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L’incapacité des personnes présentant un retard mental modéré a sévere
(RMMS) a accéder a un niveau de raisonnement abstrait représente le fac-
teur principal limitant leurs apprentissages. Par conséquent, 1’éducation
spécialisée se limite souvent a I’enseignement de compétences sociales et
pratiques, et néglige I’enseignement de compétences académiques. Les
attentes peu optimistes de la part des professionnels sont méme corroborées
par la terminologie classificatoire utilisée par I’ Al («personnes éducables
sur un plan pratique» pour le retard modéré, et «personnes aptes a acquérir
des habitudes» pour le retard sévere). Cependant, les compétences d’une
partie de ces personnes sont souvent sous-estimées, d’une part en raison
d’un développement cognitif extrémement lent et non spontané et d’autre
part en raison de I’inadéquation des tests d’intelligence, lesquels donnent
lieu & des résultats non fideles et non valides. Il est également reconnu que
I’influence de I’environnement et notamment des efforts éducatifs sur le
développement cognitif est importante. Simonoff, Bolton et Rutter (1998)
montrent méme que plus le QI est bas, plus les effets d’un environnement
pauvre en stimulations sont importants. Un manque d’expériences éduca-
tives et d’opportunités d’apprentissage conduit deés lors a une prophétie
auto-réalisatrice: la personne n’apprend pas.

Depuis quelques années, nous utilisons le Test d’ Apprentissage de la
Pensée Analogique (TAPA; Hessels-Schlatter, 2002a, 2002b; Schlatter et
Biichel, 2000) pour évaluer les compétences cognitives des personnes avec
RMMS. Cet instrument, congu spécialement pour cette population, montre
de trés bonnes qualités psychométriques: il permet de distinguer les per-
sonnes selon leur capacité d’apprentissage d’une maniere fidele, et son
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exemple, la classification des participants obtenue avec le TAPA corres-
pond fortement aux apprentissages réalisés par ces personnes dans un en-
trainement du raisonnement inductif sur une période d’un mois. Autrement
dit, les participants avec un score élevé au TAPA ont pleinement profité de
I’entrainement et leurs compétences en matiere de raisonnement inductif se
sont significativement améliorées. Quant aux participants pour lesquels la
capacité d’apprentissage s’est révélée limitée, ils n’ont que peu développé
leurs compétences, comme prédit par le TAPA. Le pouvoir prédictif du
TAPA a été confirmé dans une deuxieme étude (Rinaldi, Hessels, Biichel,
Hessels-Schlatter et Kipfer, 2002), avec un entrainement a ’utilisation de
stratégies de mémoire externe dans une tiche de mémoire. Les implications
pratiques de ces études sont évidentes: une partie des personnes avec
RMMS a les capacités d’accéder a un certain niveau de raisonnement abs-
trait, contrairement a ce qu’on pourrait penser. Pour ces personnes, un pro-
gramme beaucoup plus ambitieux au niveau des apprentissages acadé-
miques devrait étre offert.

1. Raisonnement analogique: processus impliqués

La suite de cet article porte sur la présentation de certaines stratégies et
principes pédagogiques mis en place aussi bien dans la procédure du TAPA
que lors de I’entralnement de 1I’étude de validation, et qui ont favorisé le
développement du raisonnement abstrait chez les participants présentant
une bonne capacité d’apprentissage. Ces stratégies et principes sont basés
sur une analyse des processus impliqués dans le raisonnement inductif,
ainsi que sur la connaissance des déficits spécifiques que présentent les per-
sonnes avec RMMS.

On peut définir le raisonnement inductif comme 1’inférence d’une regle
ou d’une loi a partir de I’observation de situations ou d’exemples particu-
liers. Les principaux processus cognitifs impliqués dans le raisonnement
inductif, et en particulier dans le raisonnement analogique (la Figure 1
montre un exemple de tiche d’analogie), sont les suivants:

— Uexploration: explorer I’ensemble des informations a disposition, que
ce soient des données concréetes, venant du monde environnant, ou abs-
traites, ¢’est-a-dire sous forme de représentations mentales;
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— Uencodage: I’enregistrement des informations dans la mémoire a court
terme;

— [Dattention: notamment |’attention sélective, distinguer les informations
pertinentes des informations non pertinentes, lesquelles doivent &tre in-
hibées;

— [Dabstraction de concepts: traduire les informations en concepts géné-
raux ou classe d’appartenance;

— la comparaison des informations;

— Uinférence de relations: découvrir comment les informations sont liées
entre elles;

— [Dapplication de relations: appliquer les relations inférées dans une nou-
velle situation;

— la mémoire de travail: capacité du systeme de maintien et de traitement
d’informations.

A cela, s’ajoute bien siir la compréhension de la tache et de ses exigences.
Ces processus sont tous déficients chez les personnes avec RMMS. Ces
personnes explorent peu, ou qu’une partie des données; elles ne prennent
pas suffisamment de temps pour encoder les informations; 1’encodage est
souvent passif, c’est-a-dire que les concepts stockés en mémoire a long
terme ne sont pas activés; elles ont des difficultés a sélectionner les infor-
mations pertinentes et a inhiber les autres; elles ne procedent pas a des
comparaisons systématiques. Ces défauts au niveau du traitement d’infor-
mations ont une influence directe sur les processus de plus haut niveau,
comme ’inférence et I’application de relations. Finalement, la mémoire de
travail de ces personnes est fortement réduite, se limitant a environ deux ou
trois unités d’informations pouvant étre simultanément stockées et traitées.
Il s’agit la peut-étre de 1’aspect le plus important limitant les compétences
cognitives: mé&€me si les processus sont mis en ceuvre d’une maniere adé-
quate, la personne n’est pas capable de résoudre le probléme parce qu’elle
ne peut pas garder en téte et traiter simultanément toutes les informations
nécessaires. De plus, ces personnes procédent peu a I’autorépétition, pro-
cessus permettant un maintien prolongé des informations en mémoire a
court terme. Pour illustration, une analogie comportant deux relations
comme dans la Figure 1 requiert le stockage et le traitement d’au moins
huit informations.
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2. Raisonnement analogique: principes
et stratégies pédagogiques

En agissant de maniere spécifique sur les différents processus impliqués, il
est possible de développer le niveau de compétence en raisonnement analo-
gique ainsi que le fonctionnement cognitif en général. Plusieurs principes
pédagogiques permettent de corriger ou de compenser ces déficits, dont
voici les principaux. Afin de faciliter la compréhension, nous nous référe-
rons aux tiches d’analogies comme celle présentée dans la Figure 1. Ces
principes sont cependant valables pour tout autre type de tiches ou
d’activités.

Figure 1: Exemple d’une tiche d’analogie impliquant la mise en lien de
deux relations.

3. Favoriser la manipulation

Un des premiers conseils de Binet (1973) dans ses exercices d’ortho-
pédagogie mentale est d’amener le matériel au niveau de compréhension de
la personne. La présentation des exercices sous forme de puzzle (au lieu
d’une présentation classique sous forme papier-crayon) avec manipulation
possible du matériel est une adaptation qui va dans le sens de ce principe.
Les images de la matrice ainsi que les réponses a choix sont collées sur des
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plaquettes de bois et la matrice consiste en un cadre en bois percé de trous,
dans lesquels on peut insérer les images. Suite a cette adaptation, tous les
participants de notre recherche ont compris ce qui était attendu d’eux, alors
que la plupart ne comprenaient pas la nature de la tiche lorsqu’elle était
présentée sous forme papier-crayon. Ce format de présentation est privilé-
gié par différents auteurs lorsque la population cible présente des pro-
blémes de compréhension des taches, comme les tous jeunes enfants (p. ex.
Tzuriel, 2001), ou les enfants allophones (p. ex. Hessels, 2000; Hessels et
Hessels-Schlatter, 2002).

Les recherches montrent que les jeunes enfants et les personnes avec re-
tard mental peuvent fonctionner a un niveau plus élevé si elles peuvent
manipuler le matériel. Par exemple Carlson et Wiedl (1980) ont comparé
une présentation standard (papier-crayon) des Matrices progressives de
Raven (1938) avec une version puzzle. Les scores des jeunes participants
ayant recu la version puzzle sont significativement plus élevés que ceux des
participants ayant regu la version papier-crayon. Frohriep (1978) a égale-
ment constaté que la présentation sous format de puzzle du test de Raven a
des participants avec retard mental, méme sans les laisser manipuler, cons-
titue déja une aide. Bray, Huffman et Grupe (1998) ont montré que si I’on
introduit des supports situationnels (Ia manipulation dans notre cas), les
participants avec retard mental peuvent faire preuve de compétences plus
élevées, ces supports facilitant la compréhension de la tache ainsi que
I'utilisation de stratégies adéquates (dans notre cas, déplacer les pieces afin
de pouvoir les comparer plus directement, ou contrdler le résultat obtenu en
insérant la piece dans la case vide).

Le format puzzle favorise 1’exploration, autorise des comparaisons ac-
tives, et réduit les probléemes liés a la représentation mentale. Il permet en
outre de compenser en partie les limitations de la mémoire de travail en
offrant la possibilité de comparer directement, sans avoir recours a la repré-
sentation, et en réduisant le nombre d’informations a stocker en mémoire
de travail (les images sous les yeux faisant office de mémoire externe).

La manipulation ou concrétisation ne doit cependant étre considérée que
comme une aide temporaire, et céder la place a un matériel requérant de
I’abstraction, sans quoi, on risque de maintenir la personne dans une forme
de pensée concrete.
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4. Séquencer les différentes €tapes de résolution
de maniere claire

Les personnes avec RMMS ont souvent tendance a chercher une réponse
avant méme d’avoir correctement pris en considération les données du pro-
bleme (encodage). Afin d’assurer une exploration et un encodage correct
des éléments de la matrice, nous avons instauré une étape d’analyse et de
description des données. Le participant ne recoit dans un premier temps que
la matrice, que nous lui demandons de décrire, puis, dans un deuxie¢me
temps, il regoit le set de réponses a choix.

En plus de favoriser I’exploration et I’encodage, cette séparation entre
phase d’analyse et phase de résolution aide également la personne a focali-
ser son attention sur les éléments pertinents de la tiche (attention sélective),
en limitant le nombre d’informations a traiter. En effet, les personnes avec
RMMS sont vite surchargées par un trop plein d’informations, qu’elles
n’arrivent pas a trier spontanément.

Finalement, cette procédure agit comme un support métacognitif. Une
régle claire pour la procédure de résolution est instaurée: il faut d’abord
observer et analyser, et ensuite seulement on peut réfléchir et chercher la
réponse. Cette procédure soutient une approche systématique, planifiée,
réfléchie et permet de stabiliser le processus de réflexion (Biichel, 2000).
On s’approche ici d’une des fonctions d’étayage définies par Bruner
(1987), a savoir la réduction des degrés de liberté (réduction du nombre des
actes constitutifs requis pour atteindre la solution).

5. Description / verbalisation

Dans la phase de description, le participant est encouragé a décrire les élé-
ments de la matrice: quels sont ces éléments? En quoi différent-ils les uns
des autres? Selon Piaget (1984), il n’y a pas de progres vers une pensée
réflexive sans langage. Le langage oral constitue le systéme symbolique
privilégié de soutien de la pensée. De par sa fonction de représentation, le
langage munit ’enfant d’un systéme qui lui permet de prendre de la dis-
tance vis-a-vis de ses actes (Bruner, 1987). Son apport est par conséquent
fondamental pour contribuer au passage du concret a I’abstraction, ainsi
qu’a la prise de conscience de ses actions. Dans la perspective de Luria
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(1974) et de Vygotsky (1985), le langage participe au développement des
processus de pensée, en permettant d’organiser la perception et la mémoire,
de tirer des conclusions de ses observations, d’extrapoler, d’analyser et de
synthétiser, de catégoriser et de faire des liens entre les informations. Par ce
biais, il contribue au développement du raisonnement analogique.

En demandant au participant de décrire les éléments présentés, on favo-
rise I’encodage et la centration de I’attention sur les éléments pertinents. La
verbalisation pousse la personne a traiter les éléments d’une maniére analy-
tique, et a procéder de maniere structurée et orientée sur la tiche. Elle per-
met également de compenser en partie les déficits de la mémoire a court
terme, en assurant un double codage de I’information (visuel et verbal):
tout matériel présenté visuellement doit en effet étre recodé verbalement
pour étre stocké dans la mémoire de travail (boucle phonologique).
L’information peut ainsi étre auto-répétée. Comme le suggere une étude de
Dulaney et Ellis (1991), inciter les personnes avec retard mental a encoder
I’information de facon plus profonde améliore leurs performances mné-
siques ultérieures. De plus, selon Biichel (2000), la verbalisation active les
concepts dans la mémoire a long terme, et favorise ainsi la catégorisation et
la mise en liens des informations. Les participants sont amenés a considérer
les données non comme des éléments isolés, mais comme entités représen-
tatives d’une certaine catégorie, ce qui favorise 1’abstraction de concepts.
Par exemple, la description d’un élément comme étant rouge, et ’autre
vert, doit stimuler 1’éléve a les considérer comme dimensions d’un concept
unique, a savoir le concept de couleur.

Un autre aspect de la verbalisation est son role dans I’autorégulation de
la pensée et du comportement, comme le postulent Luria (1974) et Vygots-
ky (1985). La verbalisation ralentit I’exécution des processus de pensée et
semble également activer les processus métacognitifs (Biichel, 2000). Gri-
gorenko et Sternberg (1998) résument plusieurs études ou la verbalisation
s’avérait €tre une aide significative pour les enfants qui ne planifient pas.
Autrement dit, la verbalisation compense en partie le manque de planifica-
tion.

Les personnes avec RMMS ont souvent des difficultés langagicres, et ne
peuvent pas forcément décrire les éléments de la matrice comme on le sou-
haiterait. Ceci ne constitue cependant pas un obstacle, et cette phase ne
devrait pas étre écartée sous ce prétexte. Si les mots ne sont pas présents,
son attention (accompagnée éventuellement de geste de pointage) est par
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contre focalisée sur les éléments de la matrice, et I’examinateur sert de
support en mettant lui-méme des noms sur les choses.

6. Entrainement de processus prérequis: la comparaison et
I’abstraction de simples relations

Nous avons observé, lors de la construction du test, que beaucoup de per-
sonnes avec RMMS ne savaient pas comparer, c’est-a-dire isoler un aspect
de I’objet (par exemple la grandeur) comme base de comparaison (critere
constant), mais aussi de maitriser les notions de similaire, de différent, et de
relativité (un objet est grand relativement a un objet petit). Or, sans compa-
raison, il n’est pas possible de trouver ce qui change d’un objet a un autre et
par conséquent d’inférer la relation liant ces deux objets. Pour ce faire,
nous avons proposé un entrainement aux comparaisons avant méme de
présenter des analogies. Les participants apprennent a comparer deux
images ne différant que sur un aspect, puis les mémes images mais diffé-
rant sur un autre aspect, enfin les deux images différant sur les deux aspects
a la fois (Figure 2). Une fois ces notions de base (similitude, différence,
relativité) entrainées, la deuxieme étape consiste a travailler 1’inférence et
I’application de simples relations a 1’aide d’analogies simplifiées. Dans la
Figure 3, la personne doit inférer une seule relation entre les deux éléments
de la premiere ligne et I’appliquer a la deuxieme ligne; puis, dans une deu-
xieéme matrice, elle doit inférer a nouveau une seule relation, mais cette fois
entre les deux éléments de la premiere colonne. Finalement, une matrice
complete combinant les deux relations est présentée. Des procédures simi-
laires sont proposées dans des tests d’apprentissage (p. ex. Tzuriel, 2001)
ou des programmes d’éducation cognitive (p. ex. Sydow, 1993) pour de tres
jeunes enfants.

Figure 2: Exemple de matériel pour les exercices de comparaison.
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Figure 3: Exemple d’analogies simplifiées.

Conclusion

Les personnes avec RMMS présentent des difficultés, voire une incapacité,
a accéder au raisonnement abstrait. Le raisonnement abstrait n’est pas une
entité en soi, mais implique la mise en ceuvre d’un certain nombre de pro-
cessus cognitifs, majoritairement déficients chez ces personnes. Il est pos-
sible d’améliorer les processus de pensée et le raisonnement lorsqu’on agit
d’une manicre ciblée sur les processus déficients. Les stratégies et principes
pédagogiques présentés ici en sont quelques exemples, principes adéquats
non seulement pour des tiches d’analogie, mais également pour tout autre
type de résolution de probleme. Méme en présence de personnes présentant
des difficultés séveres, ces principes s’averent utiles et permettent, du
moins pour une partie d’entre elles, et comme démontré dans 1’étude de
validation du TAPA, de développer les compétences en matieére de raison-
nement abstrait, et plus spécifiquement en raisonnement analogique.
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