget, la distinction
entre les aspects figuralifs et les aspects opératifs de la connaissance ne se justifie plus. Ce dont nous nous
permettons de douter. Dans 'usage commun du moins.

Nous remercions Gérard Greppo pour l'accucil qu'il nous a réservé dans I'établissement dont il as-
sume la direction.

BIBLIOGRAPHIE

1. ARTAUD, J.; DEBORDE, R.; DOLLE, J.M.; JOUVENET, L.P.; PRIEUR, J. & SIGNORI, M. Logiques des straté-
gies en oeuvre dans l'usinage d'une pidce par des éleves de premitre année de mécanique générale en Lycée
d'enseignement professionnel. Bulletin de Psychologie, 34 (352):833-42, 1980/81.

2. BANG, V. & FLUCKIGER, I. Contribution & I'étude de la réversibilité opératoire. Etudes sur la symetrie. Archives

de Psychologie, 44 (171):1-17, 1976. Numero especial: Hommage & Jean Piaget.

.BIDEAU, J. L'acquisition de la notion d'inclusion. Paris Centre National de la Recherche Scientifique, 1976.

. CARBONNEL, S. Classes collectives et classes logiques dans la pensée naturelle. Archives de Psychologie. Paris,
46:1-19, 1978.

. DOLLE, J.M. Logiques du sujet en situation d'apprentissage sur lc tour & metal. In: La pensée naturelle, structures,
procédures et logique du sujet. Paris, P.U.F., 1983. p.115-23

. DOLLE, J.M. Pour comprendre Jean Piaget. 7 ed. Toulouse, Privat, 1987,

. DOLLE, J.M. Les procédures cognitives et les difficultés rencontrées dans la lecture et I'écriture du dessin technique
en 3* année de C.A.P. en Lycée d'enscignement professionnel. In: Maitrise des rapports avec l'espace physique:
repérage dans l'espace el projection orthogonale; rapport de recherche. Paris, C.N.R.S. (Laboratoire structures
discrétes et didactique, .M.A.G., BP 53X, 38041, Grenoble cedex, 1988).

8. DOLLE, J. M. & BELLANO, D. Ces enfants qui n'apprennent pas: diagnostic et remédiations. Paris, Centurion,

1989.

9. DOLLE, J. M. Activites cognitives dans 1'apprentissage et l'utilisation du dessin technique: état des travaux. In: Di-
dalique el acquisition des connaissances scientifiques. Actes du Colloque de Sévres, mai, 1987. La Pensée Sauv-
age, 1988,

10. DOLLE, J.M. Analyse de quelques procédures cognitives d'éléves de L.E.P. en situation de lecture - écriture du
dessin technique. Bulletin de Psychologie, Paris, 38 (369): 335-45, 1984/85.

11. DOLLE, 1.M. Au-dela de Freud et Piaget. Toulouse, Privat, 1987.

12. DOLLE, J.M. Refléxions épistémologiques concernant la représentation graphique de l'espace tridimensionnel. In:
RABARDEL, P. & WEIL-FASSINA, A. Le dessin technique. Paris, Hermes, 1987,

13. PIAGET, J. Traité de logique. Paris, Armand Colin, 1949,

14. RAMOZZI-CHIAROTTINO, Z. Em busca do sentido da obra de Jean Piaget. Sio Paulo, SP, Atica, 1984, Traduc-
tion frangaise de Jean-Marie Dolle: De la théorie de Piaget a ses applications. Paris, Le Centurion, 1989.

U W

~1 On

18



Dolle, J. M.

DOLLE, J.M. Os aspectos figurativo e operatério no pensamento operatdrio concreto. Psicologia-USP,
Sdo Paulo, 2(1/2): 07-19, 1991.

RESUMO: O desenvolvimento cognitivo ocorre sempre segundo a alternancia
(figurativo > operativo < —> (operativo > figurativo).

O que significa que nos situamos em uma dialética segundo a qual ndo h4 (o aspecto) figurativo sem o
operatdrio e reciprocamente, mas onde a dominincia efetiva de um deles potencializa a do outro e assim
por diante, (Em macrogénese e em microgénese). Daf os ritmos. As oscilagdes ocorrem também em
fungfio dos momentos do desenvolvimento e segundo as modalidades das interagSes com o real. Chama-
mos oscilagdes cognitivas a passagem de um nivel a outro, de uma modalidade figurativa a uma modali-
dade operativa e assim por diante.

DESCRITORES: Pensamento operatério concreto. Pensamento imagético. Fracasso escolar, Jean Piaget.

DOLLE, J. M. Figurativity and operativity on the concrete operational thinking. Psicologia-USP, Sio
Paulo, 2(1/2): 07-19, 1991.

ABSTRACT: Cognitive development always happens according to the following alternating structure:
(figurative > operative <—> (operative > figurative)

It means that we are within a dialectic according to which there is no figurative aspect without the corre-
sponding operative one and vice-versa, but where the effective dominance of one of them potentilizes the
other dominance and so on. (In macrogenesis and microgenesis). There lies the origin of rhytms. The os-
cillations also depend on the level of development and on the modes of the interactions with the real. We
call cognitive oscillations the passage from one level to the other, from the figurative mode to the ope-
rative and so on.

INDEX TERMS: Concrete operational thinking. School Failure. Jean Piaget.
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