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Expérience 1 (Appel et al., 1972)

Children aged 4, 7 and 11 years old were showmi@ssef pictures and either told or not told to tiny
remember them. The instructions had no effect tireebehaviour or performance for the 4 year-olds.
For the 11 year-olds, those told they should mezeatfie stimuli both engaged in more mnemonic-
type activities gtrategie$ such as rehearsal, and showed greater recall7 Hear olds produced the
most interesting results. Although the instructituasl the effect of generating more rehearsal isetho
told to remember the pictures, this behavior ditllead to improved recall. This is clear eviderteat t
although children may be aware of the increasedrteffeeded to recall information, and may have
knowledge of the strategies by which this may beoawplished, their application of strategic
processing may be inefficient. Thus, once reheatsats to be used appropriately, it appears tiet t
only difference between 7 and 11 year-old childsein theamountof information they can rehearse.

NB. rehearsal répétition.

Expérience 2 (Strauss, 1979)

Ten-month-old infants were shown fourteen facesh dar five seconds, and then given pairs of faces
which they could look at. Evidence form other reskauggests that the more recognizable a face is t
an infant, the less time it should be looked at foface that was the average of all the fourtebers,

but which the infants had never seen before wae rfaoniliar (looked at for less time) than eithex) (

a completely novel face or (b) a face which was enag of non-averaged features from the fourteen
test faces. In other words, the infants’ memorytesys had extracted the prototypical face from this
group, and recognized it more strongly than thestheven though they had never seen its features
before, and the other faces had been constructed features which they had seen before. The
memory which the infants had developed for theSaberefore seemed to be based on averaging the
features of all the examples they had seen.

Questions (répondre en frangais) :
1/ Donnez un titre et 2 ou 3 mots-clés a chaquérixpce.
2/ Quel est, pour chaque expérience, le modelédelappement le plus approprié ?

3/ Justifiez votre réponse : quelles sont les fpades caractéristiques de chaque modele évogaé a |
question 2 ? En quoi ces modeles s’opposent-ils aares modéles du développement que vous
connaissez ?
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Observation 1

When my older son was 2, he encountered a man whdald on the top of his head and had long
frizzy hair growing out from each side. To my emaissment, on seeing the man, he gleefully shouted
‘Clown, clown'. The man apparently possessed titerfes that my son believed separate clowns from
other people. Therefore, the boy perceived hirha light.

Observation 2

The pathway to becoming an efficient pianist inesla first phase of learning to play a whole piece
automatically without paying conscious attentionptarticular notes and to chunks of several notes
which are played together as blocks. Later, therleawill become able to generate variations on a
theme, to introduce insertions from other piecesia$ic, and to play creatively.

Observation 3

When attending nursery for the first time, manyngpahildren are highly emotionally motivated. But

collective play around objects and equipment reggiiregulation of group feelings and activities.

Tools of regulation (such as queuing) among pgtiots soon emerge. Later, individual children may
internalize these patterns and use them to ordeir thwn emotions in other situations. What was an
interpersonal behaviour pattern has become an peraonal cognitive process. Thus, cognitive
change takes place both in terms of an individudd'gelopmental history and in terms of the support
structure created by the other people and culttwals.

Questions (répondre en francais) :
1/ Donnez un titre et 2 ou 3 mots-clés a chaquergbton.
2/ Quel est, pour chaque observation, le modeliégeloppement le plus approprié ?

3/ Justifiez votre réponse : quelles sont les fales caractéristiques de chaque modele évogaé a |
question 2 ? En quoi ces modeéles s’opposent-ilgrissaux autres ?
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

The question of whether children have the cognitibiity to make relational mappings bas been itigated through
studies using item analogies. Item analogies pewaigoure measure of relational reasoning. In an @ealogy, the
relation between two items A and B must be mapped third item C in order to complete the analogthvan
appropriate D term. For example, to complete thenianalogy bird is to nest as dog is tbPhird-nest / dog-?),
children must map the relatiolives irf that links bird to nest to the item dog in orderreason that doghouse is the
correct solution to the analogy.

Observation 1

Rifkin et al. (1979) found that 7-year-olds use sagne components as adults to solve analogy preblem
However, adults spend more time encoding the terfrthe analogy but then move much more quickly
through the remaining steps. Children encode only or a few features of each term, try to solve the
problem, and then encode more features if theain&gpproach does not work. The children's strategy
reduces the initial memory load but ultimately gmses the time needed to solve the problem. Thargmo
of time devoted to encoding correlated positivelthvehildren’s success on the task and, more gépera
with cognitive abilities. Although ingenious chitdr generally tend to be fast on intellectual tasksy,

like adults, spent an especially long time encoding

Observation 2

Goswami & Brown (1990) asked a 4-year-old boy, ezll
Lucas, to solve the analogy problem (bird-nest ¢-d@p by ?
presenting the task in the form of a game. Lucasd ube @ % ]
relation ‘type of offspring’ to solve the analogyowever, the

solution that the experimenters had expected wagh'duse’ A 8 c
as the experimenters had linked the A and B tergpnghb
alternative relation ‘lives in’. Lucas was showre thvailable

completion pictures D, E, F and G (see figure 1)cds was % g
not interested in these pictures as he was quitainehat the E

correct answer was ‘puppy’. In the end, when Lueas

persuaded to look at the available pictures dedidgme the 0 g F ¢
experimenters, he decided that the doghouse pietace the

correct response. This shows the flexibility of gguchildren’s

analogical reasoning skills. Figure 1

N.B. to map: mettre en correspondanctype of offspring type de progénitureguppy: chiot.

Questions (répondre en francais) :
1/ Donnez un titre, un résumé (5 lignes maximun® eti 3 mots-clés a chaque observation.

2/ Quel est, pour chaque observation, le modéleléeloppement le plus approprié ? Justifiez votre
réponse en reprenant précisément les observatieh®.1Donnez les caractéristiques de chaque medele
étayant (pour chaque modele) votre propos a piutir fait expérimental précis issu de vos lectures.

3/ En quoi les modeles évoqués a la question esmt-ils ?

Université de Nice - Sophia Antipolis Année Urwersitaire 2002-2003

Maitrise de Psychologie - Unité de spécialisatiomeption |
U.E. LMY1U11 - Psychologie développementale
Modéles Actuels en Psychologie du Développement (1)
(Bruno De Cara)

Contrdle des Connaissances
Session : Septembre 2003
Durée : 1 heure
(Seul le dictionnaire anglais / francais est autosi)

Les candidats répondront aux 3 questions suivantesir une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1

Research in the cognitive psychology of deductias hown that most adult subjects do not apply the
principles of logic. Their reasoning is systemdljchiased (Evans, 1989). Therefore, to falsify thie "If
there is not a red square on the left, then theaeyellow circle on the right”, one correct resgmoonsists

of placing a blue square (not a red one) on thealed a green diamond (noyellow circle) on the right.
However, most subjects respond "red square oneftieykllow circle on the right". This is a classiase

of the perceptual matching bias, which consistsreferring the items mentioned in the rule (hehne,red
square and the yellow circle), and neglecting tugchl response (Evans, 1972, 1998).

Observation 2

Harris and Nunez (1996) asked 3- and 4-year-olitli@n to select
the correct picture from a set of four that faksfia familiar
permission rule. "This is a story about Sally. @ag Sally wants to
play outside. Her Mum says that if she plays oetsghe must put
her coat on". The children were shown four pictueegicture of
Sally outside with her coat on, a picture of Sallyside without her
coat on, a picture of Sally inside with her coaf and a picture of
Sally inside without her coat on (see Figure 1)e Thildren were
asked to select the picture in which Sally was krep the

permission rule ("Show me the picture of where\S&linot doing

what her mum told her"). The majority of children both age
groups chose the logical response (i.e., the motéirSally outside
without her coat on). Therefore, children could whsuccessful
deductive reasoning when the permission rule aetiva familiar
schema.

Questions (répondre en francais) :
1/ Donnez un titre, un résumé (5 lignes maximun® et 3 mots-clés a chaque observation.
2/ Quel est, pour chaque observation, le modéleléeloppement le plus approprié ? Justifiez votre
réponse en reprenant précisément les observatien2.1Donnez les caractéristiques de chaque medéle

étayant (pour chaque modéle) votre propos a i fait expérimental précis issu de vos lectures.

3/ En quoi les modéles évoqués a la question 2esmt-ils ?
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un devoir
argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1

Pragmatics is the study of how context influentesibterpretation of meaning. One productive lifieesearch into
children's conservation failures has focused ogrpedics. In the standard conservation task, thiel éhifaced with
an adult who asks them a question about two qiesitit'Are there more, less or the same?"), camigsa
transformation, and then asks them the same quoesgiain. If someone asks you the same questioe titiasually
means that you should change your answer. Thispedtally true when the other person is older §@n and has
just done a modification that looks very saliemt.pragmatic terms, the adult's action in transfagrthe row of
tokens may well lead children to infer that thelaglans to talk about the transformation that juss$ occurred. The
children may then answer the question that theyktlihe tester plans to ask, rather than focusinthéoprecise
question that is in fact asked. Donaldson (197&seRand Blank (1974), and Siegal (1991) have glied that
different aspects of the pragmatics of the consiEmvatask may mislead children into giving non-cemsng
responses. Donaldson's main critical remark refetwoethe communicative intent of the adult expernitee To test
the idea that adult's actions towards the conservataterials led the children to answer the cora@n question
on the basis of the attribute that they thought dlelt intended to ask about, rather than the aettigbute
specified linguistically, she used the ingeniouadghty teddy" paradigm (McGarrigle & Donaldson, 3p7The
children were told that they would play a speciaing with the experimenter. Prior to the start & game, the
children were shown a cardboard box containingddytébear, and were told that the teddy was verghiguand
could escape from his box from time to time andttrydisorder the toys and disturb the game. Theewmation
materials were then brought out (e.g. two rowso&Enhs in one-to-one correspondence). The childagked "Are
there more here or more here or are they bothahe ssumber?". All of a sudden, the naughty tedgheaped and
altered the length of one of the rows by putting tlokens together. The teddy received the apptepria
reprimanding, and the children were then askednatfsie there more here or more here or are thely et same
number?". Under these conditions of an accidentaisformation of the rows of tokens, the majorifydcand 5-
year-old children in the experiment gave conserviegponses. McGarrigle and Donaldson argued that
supported their hypothesis that the intentionalcstre of the experimenter's non-linguistic behaviwas affecting
the child's interpretation of the question that asked.

=

h

Observation 2

Rieser, Doxey, McCarrell, & Brooks (1982) examirveukether mobile 9-month-olds could crawl around aibato
reach their mothers. The barrier went across theeef the experimental room, and was too higttlierinfants to
see over it. However, they could hear their motleaing to them from the far side. Prior to bealtpwed to crawl
to their mothers, the infants were carried arolradapparatus, and were shown that the barrier pas at one end.
On the first trial, 85% of the infants crawled sessfully to their mothers. However, on subsequigist75% of the
infants crawled to the same side as before, evaumgththe "open" side of the barrier was then vargdiomly. In
fact, these infants produced a "perseverative" lingwesponse, crawling always to the same sideary trial,
whether this led to success or failure, despitadehown the open end of the barrier on each tria.second study
of infants aged from 9 to 25 months, Rieser etshbwed that the perseverative crawling responsppeib out
slowly with increasing age. Perseverative crawlivas shown by 80% of the 9- and 13-month-olds, 44%he 17-
and 21-month-olds, but only 6% of the 25-month-olds

N.B. to crawl: ramper.

Questions (répondre en francais) :
1/ Donnez un titre, un résumé (8 lignes maximun® et 3 mots-clés a chaque observation.

2/ Quel est, pour chaque observation, le modélel@eloppement le plus approprié ? Justifiez votre
réponse en reprenant trés précisément les obsmersati et 2. lllustrez chaque modéle a partir daib f
expérimental issu de vos lectures.

3/ En quoi les modéles évoqués a la question Breplétent-ils ou s’opposent-ils ?

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatét relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un devoir
argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1

Speech rate and memory span are highly correlated.connection was established in a series ofiesuny Hulme and his
colleagues, using a word repetition task (e.g. Hulifhomson, Muir, & Lawrence, 1984; Hulme & Tordof989). For

example, in Hulme et al. (1984), children aged,4rd 10 years and adults were given a pair of syaach as "apple, tiger",
to repeat as quickly as they could. The number @fde produced per second provided the measureeafchprate. The
results showed that speech rate was linearly celatenemory span: increases in memory span werayalaccompanied by
increases in speech rate across age. Furthernheregtation between recall and speech rate wagarinacross different
word lengths. When the children's memory spandagl(e.g. helicopter, kangaroo), short (e.g. egg) bnd medium-length
(e.g., rocket, monkey) words was compared, Hulmel.efound that the relationship between recall apdech rate was
constant across age. This shows that, at any aggcss can recall as much as they can say ired fime interval (about 1.5
seconds). Hulme et al. argued that individuals \hitther speech rates could rehearse informatiore maickly, and could

thus remember it better.

Observation 2

If babies were shown cartoon animals in which aligible

lengths of necks and legs could co-occur, then gheyuld o G (<
form a prototype of the average animal. As theedéiit .
features would be uncorrelated with each other,infants .

should abstract a prototypical animal with an agerength
neck and average-length legs. However, if they \gi@vn Stimulus 1;5 Stimulus 2;4 Stimulus 3;3
animals in which neck and leg length covaried irpo tw

different patterns, for example long legs and shedks and

vice versa, then they should form two differenttptgpes. S
One would be of animals with long legs and shockegand .
one of animals with short legs and long necks. rifep to

test her hypothesis with ten-month-old infants, Nger

(1985) used cartoon animals whose leg and neckHeng Stimulus 4;2 Stimulus 5;1 Novel test stimulus
could have different values from 1 to 5 (e.g. lhersand 5 .

_ " Fig. 1

= long, see Fig. 1).

In the first group, infants saw animals in whichgdssible lengths co-occurred except for lengtthg average value). In
the second group, infants saw animals in whichtslegs went with long necks and vice versa. At,tee found that the
infants in the first group preferred to look attoan animals with either very short legs and vemngl necks, or very long
legs and very short necks. In contrast, the infanthe second group preferred to look at cartagmals whose legs and
necks were of average length (3;3). This suggéststhe infants in the first group found the averagimal familiar, even
though they had never seen those particular atésbbefore. They had abstracted a prototypical @nimth an average-
length neck and average-length legs. The infantisersecond group had formed two prototypes, ansl fitund the average
animal novel.

Questions (répondre en frangais) :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximuin? @ 3 mots-clés & chaque observation.

2/ Quel est, pour chaque observation, le modélel@eloppement le plus approprié ? Justifiez votre
réponse en reprenant trés précisément les obsersati et 2. lllustrez chaque modéle & partir daih f
expérimental issu de vos lectures.

3/ En quoi les modéles évoqués a la question Breplétent-ils ou bien s’opposent-ils ?

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatéi relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1

One of the best documented of intuitive misconaestiabout physical phenomena concerns intuitionsitab
projectile trajectory. When asked to predict thagectories of objects, adults as well as childesns to follow a
"straight down" rule. They seem to believe thadiif object is dropped by a walking person, thenilit fal
downwards in a straight line. In fact, it will fdtbrwards in a parabolic arc (e.g. Kaiser, Pro8itMcCloskey,
1985). Similarly, when asked to predict the trajegtof a ball ejected at speed from a curved tuizped like
the letter "C", adults and children judge thatltladl will continue to move in a curvilinear arc, @feas in fact it
follows a straight line with respect to the horitamplane (e.g. Kaiser, McCloskey, & Profitt, 19§6%e Fig. 1).
The "straight down rule" is applied not only to jediile trajectory, but also in tasks that testldrein's
understanding of the effects of gravity. In theesitasknvented by Hood (1995), young children (2- to 4iye
olds) are asked to find a ball that is dropped ome of three tubes. The tubes are all opaqueladdan be
interconneted to form a visuo-spatial labyrinthisTtask can be administered at different leveldififculty by
increasing the number of tubes and the compleXitheair interconnection (see Fig. 2). Hood foundttbhildren
who failed in the tubes task consistently lookedtfie ball in the location directly beneath therpait which the
ball was dropped. He termed this a "gravity err@tavity errors were the most frequent kind of eabevery
difficulty level tested, although the ability tolge the tubes task at different levels was relétegige (only older
children passed the easier levels) and sex (boywesh superior performance to girls). All erronesasirch
behaviour seemed to be predominantly determinethd\straight-down trajectory, irrespective of thegectory
of the tube. Hood concluded that the "straight domate lead the child to search in the wrong losatfor the
ball and that the gravity error would be an inzgtone.

C-C-CN] ] X

(centrifugal) {lingar) {carrect) Level It Level
Fig. 1 Fig. 2

Observation 2

Physical knowledge as measured by action may limctisSrom physical knowledge as measured by judgme
tasks. Judgment tasks require reflection on org/sipal knowledge. Krist, Fieberg, and Wilkenin®938) used
a projectilethrowing task to measughysical knowledge via action vs. judgement. Irs tiaisk, 6-year-olds, 10-
year-olds, and adults were asked to throw a tewalisfrom different heights so that it would hitarget on the
floor. The subjects were asked to use a horizaatdé when throwing the tennis ball. This meant the speed
with which the ball was thrown on the table wasicai for the ball to reach its target. In additidhe height of
the throwing table was varied during the experim@ntower table requires a faster throw), and scabe
throwing speeds were required. As well as requitirgsubjects to throw the ball themselves, Krisileasked
them to make judgments about how fast the ball Ishioel thrown in order to reach the target whenttinewing
table was raised or lowered. These judgments w#rergequired prior to, or following, the actiohase of the
experiment. Krist et al. found that the functiorelation between speed and height was preseneiadtion data
at all age levels tested, whereas it was only ptasehe judgment data for the adult subjects.




Whereas the adults judged that a lower throwindetaould require a faster speed, the 10-year-oldsndt
differentiate between the speeds required for tfierdnt height levels, and some of the 6-year-albdswed an
inverse pattern, judging that greater heights waelguire greater speeds. In contrast, mean spdedstual
throwing represented the physical law very closstyoss all age groups. Thus, whereas performandeein
judgment condition reflected a strong age trendatols integrating height and distance in an appatprivay,
performance in the action condition showed an fiveliunderstanding of this relationship at all ages

Questions (répondre en francais:

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximunZ) @ 3 mots-clés & chaque observation (8 points).

2/ Quel est, pour chaque observation, le modéleléeloppement le plus approprié ? Justifiez votre
réponse en reprenant trés précisément les obsersati et 2. lllustrez chaque modeéle a partir daih f
expérimental issu de vos lectures (10 points).

3/ En quoi les modéles évoqués a la question Breplétent-ils ou s’opposent-ils ? (2 points).

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1

One mnemonic strategy that is widely used by adulten they want to remember some information ovenat
period of time is rehearsal. Saying things to dueseover and over again can make it easier to mémae them.
Spontaneous use of rehearsal may not emerge thiltten are at school, and are having to rely iasiegly on
verbal strategies for learning and retaining infation. The idea according to which younger childnave the
strategy of rehearsal available to them but sing@ynot think of using it has been referred as teficincy
hypothesis. This hypothesis has been examined digsaic study of children's rehearsal, carriedbyuFlavell,
Beach, and Chinsky (1966). Flavell et al. askettodmn aged 5, 7, and 10 years to remember a g@ttofes over
a short delay of about 15 seconds while wearingpare helmet. The space helmet had a visor thathaid
children's eyes, but left their mouths visible. Whhe visor was up, the children were shown ugeteen pictures
(apple, comb, moon, owl, pipe, flowers, Americaagjl Then, the visor was down, and children hagieember
pictures over a short delay. A lip-movement recondeasured any spontaneous rehearsal during thay.de
Flavell et al. found that only 10% of the 5-yeatilsed a rehearsal strategy, whereas 60% of yhar7elds and
85% of the 10- year-olds did so. There was alsoesewidence from the 7-year-olds' data that thedodnil who
rehearsed more recalled more pictures. Flavellémdolleagues argued that the majority of the geurchildren
failed to rehearse because they did not realisetlley needed to use strategies such as rehearsal them to
remember. Another explanation may be that youndmidren are less likely to convert visually pressht
information into a verbal code.

Observation 2

According to Leslie's domain-specificity view (199¢here are mechanisms in the brain that receipats from
particular classes of objects in the world and epdepresenting certain kinds of domain-specifforimation.
One example is the mechanism that acquires thecymistructure of natural language. Other autipooposed
specific "modules” for number and music. In hisottye Leslie proposes two core independent domédiat dre
central to infants' initial capacities for causakhowledgeThese two domains are object mechanics (i.e. palysic
causality) and "theory of mind" (i.e. psychologicausality). Consistent with this idea, Spelke,llpisi and
Woodward (1995) found that infants could make &mti§on between mechanical forces and animatecgsuof
movement. During the habituation stage, 7-monthiuliants saw either a person or an inanimate olgjppear to
one side of the screen. During the test stageinfaets saw a second object or person appearimg fr@ other
side. In the contact condition, the second objegtesson moved once the first had made contactitvith the no-
contact condition, the second object or person mh@lthough the two objects or people never madeéaconif
the infants were able to distinguish mechanicatdsrfrom animate sources of movement, then theyldhook
longer at the no-contact condition than the contaadition for the inanimate objects only. Indet, absence of
contact should not cause movement for inanimateotdjwhereas people are agents who are capabkfof s
movement. This was exactly what Spelke et al. found

Questions (répondre en francais:

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximun2) @ 3 mots-clés & chaque observation (8 points).

2/ Quel est, pour chaque observation, le modéldédeloppement le plus approprié ? Justifiez vatponse en
reprenant trés précisément les observations 118tfrez chaque modéle & partir d'un fait expénimal issu de
vos lectures (10 points).

3/ En quoi les modéles évoqués a la question Breplétent-ils ou s’opposent-ils ? (2 points).

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un devoir
argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1 (d’aprées Bideaud, 1999)

L'utilisation des techniques d'habituation a révéléez le bébé, des compétences inattendues défigadion qu'il
est important de préciser, car il s'agit sans autoute des racines du nombre avant le langagekeStat Cooper
(1980) mettent en évidence la capacité de bébésndeis a différencier des collections de deux @stéléments.
Ces résultats ont été retrouvés, entre 10 et 18, mpar Strauss et Curtis (1981, 1984). Mais |adifficiation ne se
généralise pas au-dela de deux et trois (quelgélessbde I'étude de Strauss et Curtis différentieist de quatre).
Les résultats d'une expérience de Starkey, Spetk&etman (1983) indiqueraient, par ailleurs, ques de
correspondances numeériques intermodales sont fessbez des bébés de 7 mois. Ces bébés, a qpirésante
des collections de deux ou trois éléments, ass®éiékeux ou trois battements de tambour, fixert fologtemps les
collections qui correspondent au nombre exact d&wénts sonores. Les auteurs concluent que les bébé mois
détectent des correspondances numériques indéperatande la modalité perceptive et de la configaraties
éléments présentés. Ces conclusions sont misesuta ar Moore, Benenson, Reznick, Peterson etKé287)
qui ne retrouvent pas ces données chez les bébgsr dix, Huttenlocher et Cohen-Levine (1996) qei les
retrouvent pas a l'age de 3 ans.

Mais, si les observations qui portent sur deux ritgdaprétent & discussion, celles qui ont étéséas dans la seule
modalité visuelle se sont révélées robustes quantapacités de différenciation des petites catbest En 1992,
dans une série d'expériences, Wynn a tenté de enamiie des bébés de 5 mois étaient capables tieffedes
calculs (addition et soustraction) sur de petitsnimes. A cette fin, elle a utilisé le paradigmevétéement
impossible, une technique reposant sur l'idée gaeshfants regardent plus longtemps une scénendat (dite
événement impossible) qu'une scene respectantdamaissance (dite événement possible). A l'aige ttiéatre de
marionnettes et de poupées, Wynn présentait au&sbsgbit un événement possible (1 poupée + 1 poupge
poupées) soit un événement impossible (1 poupéepodupée = 1 poupée). Les bébés de 5 mois regatdaien
significativement plus longtemps dans le cas deéfiément impossible, ce qui laisse a penser quieéless ont la
connaissance numérique que 1+1 = 2. Une hypotHémeaive de préférence pour une situation plusgiexe

(ici, regarder 2 poupées est plus intéressantloarqpmplexe que de regarder une seule poupéelgitoégalement
rendre compte de ce résultat. Afin de tester detpthése alternative, Wynn a répliqué la situati@udition en
présentant soit comme événement possible 1+1 -oi2,cemme événement impossible 1+1 = 3. Dans cette
expérience comme dans la précédente, les bébésndes Fegardaient plus longtemps I'événement imblesDes
résultats similaires ont été obtenus avec la sactitn en comparant I'‘événement possible (2 poupE@supée = 1
poupée) & I'événement impossible (2 poupées - pgmos 2 poupées). Wynn conclut que le bébé, dgs & 5
mois, est capable de calculer le résultat d'op#ratsimples. Le bébé ne se représente pas simplersdtifférentes
numérosités mais serait également capable de reissor ces nombres.

Bien que les résultats de Wynn (1992) aient étéigqus, l'interprétation qu'en donne Wynn est fiarsement
contestée (Simon, 1997, 1998; Wakeley, Rivera &gean2000). L'interprétation alternative propossecie les
bébés de 5 mois ne se basent pas sur une rept&sentanérique mais sur une représentation spatporelle
afin de répondre & I'impossibilité de la situati®elon Simon (1997), I'enfant créerait une reprasiem mentale,
une sorte d'étiquette, pour chaque objet prés@méke a une correspondance terme a terme entepl&sentations
stockées en mémoire visuo-spatiale et la situdtimie présentée, I'enfant réalise qu'il n'y a gagariement entre
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ce qu'il a en mémoire et la réalité dans le cal®dénement impossible, d'ou 'augmentation obsedes temps de
fixation.

Deux expériences sont, a ce sujet, intéressamesiétement, Carey, Uller, Hentley-Fenner et K(a894) se sont
demandés si l'utilisation de deux écrans sépandiitdeait la représentation des deux objets. Ujebbien visible
est abaissé lentement puis laché derriére I'urédesis. Un autre objet est abaissé puis laché aéiiae maniere
derriere l'autre écran. Les écrans sont ensuiéeés] révélant soit deux objets, soit un seul.&erf surprenante,
les bébés ne sont pas surpris lorsque, les éctans relevés, un seul objet apparait (événemenbssible).
Deuxiémement, Xu et Carey (1996) ont repris la méituation mais, a la différence de Carey et #94), lorsque
les deux écrans sont abaissés et cachent ainsére,sun premier objet sort du cété droit de Iecta droite, puis
rentre derriére I'écran ; aussitdt un second abggttique sort du c6té gauche de I'écran de gapahey retourner
ensuite. Ici, les bébés, agés de 10 mois, sontisugpand un seul objet apparait lors de la sitnatest. Ainsi,
I'utilisation de deux écrans n'entraine pas erasoéprésentation de deux objets distincts. Il faaidjoindre une
manipulation expresse de I'expérimentateur (settirentrer I'objet) qui attire I'attention du béhé le fait que
I'objet est dissimulé.

A partir de ces résultats, il devient difficilerd/oquer le calcul numérique précis 1 + 1 = 2 péspdr Wynn. Les
situations de Wynn et leurs reprises testent, reddi compte, les conditions de la permanence djgt ou de deux
objets. Les expériences de Carey et al. (1994)eeKul et Carey (1996) révelent que ces conditiong ses

informations spatio-temporelles qui permettent ébébde percevoir que l'objet et l'autre objet oeh kEté cachés
sous I'écran. Si les conditions de la permanengersmplies, I'objet devient une « individualitéce, qui permet au
second objet d'exister comme une autre « indivitualet de ne pas étre alors confondu avec leiprem

Observation 2 (d’aprés Barrouillet & Camos, 2003)

Dans nos sociétés, la numération orale ou écritgilis® un systéme linguistique (i.e. verbal) faisamervenir un

lexique et des régles de combinaison. En effetsyeemes verbaux sont des systémes conventiompesant sur
deux grands principes : 1/ la lexicalisation qui Bs processus élémentaire associant a une catéinale

dénomination et une seule (e.g., cing, seize)'u@lisation d'une syntaxe correspondant a delesegpmbinatoires
et permettant a l'infini d’élaborer des dénominati@omplexes correspondant a n'importe quelle paliéé (e.g.,

six cent soixante quinze millions trois cent diXlendeux). Dans le cas du nombre, les régles sdditiges ou

multiplicatives (Power & Longuet-Higgins, 1978). kgstéme numérique oral frangais repose, en prdimigrsur

la lexicalisation pour les nombres allant jusqu8a duis sur une syntaxe codant des relations addifusqu'a 69
(e.g., vingt cing = vingt + cing) et enfin sur usgntaxe codant les relations multiplicatives (equatre cents =
quatre x cent).

La chaine verbale orale s'acquiert entre deuxxearss. L'age de cette mise en place est trés lanfim enfant a
l'autre et, chez le méme enfant, la progressioh ¢tee plus ou moins rapide. Pour Fuson, Richar@siars (1982),
I'acquisition progressive de la suite numériquespagabord par un apprentissage par cceur de tyjed & effet,
jusqu'a 4 ans et demi, I'enfant apprend par cosyrkmiers éléments de la suite numérique. L'apipsage lexical
est obligatoire pour les unités (1 a 9) et lesipaliers jusqu’a seize (11 a 16). De ce fait, I'epissage est lent et
difficile et les différences interindividuelles gdiaibles. A partir de 4 ans et demi, le nombrefatenes verbales
disponibles augmente rapidement et certains entamsnencent a utiliser un systéme de dénominatiodé sur
les régles de la combinatoire utilisant, en prerir, la syntaxe additive (nombres a partir de s#pt) puis, plus
tard, la syntaxe codant les relations multiplicagivLes différences interindividuelles se creusdots entre les
enfants utilisant déja la combinatoire et ceuxaqusont encore a l'apprentissage par cceur.

A I'age de 5 ans, en situation de production verplals enfants présentent des niveaux différemgadhisation de
la chaine numérique. Ainsi, certains enfants onleseent atteint le niveau qualifié de “chaine irdse” par Fuson
et al. (1982). A ce niveau, les items, individugdisne peuvent étre traités que suivant I'ordiet stans lequel ils
ont été appris. L'enfant doit partir de 1. Il eapable de compter "jusqu'a..." et peut comptervamtamais pas a
rebours. Il devient capable de dénombrer une d@leet de résoudre certains problémes additifpratiquant la
procédure du “compter tout”. D’autres enfants dagjicatteint le niveau qualifié de “chaine sécapl” Fuson et al.
(1982). L'entrée dans la chaine est alors posailigmporte quel endroit. L'enfant peut comptepadtir de..." et
"jusqu'a...". Il peut aussi compter a rebours etdrainbrement de collections est possible. En prinaip niveau
est atteint par tous les enfants de six ans. Arglet6-7 ans, les enfants peuvent compteombres a partir deou
compter dex ay, plus facilement en avant qu'a rebours. Ce nivestugualifié de “chaine terminale ou adulte” par
Fuson et al. (1982). Ces nouvelles habiletés niéersgue I'enfant conserve en mémoire a court écles éléments
déja énumérés. Il s’ensuit que I'age de celui-anampact sur la réussite du comptage - il réusgux a 11 ans
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qu’g 6 ans - ainsi ’que _Ia ta|’lle de la collegtlam_ Ies_ cond|t_|ons de production (en avant ou a refoCette Université de Nice - Sophia Antipolis Année Unirsitaire 2005-2006
meilleure réussite s’explique également par 'awttisation croissante du comptage.
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uestions: . . . . . .
Questions Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un

) 3 i ) ) . . i devoir argumenté, bien construit et réfléchi.
1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximut eu 3 mots-clés a chaque observation. Poursienné, ne
rapportez_que les informations essentielles éliminant les informations secondaires. Permiisgz vos ) ) ) )
formulations sans reprendre les phrases du.téfintd. Observation 1 (d’aprés Bastien & Bastien-Toniazzd2004)

2/ Quel est (ou quels sont), pour chaque obseryaliigs) modéle(s) du Développement le(s) plus GE(s) 2 Les exercices de classification proposés aux enfdamimaternelle sont souvent exploités pour estiguer

Pour chaque modeéle évoqué, reprenez trés précisdioeservation afin de justifier le choix du modéPour « niveau Qp’eratOIre ». Imaginons un materlfel (regmée figure la) Compose_d'ele_ments de formes et
chaque observation, illustrez des modéles évoqués a partir d'un fait issu ddeatsres {0 point3. couleurs différentes pour lequel on demande aalfetrde« mettre ensemble ce qui va bien ensemble

3/ Mettez en opposition ou en complémentarité deadéles évoqués a la question précédenpmints. ' '
[ ] A

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner |la présentatat relire votre travail A DO“ o B A B '
A Ol
el €2 e3 ed o5 6 €7 e8 e9 el0 ell el2 elI3 O O

"Figure 1a. Matériel de I’expérience VFigure 1b. Classement réalisé

Trois enfants produisent le méme classement (refiréidure 1b). Au vu de cette réponse, on pourrait
penser que ces trois enfants ont le méme niveatatog@, puisqu'ils ont réalisé les mémes classes :
noirs, les gris et les blancs. En fait, cette régonnique peut étre produite par, au moins, titoiégies
différentes. Le premier enfant, par exemple, presdéléments el et e2 et « se demande » ce qutildeo
pareil. lls sont noirs. Il va alors chercher toes €léments noirs gu'il ajoute aux deux premiangprficipe,

il considere avoir terminé I'exercice mais, si emdlance, il recommence la méme procédure : iigptes
deux premiers éléments restants, en l'occurrenc €8, se demande ce qu'ils ont de pareit'e€st des
gris » ) et va chercher tous ceux qui sont gris. Siearelance encore, il recommence avec ce qui Beste
la table : €5 et e6 sont des blancs, il rajoutecdes blancs restants. Le deuxieme enfant, quhrit @apres
avoir vu les éléments disposés devant lui, se dia «les noirs, des gris et des blamcdl commence par
extraire tous les noirs pour en faire « un paquatis tous les gris avec lesquels il fait un nouveaquet,
puis tous les blancs. Le troisieme enfant prenignt el et commence une premiéere classe. Il prend
ensuite e2 qu'il ajoute a el. Il prend e3 pour &dgucommence une nouvelle classe, e4 gu'il ajautelle-

ci. Il prend e5 et « ouvre » une nouvelle classé p6 qu'il ajoute a cette derniére, puis e7 gleite dans

la classe 2, e8 qu'il place dans la classe 1, B9 @aclasse 2 et ainsi de suite. Si des élémémisres
formes ou couleurs figuraient devant lui, il « dtait » la nouvelle classe qui s'imposerait.
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La stratégie utilisée par I'enfant 3 est la pludit®. Dans I'expérience d'ou I'exemple est ex{isistien,
Desprels-Fraisse, Pélissier et Pinelli, 1986) ecsttatégie a été observée uniquement chez desteuiia
CE1. Dans ce cas, l'enfant n'a pas besoin de sésesyter au départ le nombre et le type de clagsis,
de sous-classes a constituer : il est capablerde ggaque élément au fur et a mesure pour le plices la
classe ou sous-classe qu'il peut « ouvrir » aiosfua et a mesure. L'enfant 2, quant a lui, repére
propriété particuliere (couleur, forme...) doneitrait les différentes modalités (noir, blanc.cg, qui le
conduit & se construire une représentation du nefifirdes classes qu'il veut réaliser, a conditjatelles
ne soient pas trop nombreuses. Mais, ensuite, ppend gérer qu'une classe (une des modalités de la
propriété) a la fois. Cette stratégie se retrouessivement en grande section de maternelle. Ledfan
enfin, n'a aucune représentation des classes ide¢dle hasard de la disposition des élémentsnddua
peut le conduire a la réponse produite. Il se teogue les deux premiers éléments qu'il a pris aet u
caractéristique commune. C'est cette caractérestiglil va ensuite rechercher pour mettre ensenebgui
va bien ensemble. Une fois que le paquet est ¢oésta tache est finie pour lui. Si on l'incitea@ntinuer,

il peut alors faire un nouveau paquet sur une riigaractéristique, selon la fagon dont les élémsant
placés. Supposons que le grand rectangle blans¢@) la place du petit triangle gris (e3). Itatalors
pris le grand rectangle blanc et le petit rectaggie Leur caractéristique commune étant d'éctangles,

il aurait cherché tous les autres rectangles. Mmdre dit, il aurait changé de criteres de clasHion en
cours de résolution. Notons qu'avec cette nouddigosition des éléments, il lui serait ensuiteasgible
de continuer puisque les deux premiers élémentantssseraient le petit triangle gris et le grasmtrblanc
qui n'ont rien en commun. Ce changement de post&s éléments a classer n'aurait, en revanche, pas
modifié les réponses des enfants 2 et 3.

Observation 2 (d'apres Weil Barais, 2004)

La propagation de la lumiere est un sujet scientéi abordé dées I'école primaire. Comme il s'agind’
phénomeéne familier aux enfants, ceux-ci ont desaissances implicites a ce sujet. Ces connaissances
peuvent parfois avoir un statut de modele impljcie sens d'une représentation invariante dontjés s'a

pas conscience mais qui présente les mémes fonatits qu'un modele : épistémique (expliquer),
pragmatique (agir) et prévisionnelle (prévoir). t@actére supposé stable des représentations iteplic
justifie de tenter de les rendre explicites enragessant avec I'enfant. Les techniques de questinant

qui favorisent ce passage a I'explicite sont maare connues. On présente a l'enfant des situatioas
formule un ensemble de demandes :

- de prédictions (&i on fait une action ou une transformation, qué-ilsse passer ») ;

- d'explications, requérant l'usage soit du langadeeux-tu me dire ce qui te fait penser a celd, Boit
de dessins (production, évaluation de dessin ouxchHe dessin) ou de tout autre mode de
représentation ;

- d'actions («que ferais-tu pour obtenir tel phénoméns)?

En ce qui concerne la propagation de la lumiers tdevaux antérieurs ont montré que les enfantcisg

la lumiére a sa source et aux effets qu'elle ptodams I'espace vécu. Pour les enfants, la directes
rayons lumineux serait fluctuante selon les situetiphysiques présentées. Ravanis et Papamici8&&) (1
ont cherché a valider I'hypothése selon laquelle imteraction didactique conflictuelle aurait défets
bénéfiques sur les enfants en termes de changeomereptuel. Deux groupes d'une cinquantaine d'enfan
agés de 9 ans 6 mois a 10 ans 6 mois, ont été césnpan groupe expérimental qui a été soumis a un
dispositif didactique favorisant des confrontatiagnitives et un groupe contrdle qui a bénéficién d
enseignement habituel sur la lumiére (présentatimte du phénomene de propagation rectiligne de la
lumiere, photos, etc.). Les enfants étaient iseusnze classes différentes et répartis aléatoireemgre les

2 groupes. Tous les enfants passaient préalablamepité-test suivi d'un post-test a deux reprigest(4
mois apres le pré-test). Les questions posées rifante au cours des pré- et post-tests portaigrtras
situations différentes de celles utilisées danshiase expérimentale. Ces questions visaient arceries
enfants concevaient bien la propagation rectiligeela lumiére quelle que soit la direction des nsyo
lumineux (vers le haut, vers le bas, propagatiffugé dans toutes les directions).
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Seuls les enfants du groupe expérimental béndditiad’une interaction didactique avec I'adulte &un
durée de 10 minutes. L'interaction portait sur tBiaions visant a déstabiliser les conceptionsélieges
(cf. figure 2).

ta poupée regarde o poupée regarde Lo poupée regarde
en direction en direction de la en direction de la
de la lampe lampe & fravers lampe @ fravers

un tube droit un tube coudé

Y
] i EA N e

7 Figure 2. Situations présentées aux enfants dans la phase expérimentale
(d’aprés Ravanis et Papamichaél, 1995)

Dans la phase expérimentale, I'interaction didagtigntre I'enfant et I'adulte était concue de lgofa
suivante : 1°/ demande de prédictiorEgt-ce que la poupée aura de la lumiére dans lag geon allume

la lampe ? ; 2°/ demande d'explicatige Comment la lumiere atteint-elle le visage dpdapée ) ; 3°/
constat expérimental ; 4°/ demande de comparaissrolservations réalisées ; demande d'explication e
cas de contradiction ; 5°/ demande de spécificatela trajectoire de certains rayons lumineux.

Du point de vue des résultats, le tableau 1 prédestmoyennes calculées sur les pourcentagesutenf
qui ont progresseé, stagné ou régressé entre legtrét le post-test dans les deux conditions (@xpatale
et contrdle) sur I'ensemble des situations préesragx enfants.

Tableau 1. Evolution des enfants entre les prpost-tests.

Pré-test / Post-test 1 Pré-test / Post-test 2

Groupe Groupe Groupe Groupe

expérimental  contrdle expérimental  contrble
Progres 29 6 30 6
Stagnation 23 45 22 46
Recul 0 1 0 1

Il est remarquable que le bénéfice lié a 'inteti@ndidactique entre I'enfant et I'adulte se m&nhe. On
peut émettre I'nypothése que les enfants n‘avgierdis eu I'occasion au préalable de regarderutaisbe
courbé et de confronter leurs attentes a la rédditefaits. L'expérience contre-intuitive dont éegants ont
pris conscience grace aux interventions de I'aduftans doute joué un rdle crucial pour gu'ils atimela
propagation rectiligne de la lumiére.

Références
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QUESTIONS:

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximutn? eu 3 mots-clés a chaque observation. Pour le
résumeé, _ne rapportez que les informations essestien éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrehieses du text€8 points.
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1 (d'apres Lucas, 1999)

Le dispositif de la tour de Hanoi se compose dg disgues troués de diameétres variables et detigeis
sur lesquelles il est possible d’empiler les disqitant donné que ces disques sont empilés dgguns
au plus petit sur la tige de gauche, le but duegtude les empiler dans le méme ordre sur la ggéroite
(cf. figure 1).

Figure 1. Dispositif de la Tour de Hanoi.

Le déplacement des disques est régi par troisgégle

(a) un seul disque peut étre déplacé a la fois ;

(b) un disque ne peut pas étre posé ailleurs quensutige ;
(c) un disque ne peut étre posé sur un disquepgliiisque lui.

Les premiéres tentatives de résolution de ce pmobleonsistent le plus souvent a procéder par une
stratégie d'essais-erreurs avec des retours @meatorsque la solution parait s'éloigner. Cesurstsont
plus ou moins rapides et dépendent certainemerla dmpacité a mémoriser les séquences d'actions
réalisées (les espaces-problemes). Différents atelics de résolution de la tache ont pu étre mis en
évidence : les coups, les retours en arriére rtesirs et les temps de latence.

Les coupssont I"expression d'une élaboration de buts irddiaires et la recherche des conditions a
satisfaire pour pouvoir les réaliser. Un coup ne@as a 1’encontre des regles de déplacement.dttigo
aux espaces d’états du probléeme et témoigne ddapeadion réussie a la situation. lrefours en arriere
sont des coups particuliers qui respectent leesed déplacement. Si le sujet recule, c’est pleinant
que le coup précédent ne lui permettait pas dfalteile but fixé. En revanche, leseursne sont pas des
coups car elles vont a I'encontre des regles diacEpent. De ce fait, elles n"appartiennent paséhats
possibles de la situation. Lorsque le sujet faé arreur, il y a rupture de la chaine des espd@tats du
probleme. Enfin, les temps de latence pendant &sde sujet ne fait aucune manipulation ont été
considérés comme des indices de structurationscoggtiives, ¢ est-a-dire des moments durant lesdael
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sujet structure ses états de connaissances aaqgis au dernier déplacement afin d’élaborer uneel®i
stratégie plus efficace.

Dans I'expérience de Lucas (1999), des éléves dende technologique (agés de 15-16 ans) ont été
répartis en deux groupes. Un premier groupe (graopérdle) réalisait directement une tour a 5 désqu

Le second groupe (groupe expérimental) effectuaibard une tour a 3 disques puis une tour a 5 dsqu
Aprés chaque passation, les sujets avaient a répangh questionnaire métacognitif.

Dans le groupe expérimental, la tour a 3 disquais éhe premiére approche (que I'on pourrait giealif

« d’amorce cognitive ») avec le dispositif de lartde Hanoi. Sa réalisation devait permettre ajptsde

se familiariser avec les regles de déplacementeetahstruire ainsi des connaissances sur la tache.
Autrement dit, la tour a 3 disques faciliteraitttaitement de |'information pour la tour a 5 dissuke
groupe contrble qui ne réalisait qu'une tour adpjales permettait d"observer comment les strucbmsti
métacognitives s opéraient lorsqu’il n"y avait gasmorce cognitive.

Brievement résumés, les résultats ont montré qustiacturations métacognitives permettaient ajptsu
de s"adapter a des situations de résolution ddépneb Seuls certains sujets du groupe expérimeotsl
devenus experts. Ces sujets ont montré des nivassrieurs d adaptation se concrétisant en un uwivea
d’expertise élevé. Les structurations métacogmsitive suscité cette adaptabilité en permettartéfnation

de connaissances acquises d une tour de Handkguid a une tour de Hanoi a 5 disques.

Toutefois, dans le groupe expérimental, I'amora@nitive n’a pas fonctionné chez tous les sujetseftat,
certains sujets ont opéré une confusion d’idestitée les disques et les tiges. Dans une tour deiHa3
disques, il y a 3 disques, donc un disque par &g& résolution peut s”effectuer sur ce principératoire.
Mais, pour la tour & 5 disques, il 'y a pas cetentité, ni ce principe. Les sujets se sont treudéns
I"obligation de s’adapter a un systéme qu’ils emsléré comme nouveau. Les réponses au questiennai
métacognitif abondaient dans ce sendes«manipulations m“ont paru difficiles car il yatvplus de pieces

et toujours autant de batoms En somme, certains sujets du groupe expérimentaenté de transposer une
stratégie apprise sur la tour a 3 disques pouédalution de la tour a 5 disques. Cette transposgiest
révélée infructueuse. Les sujets ont dii contréler $tratégie acquise sur la tour a 3 disques $adapter a

la tour a 5 disques.

Observation 2 (d’aprés Perraudeau, 2004)

Le probleme « Gateau-bouteilles » est représemtatifsituations proposées aux éléves de Cours Mbyen
dans le cadre des activités mettant en jeu l'afipsaige de la proportionnalité Marc acheéte trois gateaux
a quatre euros piece et 5 bouteilles a deux eurdemi I'unité. Il a 25 euros. Peut-il tout achetes.

De maniéere générale, la proportionnalité posedtifté, aussi bien aux éleves de CM2, qui sont msvitans
ce domaine, gu'aux enseignants, qui sont souvemumié pour présenter des situations structurantes.
L'institution scolaire, elle-méme, a quelques peolds & gérer ce savoir, comme l'atteste l'analgse d
exercices proposés dans les épreuves d'évaluatitonale qui, depuis 1989, permettent d'appréder |
niveau en francais et en mathématiques des élémesne en 6éme. Avant 1998, l'exercice de
proportionnalité figurant dans les épreuves deliétion a I'entrée au collége était construittsumodéle
multiplicatif canonique. Il s'agissait d'une reeette purée dont trois ingrédients (pommes de téite,
beurre) étaient donnés pour quatre personnes etildtailait calculer les quantités pour vingt puix
personnes. Les résultats montraient qu'environ 3i@% éléves donnaient une réponse exacte pour le
ingrédients nécessaires a la purée pour 20 persoAngartir de 1998, I'exercice fut modifié. Le neau
modele, tel celui de 1999, présente une situatiortyge suivant : 80 morceaux de sucre pésent 240
grammes ; 50 morceaux de sucre pesent 400 gran@oesbien pésent 80 puis 15 morceaux de sucre ?
Les résultats montrent qu'en moyenne 65% des étfwasent les réponses exactes. L'augmentationudu ta
de réussite dans les résultats enregistrés nepa@esna d'éventuels progrés des collégiens, doneait ce
qui aurait pu les provoquer, mais est essentielénagtachée a la nature de l'exercice. Les exexcice
présentés avant 1998 sont réellement des situajiginmettent en jeu la capacité de I'éléve a ifientine
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fonction linéaire et & la traiter. En revanche,adtip de 1998, les situations peuvent se résoudréacbn
additive et, par conséquent, n'évaluent pas la étanpe de I'éleve a résoudre un probleme a steuctur
multiplicative.

Par ailleurs, selon la modélisation des problenmepgsée par Vergnaud (1983), le probleme « Gateau-
bouteilles » comporterait quatre espaces de mesutes quantités de gateaux ; des prix de gateaes ;
qguantités de bouteilles ; des prix de bouteilless Guatre espaces de mesures sont reliés deux Jlegu
guantités avec les prix, par catégorie d'objetsistituant ainsi deux sous-espaces de mesures duséru
multiplicative. Les quantités d'objets sont des hm sans dimension, ce qui n'est pas le cas deg|prne
sont combinables additivement que s'ils sont exgsimans la méme unité, ce qui est le cas ici @mix
euros).

On relévera que la présence d'un nombre décirdalx et denyi, écrit numéralement, impliqgue que les
éléves en fassent une traduction numérique, gstilent capables d'effectuer des opérations avec ce
nombres et de comparer des entiers et des décimauriveau ou sont les éléves, ce sont les strestur
multiplicatives qui leur posent probléme. C'est alde traitement de celles-ci que nous allons cameid
dans le cas particulier ou chaque espace ne cothprendeux mesures et ou la valeur de I'unité @sték
comme il est indiqué dans la figure 2.

Espace de mesure 1 Espace de mesure 2

Figure 2. Modélisation de Vergnaud (1983) pourpesblémes a structure multiplicative.

La mesure a calculer (I'inconnue) est indiquédaéettre x. Dans I'analyse que Vergnaud fait deblpmes
a structure multiplicative, c’est le plus facileoukefois, dans le probléme « Gateau-bouteille®levie est
confronté a quatre ensembles de mesures, ce qdiguapune sélection de celles-ci, facilitée par la
familiarité du domaine. Le calcul de I'inconnuest possible en prenant en compte : soit un raguataire
(rapport des mesures dans le méme espace : lesdl&erticales) ; soit un rapport fonction quiléie deux
espaces entre eux (les fleches horizontales). Barmtexte du probléme Gateaux-bouteilles, I'asabst la

suivante (cf. figure 3)
Nombre de bouteilles @ Prix [en euros)

Nombre de gateaux Prix [en eyros)

] 4 1 25

@ ) ©, O

3 x 5 P

@3

Figure 3. Modélisation de Vergnaud (1983) appliguérobléme « Gateaux-bouteilles »

Les opérateurs indiqués sur les fleches exprinesntdlations entre les mesures.
Solution scalaire : 4 euros x 3 = 12 euros.

Solution fonction : 3 x 4 euros = 12 euros.

Solution scalaire : 2,5 euros x 5 = 12,5 euros.
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Solution fonction : 5 x 2,5 euros = 12,5 euros.

La relation additive (12 + 12,5 = 24,5) et la congison (24,5 < 25) permettent d'inférer la réparigarc
peut tout acheter.

Notons que le modéle de Vergnaud a été concu mndre compte de toute une gamme de problémes
complexes et pour lesquels la détermination degioek et des opérateurs s'avere plus délicat@ouele
probléme « Gateaux-bouteilles » ou les enfants gu@udonner l'impression gu'ils utilisent une sointi
fonction alors qu'il ne font que traduire numériouemt les propositions contenues dans I'énoncé di
probléme (1'enfant lit : Marc achete trois gateaux a quatre euros piéees traduit : 3 x 4).

Par ailleurs, une source possible d'erreurs pourprebléme « Gateaux-bouteilles » vient de la
méconnaissance par I'éleve de termes spécifiques,es raison de leur non-fréquentation, soit par
I'attribution d'un sens différent souvent influemaé les pratiques sociales. C'est ainsi que le«pace»,

qui dans le probleme désigne l'unité, est souventondu avec son sens d'usage d'objet de monneite C
erreur sémantique est d'autant plus courante qupral@éme comporte une situation d'achat ou cette
confusion de sens est implicitement présente.

Références
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QUESTIONS :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximutn} eu 3 mots-clés a chaque observation. Pour le
résumé, _ne rapportez gque les informations esslestien éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrenieses du textéd points.

2/ Quel est, pour chaque observation, le modelesyehologie du Développement le plus appropriél? Po
chaque modele évoqué, reprenez trés précisémésebeation afin de justifier le choix du modéRour
chaque observation, illustrez le modéle évoquétir jplun fait issu de vos lecture$ point3.

3/ Mettez en opposition ou en complémentarité lewdeles évoqués a la question précédenpointy.

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner |la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1 (d’apres Devichi, Chatillon & Baldy,1997)

De nombreuses expériences montrent que le degudffimilté du probléme posé aux sujets varie
largement en fonction du mode de présentationsétilDes constats de méme type ont été faits dans le
domaine du développement. Piaget (1941, 1968) upgraes variations de difficulté sous I'appellatien
décalages horizontaux. Pour lui, ces décalages gerformance dans le temps du développement sont
imputables aux caractéristiques des contenus sgudés porte I'activité des sujets. « Individuessils sont
spécifiques a un sujet dont les performances viadi@ns une série de taches structuralement éqoteale
ces décalages sont dits « collectifs » s'ils seueént chez plusieurs sujets.

De nombreux travaux ont montré qu'il existait uoeef variabilité des performances et des procédures
produites par les sujets dans les taches de sériati d'inférence transitive. Dans les taches datsi de
longueur par exemple, les résultats montrent gsigéformances dépendent étroitement des conditions
dans lesquelles les sujets exécutent la mise ae aies éléments. On sait que des facteurs comme le
nombre des éléments a sérier, la grandeur desetiffés de longueur entre les éléments successiéslaa
série, les contraintes imposées par la consigrie dispositif sur I'état initial, final ou la prodére pesent
largement sur le degré de difficulté présenté @anise en ordre demandée.

Pour interpréter les résultats obtenus dans ddsegade sériation de longueur, plusieurs auteurs
évoquent « l'aide figurale » que pourrait appoaigeisujet I'image globale de la série constituééteGede
figurale serait fournie par la représentation ineadé la série « en escalier » que les enfants gueotrse
former dés I'age de 5 ans (c'est-a-dire avant degpeffectuer la mise en ordre sur un mode syatigme
et opératoire). A I'époque, Piaget et Inhelder 8)@niaient toute fonction a I'image globale dedee en
escalier dans la mise en place des opérations rdgiae car cette image, selon eux, n'implique |zas
réversibilité et, a ce titre, ne peut pas fournirsajet une méthode suffisante pour construiredie sle
maniére opératoire. Toutefois, certaines donnéemontré que l'image globale de la série en egoaat
effectivement contemporaine de la sériation opémttans le temps du développement (Piaget etdehel
1963). Toutefois, Il parait difficile de conclurd'@xistence d'un lien de causalité entre deux iaitgqpns en
se basant principalement sur un constat de sin@itéade ces acquisitions.

La série en escalier posséde deux caractéristiegsentielles qui lui permettraient de remplir lerd
d'aide figurale dans les conditions ordinaires deenen ordre de baguettes de longueurs différentes.
Premiérement, dans la forme habituelle de la s#riescalier, les bases des baguettes sont alifjeéess
souvent sur une « horizontale » dans le plan dritjalL'espace global de la série (son envelopiitg la
position des baguettes : quand elles sont exacteimszrites dans l'espace global, elles sont ragée
ordre de longueur. L'ordre sur les dépassemersts¢l@mets) et 'ordre sur les longueurs des bagustint
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alors confondus. Deuxiéemement, la série constitméescalier est une « bonne forme » spatiale.ablien
seulement tendance a s'imposer au sujet maisassgnaintenir.

Dans I'expérience de Devichi et al. (1997), un dssgf susceptible d'empécher la série de bagudtes
prendre la bonne forme attendue par le sujet étdisié. Le matériel de I'expérience était congtitle 7
baguettes de longueur différente variant de 1219.& cm. Les baguettes étaient présentées enquositi
verticale dans deux boitiers opaques. Le premittiebodit non déformant, était utilisé pour la ddron
contréle. Il comportait 7 compartiments de mémefgrdeur. Dans cette condition contréle, le sujet
pouvait se fier aux dépassements (partie des lagueti dépasse du boitier) pour ranger les baguett
selon leur longueur. Lorsque les baguettes étaargées selon leur longueur, leurs sommets forrhaien
effectivement un escalier. Le second boitier, dfbdmant, était utilisé pour la condition expérinae. Ce
boitier déformant avait un fond irrégulier (les qmrtiments avaient des profondeurs différentes).
L'irrégularité du fond était telle que lorsque lesguettes étaient rangées selon leur longueunriaef
globale du résultat ne constituait pas un escglfefigure 1).

= 1
| i

|
| B

Figure 1. Placement correct des baguettes daraitierdéformant.

Deux cent dix sujets agés de 6 a 12 ans participarexpérience. Chaque groupe d'age était dodsti
de 30 sujets répartis dans l'une ou l'autre des cenditions (expérimentale ou controle). La paesattait
individuelle. Le déroulement de I'expérience etdmsigne étaient les mémes dans les deux conditions
Dans un premier temps, on faisait constater aadfgnfjue les baguettes différaient uniguement par le
longueur. On disposait ensuite les baguettes @abeitier dans un ordre fixe, identique pour chaspjet.

On demandait a I'enfant de ranger les baguettes $elir longueur, de la plus grande a la plus @e#our
cela, I'enfant était autorisé & sortir du boitienlement deux baguettes a la fois pour les compaesrfant
réorganisait ainsi I'ordre des baguettes a l'ietéridu boitier afin de les ranger selon leur longuea
figure 2 présente le taux moyen de réussite (euerl = bonne réponse) pour chaque groupe déue d
les deux conditions.

Performance
moyenne

& Déformant
ONon-déformant

cooo00000
O=NWHUODNDW -

6 7 8 9 10 1 12
ans ans ans ans ans ans ans

Ages

Figure 2. Résultats de I'expérience de Devichi.gtl897).
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Les résultats ont montré que les performancesnétples faibles dans la condition « boitier défontna
que dans la condition « boftier non déformant > que soit I'age des sujets. L'interaction entseféeteurs
« age » et « condition » n'était pas significathe faiblesse de la performance observée lorsquesldtat
final n'avait pas la forme d'un escalier montre tmdache a été percue comme tres difficile dans la
condition expérimentale et, ce, y compris poursigiets de 12 ans (dont on pensait qu'ils seraapdlides
de résoudre les versions les plus abstraites deslepnes de sériation). Ainsi, les sujets assignés a
condition expérimentale (boitier déformant) ne spals arrivés a échapper a la prégnance de la
représentation de la série en escalier. Ces résutaggerent, premierement, que, quelle que soit la
condition dans laquelle le probléeme leur est pde8, sujets abordent la mise en ordre avec une
représentation du résultat a atteindre du typeliesc®euxiemement, dans la condition controle au |
représentation en escalier est adaptée a la tdichesge, la représentation en escalier leur fourrétaide
figurale qui leur permet d'effectuer la mise enrerdes baguettes indépendamment de toute réflexion
les relations. En revanche, dans la condition exy@tale, les sujets attendent une série danslladas
baguettes sont rangées en escalier. lls ne paenérpas a s'affranchir de cette attente de dépant p
négliger les dépassements et travailler sur ldéérdiices de longueur présentées par les bagubtigisse
passe comme s'ils n'arrivaient pas a formalisprdeleme posé, leur mode de résolution restanikinde
processus de réalisation

Observation 2 (d’apres Mellier, 2007)

La question des stades reste un enjeu théoriqueriamp pour comprendre le développement
psychologique de I'enfant. Les théories généraledédeloppement de Freud, de Piaget ou de Wallon on
annoncé un systeme de stades qui, bien que repssanine épistémologie différente, conduisait a
découper la vie mentale en grandes organisationdominances fonctionnelles. Tout bien considéré, la
conception piagétienne est celle qui est alléédue pin dans la définition des stades et la forsadion des
changements. La critique a concerné la datatios fgudéfinition des compétences inscrites dansurhac
des stades. Pour la datation, les auteurs ont geidayue les enfants réussissent certaines sitagtios
jeunes que ne le disait Piaget, a partir du momérmn présente le probléeme autrement.

L'exemple célébre est celui de I'épreuve dite de% montagnes » ou, jusqu'a 6-7 ans, les enfants
échouent a reconnaitre le renversement des redajmatiales quand ils doivent imaginer ce qu’ungpe
verrait si elle était située, par exemple, de fauto6té de la maquette de trois montagnes par rappo
sujet (180° de rotation de la maquette ou un denni-de la table, cf. fig. 3)

Fig. 3. Dispositif de I'épreuve dite des « 3 momtegy» (d'aprés Piaget & Inhelder, 1948).
NB. Les lettres indiquent différentes positionsgioles d’une poupée dans I'espace.

Piaget a rendu compte de cette difficulté intellete par I'égocentrisme spatial qui pousse I'drdan
situer les objets par rapport a lui et les relatientre les objets selon son point de vue actasl.einfants
réussissent beaucoup plus tét quand ils ont seate@nenaginer la perspective d'autrui sans calodéer
relations spatiales. Ainsi dés 3 ans, ils savestgjwne feuille comporte une image de tortue serface
et celle d'un chat sur l'autre, ils voient le apaand l'autre, placé en face de lui, voit la tar@@ee faut-il en
conclure ? D'abord que le second exemple ne régasda premiere conclusion car, si I'enfant prédit
aisément que l'autre voit la tortue, il échouefégreuve des 3 montagnes ou il faut appliquerratagion
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mentale des relations spatiales. Ensuite, on agugPiaget conclut a un égocentrisme absolu quéehep
I'enfant de voir la perspective d'autrui la ou @emsidére aujourd'hui qu'il s'agit d'un égocentrisglatif
qui rend possible un traitement « exocentré » poerclasse de problemes simples.

Par ailleurs, chez le trés jeune enfant, on obsgueela majorité des bébés de 8 mois qui ont dinésu
la téte a droite pour voir un objet intéressantnguan les a déplacés en poussette dans un couloir,
tourneront la téte a gauche quand on fera le retas ce méme couloir sans arréter leur fixatioredard
aprés que la poussette ait pivoté. lls sont capathéetraitement exocentré au sens ou ils ne sant pa
prisonniers du seul traitement égocentré.

Références
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QUESTIONS :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximum? eu 3 mots-clés a chaque observation. Pour le
résumé, _ne rapportez gque les informations esslestien éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrehieses du textd8 points.

2/ Quel est, pour chaque observation, le modelesyehologie du Développement le plus appropriél? Po
chaque modele évoqué, reprenez trés précisémdsebeation afin de justifier le choix du modéRour
chaque observation, illustrez le modéle évoquétir jpun fait issu de vos lecture$q point3.

3/ Mettez en opposition ou en complémentarité lemdeles évoqués a la question précédenpeifity.

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner |la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1 (d'aprés Lemétayer, 2005)

La notion de contexte n'existe pas en tant que teflez le jeune enfant. En tous cas, elle est
réellement différente de celle de l'adulte. Auasiant d'étre autonome, et de pouvoir gérer seul s
parametres d'une situation donnée, I'enfant dgteaqure dans quel contexte les utiliser et comrient
interpréter de maniéere nuancée. Par exemple,dilttapossede plusieurs codes, fort complexes poul
singulariser une situation d'interaction, I'enfaatdispose, en revanche, que de quelques élémactissd
contextualisés. Ce qui signifie que la constitutitum contexte par le jeune enfant n'est pas auigpnea
mais repose sur la pratique et la ritualisatioma®portements choisis et formés a l'avance poofafe
par l'adulte dans une situation donnée. De faifjui@st susceptible de constituer un contexte;est pas
l'interaction en général, mais un épisode intefraus en forme et « ritualisé » par I'enfant etpessonnes
familieres de son entourage.

Ainsi, c'est au sein des interactions réciproquesri-enfant que I'enfant va se construire unenoti
de contexte. Ces interactions impliquent bien pju&ine simple supervision des comportements de
I'enfant par I'adulte, dans la mesure ou elles pmir effet de produire des contextes nouveaux gui s
répéteront et deviendront peu a peu familiers aukgrotagonistes. Cette identification progressies
contextes par le jeune enfant, qui s'organise audss échanges adulte-enfant, permettra a I'emfant
réguler de facon interne, donc autonome, les @iffisrcomportements auparavant gérés par l'adulte.

De plus, entre 24 et 36 mois, le développemenagehsée représentative permet au jeune enfant d
modifier par lui-méme son comportement en fonctilence qui est acceptable ou non de I'adulte. En
d'autres termes, la pensée représentative reiiergant de plus en plus capable, méme en I'absdece
l'adulte, de se soumettre & certaines exigenceserdettre a plus tard certaines activités et dyahi
certains comportements moteurs ou verbaux, ceeguésente une étape majeure vers l'acquisition d'ur
systeme intériorisé de régulation encore appelécantrole.

A cet age, différentes observations rapportent aesportements ayant trait a I'autocontréle. Par
exemple, un enfant se dirige vers une plante vettee dit a lui-méme « Non pas toucher », puis s'e
éloigne. Ce comportement peut s'interpréter sefomodéle stimulus-réponse (S-R), ou la commande
internalisée (« ne pas toucher ») est le stimatBadhésion par rapport a la commande (« s'egri&p»)
la réponse. De fait, dans l'autocontrole, les catepeents de I'enfant sont contrélés par I'adultdade
méme fagon que la situation S-R. Ce qui distingueontrdle de I'adulte de l'autocontrdle, c'estféat
qui est maintenant la source a la fois de S etaRsttucture de base et I'organisation du comporieme
restent cependant les mémes : le comportementanitdot® reste quelque part une réponse rigide a un
ordre donné, commande ou directive externe, qunesgttenant internalisé et émis par I'enfant.
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Ainsi, I'évolution graduelle du jeune enfant veasiforégulation du comportement implique bien plus
gu'une simple supervision des comportements diafiepar I'adulte. Elle est encadrée par des ctegex
construits dans l'interaction elle-méme. Ces cdageinteractionnels peuvent étre considérés comme
médiateurs de l'intériorisation progressive deecetulation.

Observation 2 (d’'aprés Fayol, Camos & Roussel, 20p0

Des quatre opérations arithmétiques élémentairesx nt donné lieu a de trés nombreuses
recherches : I'addition et la multiplication. Cediiation n'est pas fortuite. Elle tient au faied'étude de
la résolution de ces deux opérations permet d'abarde question théorique fondamentale, celle des
procédures mobilisées par les sujets en fonctideutedge, de leur niveau d'apprentissage et dairces
caractéristiques du systéme numeérique qu'ils etitisToutefois, la comparaison des données conuerna
les additions et multiplications est rendue dificdu fait que les premiéres ont été majoritairegmen
étudiées par le biais d'épreuves de production, @.¢ 4 = ?) alors que les secondes |'ont suétien
recourant a des taches de jugement (e.g., 2 x 3wrab ou faux ?).

Concernant la résolution des additions simplestriesaux montrent que les enfants passent par une
série d'étapes qui va de la réunion physique dé®®dont la somme est recherchée (e.g., rasseble
billes et 2 billes puis dénombrer I'ensemble réstjta la récupération directe et automatique emairé
de cette somme (3 + 2 => 5). Entre ces deux étepeémes, s'intercalent des procédures variées e
successives dont |'application dépend du niveadiffleulté de la tache et de la pratique des openat
par I'enfant : comptage avec support physique ddboental ensuite, & partir du premier nombrerfour
(e.g., 2 + 5 => 2-3-4-5-6}7puis a partir du plus grand des deux (e.g.,22=> 5-6-7; procédure dite du
« surcomptage »). Notons que ceci nécessite la eniseuvre de la commutativité de I'addition (2 =5
5 + 2), avant méme que celle-ci ait été enseignéasse |'objet d'une prise de conscience.

Les données rapportées par Siegler et ses coltaboga(1984) relativement aux performances des
enfants de 5 ans montrent que ceux-ci disposeatdién éventail de procédures différentes (quelSieg
dénomme « stratégies ») : comptage a l'aide degsdou comptage mental utilisant ou non la régle du
surcomptage, récupération en mémoire d'un résyligteut étre juste ou erroné. Les enfants utilisen
stratégies de maniere adaptative en fonction déflaulté des opérations, du contexte et de véesble
personnalité. Par exemple, les "bons" en arithroétigndent plutdt & retrouver en mémoire le résdéa
4 + 3 alors que des "perfectionnistes" recourent@mptage, mental ou a l'aide des doigts. Paweslle
selon que la situation incite a I'exactitude oa &apidité, le méme enfant peut soit récupérerésaltat
éventuellement erroné en mémoire, soit compteriak®ement pour éviter I'erreur. Enfin, les opérai
les plus faciles (i.e., les doubles 2 + 2, 3 +@)tsystématiquement résolues par récupératiors gle
les plus difficiles mobilisent le comptage ou descgdures complexes de décomposition (e.g., 9 * 7 =
10 + 7 -1 =>16).

L'évolution des performances décrite par les dfiés chercheurs s'interpréete assez facilement commi
un passage graduel d'une procédure de comptagettaigique initialement lente, colteuse et sujette a
erreurs a une récupération directe en mémoire sldtaés automatiquement activées par la présentatio
des termes de I'opération. Toutefois, le problemelus délicat concerne la sélection des procédiges
résolution par les sujets lorsqu'ils sont confrer@éune opération. Siegler et al. (1984) ont d@p#ain
premier modeéle selon lequel la récupération en nméndait toujours privilégiée et essayée en premie
Le fonctionnement de ce modele prédit que les eslultevraient tous utiliser systématiquement la
récupération pour la résolution des additions,ulgs faits ne confirment pas. Logan (1988), qadut,
postule que plusieurs procédures (e.g., récupératicomptage) peuvent étre simultanément actietes
que la plus rapide "gagne". Or, des données is$egpériences d'amorgage révelent que les procgdure
retenues ne sont pas toujours les plus rapides.

Siegler et al. (1984) ont donc di modifier leur medinitial en faisant dépendre la sélection des
procédures de leur vitesse et de leur précisiorgéeral, mais aussi des associations spécifiques e
telle et telle opération et telle ou telle procé&dselon les sujets. Ainsi, la sélection d'une poog ne
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repose pas uniquement sur sa vitesse relativeapaort aux autres procédures disponibles mais dépen
également de I'histoire méme de la procédure, matmhde ses réussites antérieures, du contextdeou e
doit étre mobilisée et du colt de sa mise en oahge chaque sujet.

Références

Lemétayer, F. (2005). Le développement de l'autdedgpn du comportement dans un contexte
interactionnel au cours de la deuxieme année dé&ianée Psychologique, 105(4)73-590.

Fayol, M., Camos, V., & Roussel, J-L. (2000). Aitibn et mise en oeuvre de la numération parnésngs
de 2 a 9 ans. In M. Pesenti et X. Seron (Edseyropsychologie du calcul et du traitement des
nombregpp. 33-58). Marseille : Solal.

QUESTIONS :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximutn? eu 3 mots-clés a chaque observation. Pour le
résumé, _ne rapportez gque les informations esskestien éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrehieses du text€8 points.

2/ Quel est, pour chagque observation, le modelsyehologie du Développement le plus appropriéu? Po
chaque modele évoqué, reprenez trés précisémésebheation afin de justifier le choix du modéeRour
chaque observation, illustrez le modele évoquétr piun fait issu de vos lecture points.

3/ Mettez en opposition ou en complémentarité Ies@eles évoqués a la question précédenpminty.

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation 1 (d’aprés Thomas, 2005)

L'apparition de fonctions complexes dans le cort®tébral du nourrisson est imputable a une
prolifération de la formation des synapses, conoestqui permettent aux connaissances d’'étre eesodé
Cette précipitation précoce de la synaptogénégaitsgous contrdle génétique et semble se prodisires
I'ensemble du cortex, indépendamment des contahstde I'environnement. Cependant, la synaptogénése
crée un exces de connexions bien supérieures € apli seront retenues dans le systeme cérébaal fin
L'environnement renforcera seulement les connexiqus seront utiles sur le plan fonctionnel. Les
connexions inutilisées seront progressivement ldfés ou éliminées. Ce processus d'élimination se
poursuit pendant plusieurs années, par exemplgy'ausin stade avancé de I'adolescence pour lesrggi
frontales. Il implique une immense capacité devimmnement a faconner les mécanismes mis en place
par les processus généraux.

Par ailleurs, plutét que d’attendre qu’une régioncdrveau arrive & maturation, les régions du eerve
du nourrisson semblent étre initialement plus astigue chez I'adulte jusqu’au moment ou les prasess
de spécialisation et de localisation des fonctises stabilisent. Il est aujourd’hui démontré qu'un
comportement en apparence identique chez le nsarrist I'adulte peut activer différentes régions du
cerveau ou différentes interactions entre ces négione fois a I'age adulte, notre cerveau estemaenmt
structuré et fonctionnellement spécialisé, mais ceéimplique, en aucun cas, que cette structuretait
mise en place dés la naissance.

Un exemple frappant de spécialisation et de loafidie progressives nous est donné par le
développement du traitement des visages chez lesisgpns. Qu'y-a-t-il de plus important, d’un poife
vue évolutionniste, que la discrimination des v&s® Si la position innéiste était fondée, alors le
traitement des visages serait apparemment le canitidal comme capacité innée, préte a fonctionner
indépendamment d’autres circuits cérébraux, d@pétion des bons stimuli de déclenchement. Pouyrta
bien que la préférence de stimuli de type faciahsaifeste des la naissance, le traitement degesspar
les nourrissons est sensiblement différent de cidsiadultes, a la fois, en termes de comportene¢tis
circuits cérébraux activés. Au début, les nourrisswont pas de préférence pour traiter de vraiagas ou
des visages trés schématisés ou n’apparaissentrgjgetaches au niveau des yeux et de la bouche.
Toutefois, des I'age de 2 mois, ils ne s'intérespéus qu’aux vrais visages. Toutefois, cette peifée des
nouveaux-nés ne concerne pas seulement les stimtype facial. Plus exactement, les stimuli pégiés
sont ceux qui concentrent l'information en hautt@gu’en bas, comme dans un T. Cela correspond au
stimulus visuel d’'un visage mais ne sert pas ekaunsent au traitement des visages. Il semble bign q
I'évolution n'ait pas eu besoin de nous doter despyu’'une capacité d'ordre général pour initier le
traitement des visages, étant donné que I'envinmemé ne saurait manquer de fournir de nombreuses
données faciales, dés les tout débuts de la vieneMi&s nourrissons de six mois n’ont pas l'activité
cérébrale caractéristique des nourrissons de dowie et des adultes quand il s’agit de la percapdies
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traits d'un stimulus facial. On sait également gu&s t6t, les deux hémisphéres du cerveau duissamr
participent activement au traitement des visagepe@dant, dés I'dge de douze mois, les structwies g
sous-tendent la reconnaissance des visages migregtande partie, dans I'hémisphére droit, caliliegt
habituellement plus actif chez les enfants plus &jdées adultes pour ce type de taches.

Des données supplémentaires sont fournies pardééte nourrissons atteints de lésions cérébrales
périnatales qui n'affectent que I'hémisphére drbianalyse de leurs capacités a traiter les visagdse
cing et quatorze ans a montré deux résultats panei. Tout d’abord, leurs déficiences n'étaient que
légeres comparées a celles des adultes souffratéstns similaires : moins de la moitié des ersfant
affichaient des déficiences dans le traitementalgsts ou dans le traitement des visages par rappar
population de référence. Quels que soient les dafamanitiaux, ceux-ci avaient été atténués par la
plasticité développementale. Ensuite, les défmitgraitement des visages n’étaient pas plus frégqupie
les déficits en traitement des objets et, par watleles premiers n’allaient jamais sans les sexotd
apparait ainsi que la spécialisation des visagesapaort a celle des objets ne serait que le paduyst du
développement, le systéme de traitement des visegemt que la spécialisation progressive d'uriesye
fonctionnel initial plus général. En effet, la disgtion chez I'adulte entre le traitement des gésaet le
traitement des objets ne peut étre reproduite parlésions précoces sur le systeme cérébral noEnal.
somme, il revient aux psychologues évolutionnistesdémontrer que le cerveau infantile reléve, d'une
maniére ou d’'une autre, de la métaphore du costgiage.

Observation 2 (d’aprés Albinet et al., 2003)

Le fonctionnement cognitif désigne un ensemble lilbéés mentales, comme la perception, I'attentian,
concentration, la mémorisation et les fonctionsliettuelles de haut niveau, telles que la priseétgsion

et la résolution de problemes. Toutes les fonctmognitives ne sont pas également affectées as chur
vieillissement. On s’entend généralement pour giire les habiletés mentales cristallisées, qui sii@mp sur
les connaissances générales acquises au fil déesusemblent relativement maintenues. Par comise, |
habiletés mentales dites fluides, qui s’appuieMadtage sur des processus cognitifs (mémoire, tatten
vitesse de traitement) sont fortement touchées é&gbn plus précoce.

Ainsi, les personnes &gées, comparativement adidtes jeunes, révélent des difficultés d'appreags,
notamment lorsqu'elles sont confrontées a une tacheelle, complexe et a fortes contraintes teniese
Toutefois, depuis plusieurs années, un nombre grsentt d'études s'attache a montrer que ce déetin d
capacités d'apprentissage avec lI'age n'est paxtaigle. L'activité physique réguliére, par exempémble
étre un puissant facteur de réduction des déclagmitifs que l'on observe généralement au cours du
vieillissement, notamment lorsque la tache estraorte temporellement.

Une premiéere étude (Albinet, Fezzani & Thon, 2082jnontré que des personnes agées physiquemer
sédentaires révélaient un déficit d'apprentissageédularités probabilistes controlant la localsaid'une
cible gu'elles devaient pointer, alors que desqmerss agées pratiquant régulierement une actikiggigue
démontraient un apprentissage équivalent a cehduttes jeunes. Dans cette tache, les sujets daevaie
pointer le plus rapidement possible la cible qyapissait sur I'écran d'un ordinateur dans uraisation
particuliére, déterminée par des regles probabdista mesure de I'apprentissage concernait |'éeoldes
Temps de Réponse en fonction des probabilitésuf@muce de la cible (de I'aléatoire au détermihigtors

que les participants agés actifs et tous les [jaatits jeunes révélaient des Temps de Réponseautaitis
courts que la probabilité d'apparition de la cithéns une localisation particuliére était élevéeuaundice
comportemental n'indiquait que les sujets agésnsailes avaient bénéficié de la présence d'asgmtsat
prévisibles. Leurs Temps de Réponse en présenssodiations déterministes étaient équivalents & ceu
obtenus en présence d'associations purement ad&atdiinsi, il semble que lorsque la mesure de la
performance concerne la vitesse de la réponspelssnnes agées soient particulierement en difficoais
que la pratique réguliere d'activité physique pémeeréduire voire d'éliminer ces déficits dusigd’.

Dans une seconde étude (Albinet, Fezzani & Thof3R0'objectif était également d'examiner |'effiet
I'age et de l'activité physique réguliere sur lf@pgissage de régularités probabilistes lors difmbe
similaire a celle utilisée précédemment, mais,ecfiis, sans contraintes temporelles. Dans cetteetdes
sujets ne devaient plus répondre le plus rapidemessible a l'apparition de la cible, mais prédiee
localisation future sur la base de sa localisatictuelle. L'intérét de cette tache consistait soper toute
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pression temporelle quant a la production de lamée et a ne plus mesurer l'apprentissage dessregle
probabilistes a travers la seule mesure des TemapRé&ponse, mais également a travers un score d
prédiction, indépendant de la vitesse de la réponse

Vingt-quatre sujets (11 hommes et 13 femmes) agesl¥ a 77 ans ont été repartis en 4 groupes
indépendants en fonction de leur age (agés vseg@uet de leur pratique physique réguliere (actifs
inactifs). Les participants actifs pratiquaient ulgrement une ou des Activités Physiques ou Spesti
(APS) au moins 2 fois par semaine depuis au moirs$ Les participants inactifs ne pratiquaient et
n'avaient jamais pratiqué aucune APS (en dehorscdess d'EPS lors de leur scolarisation). Lors de
I'expérience, les participants étaient assis faoe acran d'ordinateur relié a une tablette graghigunie
d'un stylet sans fil. Sur I'écran de l'ordinatetaitéaffichée une matrice de 15 cibles carréespiéls de
cOté) représentant les localisations possiblesdgble a pointer. Les localisations successivagpdirition

de la cible étaient régies par des probabilitéslitmmnelles allant de |'aléatoire au déterminittetache des
participants consistait a prédire la localisatia@nsl laquelle la cible devait apparaitre sur la liseson
emplacement actuel. Les participants désignaienemglacement en pointant le stylet sur la tahldkse
étaient instruits que les localisations possibleslal cible suivaient une régle logique qu'ils dewai
découvrir et que leur tAche consistait a faire tens d'erreurs de prédiction possible. L'appreagesetait
évalué a travers un score de prédiction (proportlenchoix de la cible en fonction de sa probabilité
d'occurrence), mais également a travers le Tempggense (ms).

Les résultats n'ont révélé aucune différence desisdores de prédiction en fonction de I'age oiadevité
physique. Tous les sujets prédisaient d'autant miguocalisation correcte de la cible que sa phdié
d'apparition était élevée, attestant d'un appresgis de ces reégles probabilistes équivalent pas les
groupes. Bien que les participants agés aient dagp3 de Réponse significativement plus longs que ce
des jeunes, la vitesse a laquelle tous les paatitipont répondu était d'autant plus grande qpeolaabilité
d'apparition de la cible était élevée. Plus sumngnla diminution des Temps de Réponse en fonciém
différents niveaux de probabilité était plus impote pour les participants agés que pour les jedesi, il
semble que les participants &gés aient mieux édébvitesse de leurs réponses en fonction deolzapilité
de localisation de la cible. Encore une fois, aueffet principal, ni aucune interaction impliquaatfacteur
Activité Physique n'a été révélé par I'analyse.

Trois constats majeurs s'imposent a l'issue de éaitde. Premierement, lorsque la vitesse des séparest
pas prise en compte, les différences entre aggsupes disparaissent. Dans notre tache, les sderes
prédiction des participants agés et ceux des jeétadsnt équivalents. Deuxiémement, lorsque lsséele

la réponse n'est pas imposée, les personnes ag@gterat leur comportement aux caractéristiquesade |
tache. Les participants agés avaient des TempgplerRe d'autant plus courts que la probabilitépdiagon

de la cible était élevée. Troisiemement, dans jpe the tache, la pratique réguliére d'activité piyein'a pas
d'effet sur la capacité & apprendre les régulapitésabilistes. Ainsi, dans une tache d'apprergessarsque
les conditions d'exécution ne contraignent pasatience des réponses, les personnes agées ne tr@aslen
de difficultés particulieres comparativement a aasltes jeunes.

Références

Thomas, M. (2005). Les troubles du développemestingnt-ils confirmer les arguments de la psychelogi
évolutionniste Revue francaise de pédagadl&2, 11-19.

Albinet C., Fezzani K., & Thon B. (2003)\pprentissage probabiliste dans une tache de ptiédic effets
de I'age et de la pratique d’activité physiqu&f Congrés ACAPS. Toulouse : 31 octobre.

QUESTIONS :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximutn? eu 3 mots-clés a chaque observation. Pour le
résumé, _ne rapportez gque les informations esskestien éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrenieses du text€8 point3.
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2/ Quel est, pour chague observation, le modéRsyehologie du Développement le plus appropriéu? Po
chaque modéle évoqué, reprenez trés précisémdaseleation afin de justifier le choix du modéRour
chaque observation, illustrez le modéle évoquétr piaun fait issu de vos lecture points.

3/ Comment situez-vous les 2 modéles évoqués adstign précédente par rapport aux autres théduies
développement cognitif que vous connaisseZ fofnts.

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatat relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation (d’apres Gavornikova-Baligand, 2005)

Il est aujourd’hui admis que des catégories decdiffts types peuvent étre élaborées, au sein de la
mémoire a long terme, différant par les regles ppdisident au regroupement des éléments qu'elles
rassemblent : substituabilité, contiguité, ressami# ou similitude. Etonnamment, alors que cette
typologie des catégories et la question de leuarosgtion « interne » ont été abondamment étudiees
les sujets non déficients (Medin, 1989 ; Nelsor88L9Rosch et al., 1976, etc.), peu d'études peblians
le champ de la déficience intellectuelle font réfée a des types distincts de catégories.

Du point de vue de la typologie des catégoriemrsblelson (1985, 1988), les connaissances seraient
organisées selon un principe de contiguité, par mdstions syntagmatiques (entre des membres
dissemblables) en catégories « schématiques »loo sa principe de substituabilité, par des retatio
paradigmatiques (entre des membres substituabtesptégories « case a remplir » et « taxonomique ».
L’enfant construirait tout d’abord des représeptagid’événements et de I'expérience qui en déc@ss.
représentations, appelées « schémas » ou « caggohiématiques », déja antérieurement organistees s
des relations causales et temporelles, auraientawactére interprétatif global et contiendraiens de
éléments hétérogenes et non substituables (parpéxemun pain » et «un bol » sont proches dans la
situation « petit déjeuner »). A partir de ces éspntations interprétatives, I'enfant élaborerais d
catégories dites « case a remplir ». Elles seraienstituées sur la base d'abstraction des prégriét
communes fonctionnelles et regrouperaient doncétiseents homogenes et substituables dans la fanctio
donnée (par exemple, « un pain » mais aussi « tioehle » se mangent au petit déjeuner). Enfin,egeac
développement langagier, les éléments des catégodase a remplir » fusionneraient progressivemdat
cette fusion émaneraient les catégories abstraitasonomiques », telles que « nourriture », « anixm
ou « vétements ».

La question est de savoir si les personnes défesentellectuelles élaborent, avec difficultésnom,
certains types de catégories (schématique, casemalir, taxonomique), notamment en fonction du
caractere intentionnel ou non de la tache. Darte @périence, quatre taches de catégorisatiorgtént
élaborées. Deux éprouvaient I'existence des caggen requérant de la part des sujets une conauite
intentionnelle (ex. pointer les items « qui vorgrbensemble » sans évocation explicite des ca&xyoties
deux autres impliquaient un traitement intentioraes catégories (ex. donner une justification Vertas
associations catégorielles réalisées).

Afin de dissocier les effets liés au niveau d'effice intellectuelle de ceux liés a l'age
chronologique, les performances des adultes défgiatellectuels ont été comparées, d'une pastllas
d’adultes non déficients de méme age chronologeue’autre part, a celles d'enfants non déficietgs
méme niveau d’efficience intellectuelle.
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Les résultats ont montré, pour I'exécution desedadmpliquant un traitement non intentionnel, que
les performances ne varient pas avec le niveauiaéfce intellectuelle mais en fonction de I'dge
chronologique. Alors que les adultes déficientnet déficients présentent un profil de performances
comparable face aux trois catégories étudiéessoilg plus performants que les enfants non défgient
uniquement pour le traitement de la catégorie artamique ».

Par ailleurs, pour les taches impliquant un tragenintentionnel des catégories, les performaness d
adultes déficients sont inférieures a celles des deoupes de sujets non déficients lorsqu’ellexement
les deux catégories « case a remplir » et « taxan@@m» mais sont, en revanche, équivalentes pour la
catégorie « schématique ». Ces résultats sembigidepen faveur de I'hypothése, chez I'adulte défit
intellectuel, d’'un déficit affectant spécifiquemdes traitements de haut niveau requis par la nsalibn
explicite des catégories. Cependant, les résuttatdrent aussi que l'inefficacité du traitemeneirtionnel
des catégories chez 'adulte déficient intellectoelst pas systématique puisqu’elle ne concernelaas
catégorie « schématique ».

Ce profil particulier de performances, qui n'essetvable ni chez les adultes ni chez les enfants to
venant, atteste que l'efficience du traitement ritignel dépend bien de la nature des catégories
mobilisées. Selon Nelson, « un schéma d'événemganise I'information sur la base de la réalitéugc
établissant un modele général de la facon dontHeses sont ou se déroulent dans le monde ; tgndis
les catégories case a rempli et taxonomique nepamtles modeéles directs mais des abstractiondia pa
du monde pergu » (Nelson, 1985, p. 265). Autrendént'utilisation, méme intentionnelle, de la cgogie
« schématique » semble ne nécessiter ni un haeaumid’élaboration des connaissances, ni une réflexi
consciente sur cette organisation. Cela expliquers les adultes déficients s’averent aussi pedots
dans le traitement de cette catégorie « schématigiams les deux conditions expérimentales (avesans
traitement intentionnel). Les difficultés éprouvétamns le traitement des catégories « case a remptir
« taxonomique » peuvent, en revanche, étre intEgsécomme la conséquence d’'une moindre capacité a
atteindre le niveau de représentation nécessaitéladoration des catégories, telles que définias p
Nelson. Selon Bruderlein (2004), en effet, un nivessuffisant d’élaboration des connaissances pdurr
en partie, rendre compte de la moindre capacitéiteg des enfants et des adultes déficients etaliels
en termes d’autorégulation, de généralisation étatfesfert des stratégies métacognitives.

Référence :

Gavornikova-Baligand, Z. (2005). Les enfants erartkt: des enfants qui se développent autrement.
Enfance 57 (3)253-260.

QUESTIONS :

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximutm? ®u 3 mots-clés a cette observation. Pour le
résumé, ne rapportez que les informations esslkestieln éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrenieses du texte. (8 points).

2/ Quel est, pour cette observation, le modéle siehdlogie du Développement le plus approprié ?
Reprenez trés précisément I'observation afin défigisle choix du modéle. lllustrez le modéle éuéq
a partir d'un fait issu de vos lectures (10 points)

3/ Mettez en opposition (ou en complémentaritéhtelele évoqué a la question précédente avec um autr
modéle de Psychologie du Développement que vousaissez (2 points).

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatét relire votre travail
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Les candidats répondront aux 3 questions suivantesur une seule copie double en présentant un
devoir argumenté, bien construit et réfléchi.

Observation (d’aprés Planche, 2000)

Chez les enfants précoces, les notions de conssrvaemblent se construire selon un rythme
inhabituellement rapide, une fois les premiers aimeatteints, comme si la maturation imposait ua ag
chronologique minimal au démarrage de I'élaboratlences notions et que la qualité du fonctionnement
intervenait ensuite dans la rapidité avec laquekenotions se construisent.

Si les notions de conservation servent de supparteapériode d'accélération qui propulse les esfant
précoces dans l'opérativité concrete, peut-on uegoun phénoméne semblable au seuil de l'opésativi
formelle, et d'une maniére générale, a chaque mbdedéveloppement caractérisé par une réorgamisati
structurale ?

Pour le savoir, Webb (1974) présente différentee®&ms piagétiennes caractéristiques du niveau
opératoire concret et du niveau opératoire fornt#sienfants précoces, dans le but d'étudier feslations
entre le Q.l. et les performances logiques a fieté d'un méme stade et lors du passage d'un siade
suivant. La population est constituée de 25 enfaritsoces, réunis par tranche d'age chronologdpié;2 a
11;4. Tous les enfants ont un Q.l. supérieur a C&fy épreuves leur sont présentées individuellémieais
sont relatives a l'opérativité concréte (problenee la distance parcourue par deux mobiles avancan
simultanément sur deux routes paralléles, l'unéejrbautre sinueuse ; épreuve des iles ; conservdu
volume) ; deux sont relatives a l'opérativité follmé¢probléeme sur la loi de flottaison des corpmbteme
sur I'équilibrage de la balance).

Les résultats sont les suivants : tous les sugaississent les épreuves opératoires concretesiet so
capables d'argumenter leurs réponses. Parmi eubensent quatre sujets agés de 10;7 au moins réassis
les deux problemes de niveau formel. L'auteur goeliqu'il est intéressant de constater les réassite
massives des enfants précoces a des épreuvesesmlifiiciles pour des enfants ordinaires plus Agés
comme, par exemple, la conservation du volume.aieurs, il fait remarquer qu'aucun enfant, ménés t
précoce (donc présentant un age mental trés supérieelui habituellement requis pour accéder saaui
formel), agé chronologiquement de moins de 10;7amient a résoudre correctement les deux protdeme
de niveau formel. Il conclut que la vitesse d'asiioin des différentes notions a l'intérieur d'uéme stade
varie dans le méme sens que le Q.l. mais que Eageag'un stade au suivant requiert un age chrgigol®
seuil minimum.

Par ailleurs, Fercetti et Butterfield (1992) onitéede préciser les relations entre le niveauletglel et
les capacités d'apprentissage, de maintien eadsfért d'une stratégie pour résoudre un probl@mpiexe.
La situation choisie est celle de I'équilibragend'ubalance. Le dispositif est constitué d'une barre
d'aluminium présentant 4 pateres régulierementcégsade chaque coté du pivot central auxquellesepéu
étre accrochés des poids (cf. fig. 1).

S N

Fig. 1. Dispositif de la balance
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En fonction de la somme des rapports multiplicagiire un poids et la distance de ce poids paiorapp
au pivot central, la balance s'inclinera d'un cdg |'autre ou restera en équilibre. Le probléenassitiue
consiste a demander aux sujets de rétablir I'égeilile la balance alors que chacun des co6tés agéctie
poids. Pour répondre, au moins 4 stratégies difféseont été identifiées : 1°/ Les enfants s'apypusier une
seule dimension dominante, habituellement le popdsir rétablir I'équilibre ; 2°/ Les enfants s'ajgpt
aussi sur une seule dimension dominante maisrilscapables de considérer une dimension compléimenta
(habituellement la distance par rapport au pivottred) si les valeurs de la dimension dominantet son
égales ; 3°/ Les enfants prennent en considéré®rdeux dimensions quand ils font des prédictieins
résolvent le conflit quand un cété présente une glande valeur sur une dimension et l'autre cd¢éplus
grande valeur sur la seconde dimension ; 4°/ Lenéncoordonnent les 2 dimensions par multiplicati

Dans I'expérience de Ferretti et de Butterfield9@)9 6 enfants précoces, 6 enfants ordinaires et 6
enfants retardés mentaux ont été confrontés aeléer de la balance. La moyenne d'age chronologigue
d'environ 9;6 pour les deux premiers groupes et pBur le troisieme. Les auteurs apprennent auxnémnf
les régles 2, 3 et 4 au cours de séances d'emtrafitePuis, deux semaines aprés la fin de I'emaént, une
évaluation permet de vérifier le maintien de latgtgie apprise dans chaque groupe.

Les résultats sont les suivants : tous les sufegaent le niveau visé par I'expérience (utiliseregle
4) mais le nombre de séances d'entrainement vaf@netion du niveau de regle et du niveau d'iigefice.
Les enfants retardés mentaux ont besoin de plegaleces d'entrainement pour utiliser convenableleent
regles 3 et 4 par rapport aux autres groupes (@uiifferent pas entre eux de maniére significati@) les
regles 3 et 4 nécessitent la coordination d'inféiona a partir de deux dimensions (le poids etistadce
par rapport au pivot central), contrairement aggle 2, plus facile, ou les enfants considereritodth le
poids, et s'il n'apporte pas d'information, consdé ensuite la distance. Le mode de traitement de
I'information est donc différent, les régles 3 eddlicitant davantage la mémoire de travail.

L'absence de différences significatives entre éafarécoces et enfants ordinaires peut surprerare d
la mesure ou des différences apparaissent enatenttardés et enfants ordinaires. Ces difféseiatgsent
envisager une relation entre le niveau intellecttiéds capacités d'apprentissage. L'analyseptel¢e ainsi
que I'age des enfants précoces permettent de @ropos explication a ces résultats. La regle 4ieegles
opérations du groupe INRC et la coordination siemée de deux dimensions, ce qui impose une charge p
importante en mémoire de travail que la régle 3aDélisée par Webb (1974), I'épreuve de la badaaeait
été échouée par des enfants précoces dont I'ageatbgique était inférieur a 10;7 (quel que saiirlage
mental). Or, les enfants précoces sont agés,nan@yenne, de 9;6 et leurs performances sont setebla
celles d'enfants de méme age chronologique. Lesta&s corroborent donc ceux de Webb et renforcent
I'idée selon laquelle, quelle que soit la précotitéllectuelle, les stades cognitifs de I'enfamtscontraints
par 'augmentation avec I'age de I'espace de tragtet en mémoire de travail.

Référence :

Planche, P. (2000). Le fonctionnement et le déysopent cognitifs de I'enfant intellectuellement
précocel'Année Psychologique, 100 (30)3-525.

QUESTIONS ;

1/ Donnez un titre, un résumé (12 lignes maximum? eu 3 mots-clés a cette observation. Pour le
résumé, ne rapportez que les informations esslestiedn éliminant les informations secondaires.
Personnalisez vos formulations sans reprendrenieses du texte. (8 points).

2/ Quel est, pour cette observation, le modéle siet®logie du Développement le plus approprié ?
Reprenez trés précisément I'observation afin defigrsle choix du modéle. lllustrez le modéle éuéga
partir d’un fait issu de vos lectures (10 points).

3/ Mettez en opposition (ou en complémentaritéintedele évoqué a la question précédente avec ur
autre modeéle de Psychologie du Développement que cmnnaissez (2 points).

NB Pensez a écrire lisiblement, soigner la présentatét relire votre travail
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