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NTRODUCT 



l'ortl~ophoniste ne négligeait jamais la place de la coinpréhensioi~ dans la prise en charge d'un 

patient. En effet, quel que soit le type de pathologie que I'on rencontre, si I'on veut traiter un 

trouble du langage oral, il est nécessaire de considérer le versant expressioil comine le versant 

réception. 

Par ailleurs, mes lectures m'ont enseigné que tous nos énoncés, qu'ils soient oraux ou 

écrits, conteilaient une part d'iniplicite. Or, bien que la cornpréliension occupe une grande place 

dans la rééducatioil orthophonique, j'ai rarement observé de séances consacrées à la 

rééducation des troubles de la coinpréhensioil de l'implicite. 

Ces colistats m'ont alors amenée à me poser plusieurs questions. En premier lieu, je Ine 

suis interrogée quant à la place de l'iinplicite dans la rééducation oi-thophonique ; pourquoi ce 

domaine est-il si peu exploré alors qu'il est si présent dans nos discours ? D'autre part, si 

l'implicite est si présent dans nos énoncés, que comprend une personne ayant des difficultés 

dans cette discipline ? 

Mais, toutes ces interrogatioils, ont surtout soulevé une problématique plus iniportante : 

commeilt aider nos patients à améliorer leur coinpréheilsio~~ de l'implicite ? C'est donc autour 

de cette question principale que se construit ce travail. 

Mes lectures et mes rencontres ont apporté uiie première réponse à cette problématique. 

Quand nous comprenons un récit, des représentations mentales des scènes exposées se inettent 

en place. Ainsi, aussi simple que cela puisse paraître, pour comprendre, les enfants doivent se 

représenter mentalement ce qu'ils entendent. Dans ce niéinoire, j'ai donc souhaité mettre en 

avant cette nécessité ; puis, trouver un iiioyeil de faire prendre conscience aux enfants de leurs 

représentations inentales. 

Ainsi, dans cette étude, je commencerai par exposer les aspects théoriques qui m'ont 

amenée à l'établisseinent d'une (< inéthode >) destinée à améliorer les capacités de 

compréhension d'énoncés implicites chez des enfants. Ensuite, j'exposerai, dans une partie 

méthodologique, les différentes épreuves mises en place dans le but de mettre en évidence la 

inéthode testée ; et, dans cette n ~ ê i ~ ~ e  partie, je décrirai la passation des différentes épreuves. 

Après avoir dépouillé les résultats obteilus lors de cette expérimentation, je conclurai par 

I'ailalyse synthétique de cette étude. 



ASPECTS 

THEOR 



1 - L'IMPLICITE 

Dails une société oii les moyens de comn~uilicatioil ne cesseilt de s'accroître, nous 

pouvons nous apercevoir que la plupart de nos inessages ne sont pas trailsinis expliciten~ent. 

Dans cet ordre d'idée, je citerais A.J GREIMAS et J. COURTES' pour qui (< l'explicite de 

l'énoncé apparaît coinme la partie visible d'un iceberg, tant l'information véhiculée 

iinpliciteinent semble considérable dans toute cominunication». Si l'auteur J-L. 

NESPOULOUS* reconnaît que la con1préhension <( de base » du message passe par le 

décodage des mots et le traiteineilt du contenu syntaxique, il affirme que « son iilterprétation 

fiilale nécessite la mobilisation d'autres types de représeiltations et de processus, lesquels 

conduisent inéluctableinent le décodeur à se détacher de la forme immédiate, littérale, du 

message pour inférer certaines informations qui n'y figurent pas explicitement ». Ainsi, en 

poussant notre analyse à I'extrêine nous pouvons affirmer que tout Inessage verbal contient une 

part d'iiilplicite. 

Nous pouvons alors nous demander pourquoi l'implicite est-il aussi présent dans notre 

discours ? Coininent se inanifeste-t-il ?... Mais en premier lieu, il me semble indispensable de 

le définir. 

1.1.  Définition 

Selon P. GRICE~,  parler explicitement c'est « to tell sometliiilg », parler implicitement, 

c'est << to get soineone to thiilk soinething ». 

Cette définition nous transmet la notion principale de l'in~plicite qui est d'amener le 

locuteur à penser à quelque chose de précis sans que cette chose soit clairement énoncée. 

' A.J GREIMAS et J. COURTES in A. PERINELLI, M. VIGNERON, « Coinprendre au-delà des mots n, 
Mémoire Orthophonie, Lille, 2003. 

J-L. NESPOULOUS, << Rééducation orthoplionique no 15 1 », Article << A propos de qlielques processus à 
l'œuvre dans la coinpréhension du langage D, 1987. 
' P. GRlCE in << Comprendre au-delà des mots » Op. Cit. 



Et, il y a plusieurs inoyeils d'accéder à ce but. Ainsi, je pense que 1'011 peut parler DES 

implicites plutôt que d'une forme d'implicite. 

Pour le linguiste O. DUCROT, cité par A. PERINELLI et M.  VIGNERON^ deux 

formes psiilcipales d'iinplicite dominent notre discours: ((11 y a ce dolit on entend 

explicitemeilt iilformer l'auditeur, mais il y a aussi ce que 1'011 présente comme acquis, 

indiscutable, dont on fait le cadre du dialogue. Il y a enfin ce qu'on laisse à l'auditeur le soin de 

deviner sans prendre la responsabilité d'avoir dit ». 

Ces deux fosnîes d'implicite nous mènent à cette classificatioil : 

ENONCES 

EXPLICITES IhIPLICITES 

PRESUPPWES SOUS-ENTENDLIS 

4 O. DUCROT in << Comprendre au-delà des mots >) Op. Cit. 

1 1  



1.2. Pourquoi l'iinplicite est-il si présent ? 

O. DUCROT' tente d'expliquer l'importance des contenus implicites, << on a souvent 

besoin de dire des choses et de faire comme si on lie les avait pas dites, de les dire d'une façon 

telle qu'on puisse refuser la responsabilité de leur énonciation. 

Ceci tient tout d'abord du fait de l'existence de tabous linguistiques, de thèmes happés 

d'interdit existant dans toute collectivité ». En effet, les règles sociales et inorales qui régissent 

notre discours et nos comportements nous einpêchent de dire certains inots ou de parler 

directement de thèmes difficiles à dire ou à entendre. Pour conjurer ces tabous, nous préféroiîs 

donc utiliser l'expression indirecte c'est-à-dire l'implicite. 

Mais, ces lois de convenance ne sont pas les seules raisolls qui nous pousseilt à préférer 

l'expression indirecte à l'expression directe. La inailipulation peut en être un second motif. Il 

est vrai que ce que 1'011 présuppose et que l'on n'énonce pas clairement ne peut être contesté 

par le locuteur adverse. Cette manière de dire les choses peut donc s'avérer une arme très utile 

dans les discours où 1'011 cherche à faire passer une idée à tout prix, comine par exemple dans 

les débats politiques. 

A ce propos, C. KERBRAT-ORECCHIONI~ s'interroge sus le fait que parler 

iinpliciteinent serait quelque part con~inettre << une espèce de ineilsoilge par oinissioil». 

0. DUCROT in « Coinparaison des capacités de compréhension de l'implicite dans les inodalités linguistique et 
iconique », S. GUlRLlNGER et F. PETIT, mémoire orihophonie, 1999. 

C. KERBRAT-ORECCHIONI, « L'iinplicite », A. Colin, 1986. 



1.3. Les différents types de contenus implicites 

Comme nous avons pu le voir précédemiiîeiit, plusieurs auteurs s'accordeiit à dire qu'il 

existe différentes formes d'implicite. 

Selon eux, la première forme correspoild au contexte, à I'expressioil du corps et à 

l'intonation dite « à caractère métaverbal ». Par exemple, un sourire peut faire la différence 

entre de l'iroilie et un constat. 

Une autre forme d'implicite naît d'un raisonnement logique, c'est l'in~plicite à caractère 

discursif. Elle peut être fondée sur le contenu de I'éiloncé ; cornnie par exemple lorsque 1'011 dit 

qu'il fait beau pour faire savoir qu'on va soi-tir. Elle peut être foiidée sur le iilode de pensée ; 

cela peut-être un moyen pour diriger la pensée de l'iilterlocuteur ou une façon de s'adapter à 

soi1 niveau de langage : 

Ex : préférer le mot « voiture » ou « bagnole » selon l'interlocuteur. 

La dernière forme d'iilîplicite constitue, pour ces auteurs, la présuppositioil ou implicite 

à caractère non discursif. Elle se coilstruit soit a partir des conditions dans lesq~iels on emploie 

I'éiloncé (cotexte), des relations intersubjectives dans le discours ; soit à partir de l'organisation 

grammaticale de I'énoilcé, comme par exemple le temps des verbes. El1 effet, uii inême temps 

peut prendre des valeurs différentes eil foilction du verbe auquel i l  s'applique ou du contexte. 

Exemple 1 : Je voulais y aller.. 

Exemple 2 : Tu venais ù midi, tu me trouvciis chez nzoi. 

Dans le premier exemple, I'iinparfait donne l'image d'une hypothèse non réalisée ; alors que 

dans le second exemple, il prend plutôt une valeur d'irréel. Mais ce temps peut prendre encore 

bien d'autres sens comme celui d'exprimer une habitude ternliiîée. 

Exemple : Elle venait tous les dimanches. 



Je ~n'attacherai plutôt dans ce travail à la classification de certains auteurs avec lesquels 

O. DUC ROT^ s'accorde. 

A partir du schéma exposé précédemment, ce dernier classe les co~itenus iinplicites en 

deux catégories : 

- l'implicite non discursif « dont la possibilité est inscrite dans la langue d'une façon 

directe >)' qui correspond aux présupposés décrits précédemment. 

- l'implicite à caractère discursif introduit par des procédés nécessitant un travail 

déductif de la part du décodeur. 

La première forine d'iinplicite est identifiable aux présupposés. Selon C. KERBRAT- 

ORECCHIONI~, ils constituent (( toutes les informations qui, sans être ouverternerit posées, 

sont cependant automatiqueinent entraînées par la forinulation de I'énoilcé, dans lequel elles se 

trouvent iiltrinsèqueinent inscrites, quelque soit la spécificité du cadre énonciatif D. 

Ils peuvent eux-mêmes être classés selon deux axes : 

- en fonction du type de support signifiant dont va émerger le présiipposé (nature 

lexicale, syntaxique ou prosodique) ; par exemple, le sens que présuppose le verbe 

(< perdre ». 

- en fonction de la nature du contenu présupposé (sémantique ou pragmatique). 

La seconde forme d'implicite coiiceri~e essei~tiellement les sous-entendus. Cette 

catégorie révèle l'iinportance du contexte dans la compréhension d'un énoncé. Par exemple, la 

phrase << il est huit heures )) ne prendra pas la même sigilification seloii le contexte. En effet, le 

locuteur peut coinpreildre, selon l'heure, (( dépêche-toi )) ou « prends ton temps ». 

Ainsi, pour C. KERBRAT-ORECCHIONI'~, << les sous-entendus constituent toutes les 

inforinations [. . .] susceptibles d'être véhiculées par un énoncé donné, mais dont l'actualisation 

reste tributaire de certaines particularités du contexte énonciatif ». 

7 O. DUCROT in « Comparaison des capacités de coinpréhension de I'iinplicite dans les inodalités linguistique et 
iconique )) Op. Cit. 

A. PERINELLI, M. VIGNERON Op. Cit. 
C. KERBRAT-ORECCHIONI Op. Cit. 

'O Ibid. 



On distingue trois types de sous-entendus : 

- Ceux liés aux circo~lstailces de l'éilonciation. 

Exemple : « Depuis quelques jozns, 1Tmman est obligée de luver le linge à la 

n~ciin. » ; on déduit de cet énoncé que la inachine à laver est en panne ; 

- Les allusions et les insinuations qui impliquent une connaissance commune aux 

deux protagonistes ; 

- Ceux faisant appel à la coinpétence culturelle. 

011 parle égalelnent d'inférences. Celles-ci regroupent en fait les présupposés et les 

sous-entendus d'un énoncé déduits par le décodeur. C'est tout le travail de raisonneinent 

nécessaire pour obtenir l'iilformatioil cachée. 
1 1  « D'après Oléron, la définition de l'inférence peut s'appliquer au raiso~l~le~neilt en général. » . 

Dails ce mémoire, j'ai choisi de traiter la coinpréhension de l'iinplicite noil inscrit 

directement dans la langue ; c'est-à-dire, les énoncés nécessitant une démarche déductive pour 

être co~npris. Cette « catégorie » d'énoncés implicites comprend notaminent les syllogismes 

(trois propositions, une majeure, une inineure et une conclusio~~), le raisonnement logique 

paraforinel (ce que l'on entend par les éléinents conjonctifs << or », « si », « pourtant ». . .) et la 

préseiltation d'un fait à la place d'un autre. 

Bien que cette forme d'implicite laisse apparaître en majorité des sous-entendus, je 

in'attacherai égaleineiit aux présupposés, iiotamineilt dans le cadre des connaissances 

eilcyclopédiques i~écessaires pour coinprei~dre tout ce que recouvre une expression. 

1.4. Les coinpétences nécessaires pour décoder ce type d'énoncés 

« Iilterpréter un énoncé, c'est tout simplement, qu'il s'agisse de soi1 contenu explicite 

ou implicite, appliquer ses diverses (< coinpétences » aux divers signifiants inscrits dails la 

séquence, de manière à en extraire des signifiés. » 1 2 .  

" A .  PERINELLI, M.  VIGNERON Op. Cit. 
12 O. DUCROT in « Con-iprendre au delà des mots » Op. Cit. 



J'ajouterais un bémol à cette définition, car aussi siinple qu'elle soit énoncée, l'activité 

d'extraction de sens deineuse un mécanisme extrêmement complexe. 

Par ailleurs, cette définition très générale ne distingue pas les énoncés implicites des 

éno~lcés explicites ; or, nous verrons que le décodage des coiltenus iil~plicites nécessite un 

travail interprétatif supplémentaire appelé (( calcul interprétatif ». 

La plupart des auteurs s'accordent pour attribuer quatre compétences nécessaires au 

décodage d'un énoncé : 

- la coinpétence linguistique ; 

- la con~pétence encyclopédique ; 

- la compétence logique ; 

- la con~pétence rhétorique. 

La compétence linguistique constitue la base pour décoder un message, qu'il soit 

explicite ou implicite. Elle coinprend la connaissance de la langue, l'établissement des liens 

signifiant 1 signifié et l'application des règles organisant le discours ; et elle est articulée par le 

lexique, la syntaxe, la prosodie qui s'inscrivent dans la phrase. 

Cette coinpétence est nécessaire pour identifier le sens premier de l'énoncé. 

La compétence eilcyclopédique porte sur le contexte. Elle repose sur nos con~laissances 

et nos croyances. Cette compétence intervient déjà dans le décodage des contenus explicites 

puisque c'est elle qui nous permet de lever une homoiiymie ou une polyséinie par exemple. 

Lors de la réceptioil d'énoncés explicites, « ces scripts permettent d'identifier les données du 

contexte de l'énonciation en faisant une sorte d'apparieineiit par analogie avec un autre 

savoir » 1 3  ; c'est cette coinpétence qui noiis permet de ( c  capter » les sous-entendus et les 

allusions grâce à nos représentations de l'univers référentiel. 

Ces informations encyclopédiques peuvent être plus ou moins générales ou spécifiques ; 

relatives au monde ou aux actants ; neutres ou évaluatives ; partagées ou non par les 

interactants ... Cependant, LABOU" emploie le terme de « savoir partagé » pour décrire la 

base d'une con~muilication efficace. 

'' A. PERINELLI, M. VIGNERON Op. Cit. 
'' LABOU in « L'iinplicite » Op. Cit. 



(( La coinpétence logique seilvoie à la maîtrise cognitive de chacun. Elle a un statut 

particulier parce qu'elle permet d'effectuer, à partir d'inforn~ations fournies par les autres 

coinpétences, les opérations de calcul aboutissant à la construction des opérations D''. 

En effet, certains énoilcés, comrne les syllogisines par exemple, nécessitent un travail 

interprétatif identifiable à un raisoililen~ent logique. Ces énoncés sont classés en trois types 

d'opérations : 

- les opérations qui s'appareiltent à celles de la logique forinelle. C'est le cas des 

syllogisn~es. Cependant, les syllogisines dans leur forme canoilique sont rares dans 

ilos productions naturelles ; et l'on rencoiître plutôt des « eilthyinèmes » : 

Exeinple : (( On a sonné deux, fois, çu doit ê/re le,fi~ctezn. ! ». 

Dans cet exemple, la propositioil majeure (( le facteur sonne eii général deux fois, et 

i l  est le seul à le faire )) a disparu. 

- les opératioils plus spécifiques de la « logique naturelle ». Cette opératioil permet 

l'établissement d'une relation coordinative, c'est notre capacité à attribuer des 

propriétés communes à plusieurs signifiants. 

Exeinple : (( II est interdit de cracher par terre et u'epurlel* breton )). 

Le breton est ici assimilé à l'excrétion en question précédeminent. 

Cette conclusion est obtenue par une loi que C. KERBRAT-ORECCHIONI'~ définit 

aiilsi : (( lorsque deux faits sont présentés comme étant en relation de succession 

chronologique (ou nlême, de coexistence), 011 a souvent teildailce à établir entre eux 

une relation logique de cause à conséqueilce ou de conséquence à cause. )). 

- les inférences (< praxéologiques ». Ce sont ces opérations qui nous perinettent de 

compreildre que l'ordre « verse-moi de l'eau )) implique (( dans 111011 vesse )) et noil 

(( sur la tête ». Car nous possédoiis, en tant qu'iiidividus socialisés, des 

coi~i~aissances du monde qui nous permettent d'établir des scripts face aux actions 

huinaiiles. 

'' Ibid. 
l 6  C. KERBRAT-ORECCHIONI Op. Cit. 



Eilfin, la dernière coinpétence nécessaire au décodage des contenus iinplicites est la 

compétence rhétorico-pragmatiq~~e. Elle concerne la coililaissance des règles discursives. Ces 

règles peuvent être classées et ailalysées selon les maximes conversationnelles de GRICE : 

- la ~naxiine de quantité (il faut autant d'informations que ce qu'il y a à véhiculer) ; 

- la inaxime de qualité (lorsque ilous parloiis nous sommes censés dire la vérité) ; 

- la maxime de relation (il faut parler à propos de quelque chose) ; 

- la maxime de modalité (il faut être clair). 

Des propos ne respectant pas ces principes peuvent entraver la perception du message. 

Par exeinple, un locuteur se doit de tenir des propos cohérents s'il veut être compris par son 

interlocuteur. 

On connaît l'intérêt de ces compétences dails la co~npréhension orale des coiltenus 

iinplicites mais il est difficile d'attribuer à chaque compétence sa part exacte. Cependant, on 

peut tout de même envisager que la compéteiice linguistique intervieilne en premier lieu 

puisque c'est elle qui nous permet de décortiquer « l'ossature » de la phrase. Selon C. 

KERBRAT-ORECCHIONI, (< la compétence encyclopédique joue un rôle compléine~ltaire 

inais fondamental dans la détermination du sens global d'un énoncé - et même à l'occasion, 

domiilailt par rapport aux compétences linguistiques et logiques - ; la compéteiice rhétorico- 

pragmatique intervient de façon décisive (. . .) » 1 7 .  

" C. KERBRAT-ORECCHIONI Op. Cit. 



II - LES IMAGES MENTALES 

2.1. Définition 

Selon le inodèle associatioiiiliste, « les idées soiit des ilnages mentales qui, avec des 

degrés variables de précision, reproduisent ou représentent des sensations. L'iiliage coiistitue 

donc l'élément essentiel de la pensée. ))" 

Cette défiilitioil est cependant coiîtroversée par les différeilts théoricieiis qui s'opposent 

à ce modèle. 

Pour J.T.E. RICHARDSON par exemple, « l'imagerie mentale se réfère à toute 

expérience quasi sensorielle ou quasi perceptive, dont nous pouvons avoir coiiscience, qui se 

développe en l'absence des coilditions de stimulation connues pour produire son correspondant 

sensoriel ou perceptif authentique, et dont oii peut attendre qu'elle ait des effets différents de 

ceux de soi1 correspondant sensoriel ou perceptif. )) 19. 

La première définition se base sur une analogie entre la réalité et les images mentales 

alors que la seconde niet l'accent sur ce qui différencie la perception de l'imagerie inentale. 

Personiielleineiit, je baserai mon travail sur cette dernière définition, car nous verrons 

que I'iinagerie mentale possède des atouts qui lui sont propres et qui nous sont utiles. 

2.2. Forination 

Nous constituons iiotre imagerie mentale à travers nos expériences. En effet, c'est en 

voyaiit pour la première fois un canard que nous pourrons ancrer soli image dans notre cerveau 

afin de pouvoir le reconnaître plus tard. Mais il faut du temps pour que l'image soit 

correctemeilt maintenue dans notre inémoise. 

18 M. DENIS, << Les images inentales », PUF, 1979. 
19 J.T.E. RICHARDSON in << Les images mentales )) Ibid. 



En effet, l'objet réel doit tout d'abord être correcten~eilt analysé et observé si l'on veut 

se rappeler son image sans avoir le référent en question en face de soi. 

Il faut également une mémoire efficace qui permettra la rétention puis la illise eil 

~ilémoire à long terine de l'image meiltale créée. 

Mais cette image n'est pas figée. Au f ~ l r  et à mesure de nos coiifrontations avec l'objet. 

ilous réactualisoils cette image. De même nous utilisoils des stratégies d'iiiductioil et de 

déductioil pour ne pas appliquer le fait que tous les oiseaux soient des cailards ou encore que 

toutes les tables soient rectaiigulaires, en bois et avec quatre pattes. 

Puis, ilos images ineiltales vont s'étoffer. Plus nous allons les utiliser et plus elles vont 

être associées à des sentiments, des odeurs, des sensatioils.. . 

Nos images meiltales évoluent constammeilt. 

De plus, elles ne sont pas isolées dans notre système de stockage, elles s'associei~t entre 

elles pour former des schémas, des scripts d'une situation.. . 

Aiilsi, lorsque l'image mentale d'un signifié va être activée, d'autres images mentales, 

séinaiitiquement proches, vont être an~orcées. 

Mais, les représentations mentales ne sont pas seulemeilt modifiées pendant ilos 

confroiltations à l'objet réel, elles le sont aussi au cours d'un discours : notre modèle du monde 

devient représentations occurrentes au cours du iilessage. 

Ex : Le canard des Henri vivcrit dans la porcherie. 

Cet énoncé modifie, poilctuellement, l'image meiltale de chacun ... ou pas ; car parmi 

nous, cei-taiils se représentent sureinent le canard dans une mare et d'autres dans une ferme. Ce 

qui prouve que i~ous avons tous 110s propres représentatioils mentales. 

Mais revenons à cette image mentale ponctuelleineilt modifiée. Dans ce cas, la représentation 

du canard est modifiée sans même que ce dernier soit présent. Si cette action est possible c'est 

donc que nous soinmes capables de n~anipulations ineiitales infinies.. . 

Essayez doilc de visualiser un canard ... Faites le tourner sur lui-même. .. Changez sa 

couleur.. . Tout cela est possible ! 



Cependant, pour parveiiir à de telles perfor~naiices, iious avoils du réactiver inaiiltes fois 

cette image mentale. 

On peut penser, souveilt à raison, que les mots coilcrets sont plus favorables à la 

création d'images mentales que les inots abstraits. Or, il a été déinoiitré que les inots cliargés 

émotionnelleme~it comme << colère, joie, tristesse.. . )) ont une valeur d'imagerie élevée. 

EII effet' << tous ces mots sont associés à l'expérience perceptive de situatio~ls affectives 

réellement rencontrées par l'individu. >)'O. 

2.3. Les différents types d'images 

D'après A. PAIVO'' le codage d'une informatioii peut être mis eii jeu de deux nianières 

différentes : l'une est verbale, l'autre imagée. Le codage verbal servirait pour les inforinatioils 

lues ou entendues et le codage imagé serait support de I'enviro~~ilement concret. 

Mais, les images ine~itales peuvent également être plus ou ~noiiis précises et de 

différentes ilatures : on parle alors d'images de inémoire et d'images d'imagination. Les iiliages 

de mémoire coiistitueilt les expériences perceptives passées, elles ont une fonctioil référentielle. 

Les images d'imagination sont le résultat de la coinbinaisoil de plusieurs expériences 

antérieures, elles ont une foiictioii élaborative. 

Michel DENIS propose une classification des différentes sortes d'images en fonction de 

leur inaiiifestation et de leur origine. 

Le premier type d'images nous intéresse peu puisqu'il s'agit des irnages à caractère 

hallucinatoire. Elles apparaissent soit pendant le sommeil, soit au morneilt de 

I'endormisseme~it, soit de manière pathologique, ou eiicore, en conséquence d'une privation 

sensorielle prolongée. 

'O M. DENIS Op. Cit. 
2 1 A. PAlVO in << Les ilnages mentales )) Op. Cit 



Le second type d'images est étroitement lié à la perception. Parini celles-ci on coinpte : 

- l'image coiisécutive qui est due à la persistance d'un stiinulus ; 

- l'image consécutive de ii~éiiioire qui fait suite à un stiiî~uliis en vision 

tachistoscopique (Appareil permettant la présentation d'un stimulus visuel pendant 

un temps réglable mais très court) ; 

- I'iiilage eidétique qui persiste après un stimulus (Image visuelle d'un objet 

imaginaire ou d'un souvenir récent que l'on peut faire apparaître ou faire disparaître 

à volonté). 

Selon Michel  DENIS^^, << des atteintes graves du système nerveux auraient pour effet 

d'entraver le développeinent des processus par lesquels, normalenient, l'imagerie eidétique 

disparaît au cours de l'enfance. )) 

Les images évoquées dans l'activité nientale consciente constituent le troisième type 

d'images décrit par Michel DENIS. Ce sont les images de pensée, des percepts. 

2.4. Les fonctions de l'image 

011 s'accorde généralement à attribuer deux fonctions principales à l'image : 

- La foiiction référentielle qui correspond à la restitution d'un objet connu ou d'un 

évéiîenieiit appartenant au domaine actuel ou passé. 

- La fonction élaborative qui génère la mise en relation de différentes images 

antérieureinent constituées, dans le but de créer une nouvelle représentation. 

La première fonction peut être assimilée à une activité de rappel. C'est le cas lorsque 

l'on écoute un récit dont tous les éléments qui le composent ont déjà été vus, sentis, entendus 

auparavant. 

La seconde fonction nous sert plutôt à irnagiiier ou à mettre en relation des évéiieineilts 

à partir de notre « stock d'images ». 

22 M. DENIS Op. Cit. 



2.5. Les indicateurs physiologiques de constitution d'images mentales 

2.5.1. Les mouvements oculaires 

Depuis C.W. P E R K Y ~ ~ ,  en 191 0, « plusieurs auteurs ont présenté des résultats moiitraiit 

que I'évocatiori d'images visuelles, et notaminent d'images d'objets en mouvement, était 

accompagnée de nlouvements oculaires. ». 

La progranîmation neurolinguistique (PNL) est un i~iodèle issu d'une approche 

praginatique, elle s'intéresse <( au coinment ça fonctioiiile plutôt qu'au pourquoi »24 ; elle a 

également niis en évidence la présence de mouvements oculaires pendant ilos activités 

cognitives. Ceux-ci refléteraient la nature de nos images mentales lors de nos recherches. 

Selon la PNL : 

- le regard dirigé vers le haut et à gauche correspoiîd à la formation d'une image 

d'origine visuelle reniéniorée ; c'est le cas lorsque l'on répond à une question du 

type : quelle est la couleur de ta voiture ? 

- le regard dirigé vers le haut et à droite correspond à la forniation d'une 

représentation d'origine visuelle construite ; coinine par exemple lorsque le sujet 

ililagine son patron avec une nîoustaclie rouge. 

- Le regard dirigé latéralement vers la gauche correspond aux représelitations de type 

auditives remémorées. Par exemple, le sujet réenteiid la voix de son institutrice. 

- Le regard dirigé latéralement vers la droite correspond à la formation d'images 

auditives construites ; comme par exemple lorsque le sujet s'iiiiagine en train de 

parler au ralenti. 

'' C.W. PERKY in "Les images  mentales" Op. Cit. 
21  In http://www.jecoin~~~u~~ique.com 



- Le regard dirigé vers le bas et la gauche indique la présence d'un dialogue iiiteriie. 

Ce sont tous les coiiimentaires que nous pratiquons sileilcieusement dans telle ou 

telle situatioii. 

- Le regard dirigé vers le bas et la droite correspolid au doinaine kiiiesthésique, il 

indique que le sujet tient compte de ses mouvements? de ses éinotions ... Par 

exeniple, cette représentatioii i~ieiitale prendra la forme d'une selisation fine lorsque 

le sujet s'iinagiiiera la caresse d'uiie plume sur sa peau. 

-- -- --- visuel ,- 
1-. 

construit 

,auditif 
construit 

hinesth&ique 

Sctiéi~~a représeritatif des r-nociveir ~erits 
- -. - . - . . - - 

oculaires de la persor-ir-ie observée. 

Ce schéiiia s'est avéré exact chez quatre-vingt-quinze pour cents des droitiers, mais il 

peut être inversé chez les gauchers et chez les cinq pour cents restants. 

De mêiiie, il est importaiit de tempérer ces théories puisque d'autres auteurs ont inontré 

que la forination d'images était possible sans inouvements oculaires. 



2.5.2. L'activité pupillaire 

Des expériences ont mis en évidence une plus grande stimulation de l'activité pupillaire 

pendant certaines activités cognitives. C'est le cas de l'écoute d'un n ~ o t  abstrait ou de l'activité 

de calcul mental. 

Ces résultats soumetteilt l'idée que l'activité pupillaire pourrait être dépendante de 

l'effort mental. 

D'autres formes d'indicateurs comme l'activité électro-encéphalogi-apl~iq~~e ont été 

observées pendant la forination d'images inentales, mais nous ne les développerons pas, car 

elles ne sont pas observables dans le cadre de nos activités. 

2.6 Capacités nécessaires à l'élaboration d'images inentales 

Des études25 ont mis en évidence ((deux sortes d'aptitudes dans le donlaine de 

l'iiilagerie : l'une serait définie par la capacité de l'individu à évoquer des représentations 

iinagées en réponse à des situations verbales, tandis que l'autre serait plus directement liée à la 

perception et à la mémoire immédiate de configurations concrètes. ))26. 

Il me semble important de développer une partie sur la (< capacité mémoire », car elle 

me paraît indispensable dans la création d'images inentales. Pour H. TROCME-FABRE~', 

« apprentissage, mémoire et ilnages mentales )) sont même (( indissociables ». 

Elle précise dans son ouvrage que « chacun d'entre nous code, stocke et déclenche ses 

propres images ou son langage intérieur selon une stratégie qui lui est particulière, niais chaque 

souvenir peut être considéré comine totaleinent nouveau, mêine s'il se répète, car il appartient à 

tout un système de coilnexion qui ne peut jamais être identique à ce qu'il a été. La mémoire est 

liée à l'identité de chacun. ». 

25 N B  : les personnes aveugles investissent plus que les voyants certaines foiines d'imagerie (ex : images 
auditives). 
26 M. DENIS Op. Cit. 
27 H. TROCME-FABRE, « J'apprends donc je suis », Les éditions d'organisation, 1987. 



2.7. Intérêt 

<< Selon LONG, l'imagerie mentale interviendrait de plusieurs façoils [daris la 

compréhei-ision de textes écrits] nZS. Elle augmenterait les capacités de la mériloire de travail, 

elle faciliterait la création d'analogies ou de comparaisons, elle servirait d'outils pour structurer 

et conserver l'inforiî~atioil en mémoire et elle augmenterait l'intérêt du lecteur vis-à-vis du 

texte. 

2.7.1. Aide à l'attention 

Certaiils auteurs parleilt enfiil d'une augmeiltatioil de l'intérêt vis-à-vis du texte quand 

le lecteur utilise ses capacités d'imagerie mentale. 

Cette théorie peut être iiltéressante, car on sait que si le texte suscite l'atteiltioil du sujet, 

ce dernier a plus de chances de comprendre ce qu'il lit. Et, nous pouvons étendre cette 

hypothèse à la compréhension orale, puisque c'est le domaine qui nous intéresse ici. 

2.7.2. Aide à la mémorisation des informations 

Des expériences semblent déinoiîtrer « que le codage imagé serait plus efficace que le 

codage verbal dans la coilservation de certains aspects de l'iilformation ))". En effet, je pense 

qu'une activité de reinémoration est plus aisée lorsque l'iildividu a, au préalable, « visionné )) 

le film de l'iilforination qu'il vient d'eiîteildre, de lire ou même de voir. 

'' E. SALMON ; C. DE FREMINVILLE. (< Le rôle de la représentation mentale daris la coinpréheiision écrite de 
récit », Mémoire Orthophonie, Nancy, 2005. 
29 M.  DENIS Op. Cit. 



2.7.3. Aide à la compréhension 

Michel DENIS décrit, dans son ouvrage << Les images mentales » une expérience 

démontrant l'intérêt des images mentales dans la coniprélie~isioii verbale : «Lorsque, présentant 

à un sujet des phrases concrètes OLI abstraites, on demande à ce sujet d'appuyer sur une 

presselle dès qu'il a compris le sens de ces phrases, on enregistre, dans l'ensemble, des latences 

plus iinportantes pour les phrases abstraites que pour les phrases concrètes. Ce résultat est 

souveilt invoqué comine le reflet de la contribution prise par l'activité d'iinagerie dans la 

compréhe~ision verbale. D'O. 

D'autres études, ont mis eil situation deux groupes de sujets qui recevaient pour 

consigne de lire une phrase et d'indiquer, pour les uns, le moment où ils coiiîprenaieiit le sens 

de cette phrase et pour les autres, le moment où ils avaient formé une image visuelle du 

conteiiu décrit par la phrase. Le tenips de latence observé dans le premier groupe était 

coinparable au tenips de latence nécessaire pour se construire une image mentale. Une 

corrélatioii a donc été établie entre la formation d'images mentales et la compréhension d'un 

énoncé. 

Cependant, nous ne pouvons pas assimiler la compréliensioi~ et l'imagerie, « aussi 

parlerons-nous de l'image comme support plutôt que comine instrument de la coinpréheiision 

verbale, et son incidence sera interprétée plutôt sous l'angle de ses effets que sous celui de son 

rôle dans l'activité sémantique D~'. 

Enfin, J. METELLUS'* avance, grâce à ses études sur des patients aphasiq~ies, qu'il y a 

(< dans l'esprit de celui qui écoute et qui veut coinpre~idre un chassé-croisé d'images éveillées, 

de formes sonores, de représentations visuelles ». 

'O M. DENIS, Op. Cit. 
" Ibid. 
'* J .  METELLUS, << Rééducation orthophonique no 15 1 D, Article << La compréhension D, 1987. 



III - CONSTAT SUR LES THEORIES ACTUELLES 

3.1. Qu'est-ce que coinprendre ? 

Pour J. MET EL LUS^), (< comprendre, c'est manifester un certain savoir et un certain 

savoir-faire dans des situations qui requièrent et sollicitent nos discours et nos actions. C'est 

donc être to~ijours au seuil d'une nouvelle situation ou d'un nouveau discours. Le 

franchissement de ce seuil définit la conlpréhension. Car on ne coinpreild pas à partir de rien. 

Coinprendre c'est manifester son adhésion ou son ref~ls à un énoncé par un autre énoncé verbal 

ou gestuel, donc par un comportement linguistique, psaxique ou autre » ; et ce sont tous ces 

signes que nous devrons observer en rééducation, car ils constitueilt de bons iildicateurs de la 

compréhension verbale. 

T. B U Z A N ~ ~  donne quant à lui une définition assimilant la coinpréliension à une 

« intégration dans le doinaine des conilaissances ». Pour cet auteur, comprendre revient à 

<< inettre en relation tous les éléments de l'information recueillis avec tout autre élément 

appartenant au même domaine de connaissance ». 

Mais ces définitions ne nous montrent que le résultat obtenu lorsque le sujet a compris. 

J-L. NESPOULOUS~' affine sa définition et décrit deux phases dans la coinpréhension. 

La première concerne tous les processus perceptifs. Eil effet, il est évident que 

l'individu doit être doté de capacités minimales pour analyser le continuum sonore et en 

extraire le sens. Ces processus comptent parini eux une audition intacte ou relativement 

préservée pour analyser le message verbal par exemple. 

" J .  METELLUS Op. Cit. 
" TT. BUZAN, << Une tête bien faite )), Editions d'organisation, 2003. 
"j J-L. NESPOULOUS in « Rééducation oi-thophonique no 223 », 1987. 



La seconde défiiiition concerne plutôt l'extraction véritable du sens. Pour J-L. 

NESPOULOUS~~. « un être l~uniain ne peut avoir une vie corniniinicative liarnionieuse s'il 

s'avère incapable de « décoller » de I'interprétatioli littérale ponct~ielle des ingrédients lexicaux 

et syntaxiques des inessages qu'il perçoit ». Là encore, iious accordons uiie grailde importance 

à la part d'implicite dans notre discours ; pour cet auteur, il est même inévitable si l'on veut 

coiilprendre tout le sens d'un énoncé ; « Saisir le contenu d'un message sans en saisir 

l'intentionnalité, c'est très certaineiiîent quelque chose comme saisir le flacon sans parvenir à 

l'ivresse. »37. 

Les auteurs de l'ouvrage « Psychologie cognitive, modèles et iîîétliodes »38, se sollt, 

quant à eux, iiltéressés au traitement cognitif de l'informatioiî peiîdailt l'activité de 

compréhensioil. Ils expliquent entre autres, que lorsque nous entendoils un mot, celui-ci active 

un lexique correspondant à ce mot ; c'est l'ainorçage sémaiîtique. II y a donc, dans cette 

perspective, un mécanisme de diff~isioiî de l'activation dans notre lexique n~ental. Et, ce 

lexique mental regroupe il011 seulelnent des mots précis mais aussi tout un panel de ilotioiîs 

pouvant être remises à jour à chaque confi-ontation avec la réalité. Ainsi, quand iîous entendons 

un mot, celui-ci active tout un réseau sémantique et c'est ce qui nous pernîet de con~prendre au- 

delà du sens littéral ; le mot est pris dans sa globalité, avec toutes les notions et les ressentis qui 

gravitent autour de ce terme dans notre réseau lexical. Cependant, il se peut également qu'un 

n~ême  mot active plusieurs réseaux sémantiques (ex : << morceau »), dans ce cas, c'est le 

contexte qui déterininera sa valeur au mot (« Inorceau de musique » ou « morceau de viande »). 

j6 J-L. NESPOULOUS in « Rééducation orthophonique no  223 », Op. Cit. 
'7 M. DENIS Op. Cit. 
"' C. BASTIEN ; J-P. CAVERNI ; P. MENDELSOHN ; G. TIBERGHIEN, « Psychologie cognitive, modèles et 
inéthodes D, Presses universitaires de Grenoble, 1989. 



3.2. La rééducation de l'implicite en 01-thophonie 

Tout au long de mes études, j'ai pu observer que la place accordée à la rééducation de 

l'iinplicite chez l'e~ifant était très faible. Eii revanche, on dénombre plusieurs tests destinés aux 

patients aphasiq~~es. Parini ces derniers, on compte par exemple « Gestion de l'implicite »j9 qui 

est A la fois un outil d'évaluatio~i et une (< méthode » de rééducation. Bien que coiistituaiit un 

outil complet, cette batterie ne s'intéresse qu'à une seule pai-tie des inférences : les sous- 

entendus ; or, il ne faut pas oublier que le terme « inférences » contient à la fois les présupposés 

et les sous-entendus. Cette restriction de l'implicite aux soiis-entendus est souvent observée 

dans le matériel proposé en rééducatioii. Ces exercices sont souvent destinés à des adultes ou à 

des adolescents. En effet, le décodage de l'iinplicite semble faire partie de la con~préhension 

fine et coinplexe ; il est donc souvent inexistant en rééducation orthophonique. Or, nous 

l'avons vu, l'implicite est partout autour de iious quand nous coinmuniquons et, il est donc, je 

pense, indispensable de le traiter dans les rééducatioiis des troubles de la coinpréhension. 

Cependant, j'ai tout de inêine trouvé quelques jeux destinés à ainéliorer la 

compréhension de l'i~nplicite chez les enfants. 

On retrouve la même limite que pour le matériel destiné aux adultes dans le premier 

outil, « 300 exercices de coinprél-iension ))" 0; c'est-à-dire qu'il se cailtoiine au travail des sous- 

entendus. Le secoiid, intitulé « 200 sketches »", met en scène les mots de façon amusante. Il a 

do~ic un côté très ludique et perinet de jouer avec les mots tout en libérant la créativité de 

l'enfant. Mais, au-delà de ces deux buts, cet outil ne deinande pas à l'enfant uii réel décodage 

de l'i~nplicite. 

Par ailleurs, j'ai reinarqué que, bien qu'il ait été prouvé l'iinportance des 

représentations mentales dans l'activité de con~préheiision, peu de jeux ou d'exercices créés 

s'intéressent à cet aspect. J'ai tout de inême trouvé uii jeu (< Le jeu du pélican »" qui utilisait 

les charades, les devinettes et les rébus, donc une sollicitation de l'iinagerie mentale. 

" A. DUCHENE MAY-CARLE, (( La gestion de I'iinplicite », Ortho Edition, 2003. 
40 C. BOUTARD ; E. BROUARD ; R. BROUARD, « 300 exercices de coinpréhension », 01-tho Edition, 2003 
4 I P. CELERIER, <( 200 sketches D, Ottho Edition. 
42 F. METOIS ; P. ROUSSEAU ; V. LANGLAIS ; P. DISSE, (( Le jeu du pélican », Ortho Edition, 2000. 



Cependant, ce jeu est surtout destiné à travailler le lexique, la notio1-i de syllabe et la 

co~-i~préhension des éiloncés explicites. 

Enfiil, la dernière critique que j'éinettrais par rapport au matériel existant en rééducation 

ortliophonique concerne l'utilité de l'outil. En effet, j'ai remarqué que les jeux employés lors 

des séances relevaient plus de I'évaluatioil que d'une réelle méthode. Par exei-i-iple, le livret 

intitulé « Le jeu du pélican »43 demande à l'enfant de trouver des répoilses, mais il rie l'incite à 

aucuii i~îon~ei-it à trouver des solutions efficaces et définitives. C'est pour cette rais011 que je 

souhaitais, par le biais de ce méil-ioire, créer un outil capable de développer chez l'enfant ses 

capacités de coinpréhension des éiloncés implicites. 

'' F. METOIS ; P. ROUSSEAU ; V. LANGLAIS ; P. DISSE, Op. Cit. 
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IV - PROBLEMATIQUE 

4.1. Questionnements 

Après avoir constaté l'iniportance des énoncés iinplicites dans notre discours, je me suis 

demandé quel message pouvait coinprendre un enfant éprouvant des difficultés dans ce 

domaine. Ma réponse f ~ ~ t  : t( pas grand-chose ! ». Mon interrogatioii principale se tournait donc 

vers cette problématique : conin~ent pouvons-nous aider, en tant qu'ortliophoniste, un enfant à 

niieux coinprendre l'ensemble des messages verbaux ? Mes lectures et nies reclierclies m'ont 

donné une partie de la réponse : pour comprendre, il faut créer des iniages mentales. Il nie 

restait donc à mettre en place un outil perinettant à l'enfant de prendre conscience de ses 

représentatioiis mentales pendant l'activité de compréhension d'un énoncé plus ou inoins 

implicite. 

Suite à ces questionnen~ents, je venais d'établir mon objectif: aider l'enfant à prendre 

conscience de ses représentations ~nentales. Cet objectif étant fixé, le but de ce travail était 

donc de créer une série d'exercices me permettant d'atteindre inon but. 

C'est ainsi qu'est né le titre de ce travail. En effet, il peut senibler aberrant voire 

absurde de parler d'images pour coinprendre un niessage oral et, qui plus est, concerne, dans 

iiotre cas, quelque chose que l'on ne dit même pas ! J'en silis donc arrivée à ce titre tr Voir le 

non-dit », qui ne nie paraît pas totalenient juste puisque nous avons vu que les images mentales 

ne se limitaient pas seulement aux images visuelles, inais qui ine seiiible bien reprendre cette 

notioii de transforination du message digital en message analogique. Quant au terine de tt non- 

dit », i l  représente tout ce qu'un énoncé sous-entend et présuppose c'est-à-dire, son contenu 

implicite. 



4.2. Hypothèses 

Afin d'atteindre mon objectif, j'ai émis plusieurs hypothèses. Certaines d'entre elles 

concerilent les compétences de ina population avant la propositioil de la méthode, une autre 

porte sur le résultat final de cette expériinentatioii. 

Dans un premier temps, je me suis interrogée sur les capacités de ces enfants avant mon 

intervention. Cornine 111a population n'est constituée que d'enfants dits « ordi~laires )), j'ai émis 

comnle première hypotl-ièse que tous les enfa~lts testés possédaient les compétences nécessaires 

pour décoder un contenu implicite. Ce paramètre est essentiel, car il ine permettrait d'affiriner 

que ce sont les représei1tatioiis meiitales seules qui sont à l'origine de l'évolution. Cette 

première hypotl-ièse sera vérifiée par la preinière série d'exercices. 

J'ai ensuite supposé que les enfailts interrogés pendant l'entretien n'auraient pas 

coi~science de leurs représentations mentales. La validatioil de cette hypothèse serait 

intéressante, car elle ille permettrait d'observer une évolution dails le temps (comparaison des 

résultats avant et après l'exposition à la inéthode proposée). La preinière série d'exercices a 

égalemeilt pour but d'évaluer cette hypothèse. 

Enfin, mon objectif étant de créer un outil fiable, j'ai éinis, comme dernière hypotlièse, 

que la coilscientisatioli des représentatioils  nei il tales aurait un rôle bénéfique dans la 

compréhension d'énoncés iinplicites. 
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<< L'expérience laisse une trace. Cette coilstatatioil a trouvé une coilfiguration 

expériinentale au travers des acquisitions récentes de la neurobiologie, qui démontrent une 

plasticité du réseau neuronal permettant l'iilscription de l'expérieilce »44 

Comme cette citation l'explicite, ce travail s'inscrit dans une théorie neurologique : la 

plasticité neuronale. Ce principe me permet de dire que l'enfant pourra évoluer grâce à une 

série d'exercices. Et, les méthodes proposées à l'enfant auroilt pour but de inodifier sa façon de 

« voir » la situatioil problèine qui lui est présentée et iloil de pallier un trouble de la 

compréheilsion. Cette théorie est d'ailleurs considérée comme la base des nîécanismes de 

mémoire et d'appreiltissage. 

En effet, dans son ouvrage, T. BUZAN~', coinpare notre cerveau aux pieds des femmes 

chinoises dont la croissance a été interrompue. Pour lui, le cerveau de certains eiifants a été 

arrêté en plein essor. El1 tant qu'orthophoi~istes, ilous pouvons nous questionner sur les outils 

qui pourraieilt coiltribuer à cet essor. 

44 F. ANSERMET ; P. MAGISTRETTI, (< A chacun son cerveau », O. Jacob, 2004. 
'' T. BUZAN Op. Cit. 
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1 - CHOIX DE LA POPULATION 

1.1. Critères de sélection 

1.1.1. Choix de l'âge 

Afin d'être en accord avec le développeii~ent psychologique et la maturation cérébrale 

de l'enfant, il m'a semblé i~écessaire d'étudier ses différents stades de développement. 

En effet, il fallait d'abord connaître I'âge auquel les enfants étaient censés pouvoir créer des 

images mentales mais aussi savoir à quel momeilt leur maturation était suffisante pour 

coinprendre des énoncés implicites ; les activités proposées devant donc, bien entendu, être 

adaptées à I'âge des sujets testés. 

En observant le fonctionnement cérébral de l'enfant, il a été observé que ce dernier ne 

stockait pas les informatioiis de la rnêine manière que l'adulte ; il utilise le mode qui 

correspoiid a son développement. Il est donc intéressant d'explorer ce fonctionnemerit si 

différent du nôtre. 

Le développement cérébral se fait par poussées et par paliers. H. TROCME-FABRE~~ 

distingue quatre pics importants dans ce développement ; le premier se situerait à trois ans, le 

second a sept ans, le troisième à onze ans et le dernier à quinze ans. 

L'âge de dix ails correspond au développement de la logique et aux capacités 

d'abstraction. A onze ans, ces capacités ne cessent de se développer en tnême temps que l'on 

observe une poussée de croissance du crâne et du cerveau. 

Les dernières aptitudes acquises par l'enfant sont le raisoiliiement inductif et la pensée 

créative ; or ce sont deux capacités nécessaires à la compréhension des énoncés implicites. 

J6 H. TROCME-FABRE Op. Cit. 



Par ailleurs, ces aptitudes seiîlbleilt atteindre uiî sommet vers l'âge de onze ans. Par la 

suite, ces capacités sont perturbées par la maturatioil sexuelle qui prend une place importante 

dans le développemeilt de l'eilfailt entre treize et quinze ans. 

L'analyse de ces doiiiiées m'a ameiiée à penser que l'âge le plus propice à la passatioil 

des exercices concernaiit la coinpréheilsioil des énoncés implicites se situerait aux envi ro~~s  de 

dix à douze ans. 

Le développement psychologique de l'individu tient également uii rôle impoi-tant dans 

cette étude, car il détermiile les modes de pensée et les différentes acquisitioils symboliques de 

l'enfant ; or, ilous savons que les représeiltations mentales apparaissent avec les capacités 

symboliques. 

Les études de J. PIAGET" décrivent des stades de développement aux images mentales 

mais aussi aux capacités nécessaires à la compréhension de l'implicite. 

Selon cet a~~ teu r ,  ilos images mentales évolueilt en foiiction de notre développeilîeilt. 

Vers un aii et demi /deux ails nos images mentales sont la reproduction exacte de 

l'objet, sa copie coi~fornie, 011 les appelle (( iinages reproductrices ». Ces représeiltations sont 

statiques et iîaisseilt de la reproduction de nos expérieilces passées. 

Entre deux et sept ans, les iinages meiltales et le langage se développelit inais la pensée 

de l'enfant reste égocentrique et iloil réversible. 

Ce type d'image reste statique jusque l'âge de sept, huit ans eiiviron, ce qui correspoild au stade 

préopératoire. 

C'est avec le stade opératoire (718 ans) qu'apparaît la capacité à transformer et à faire 

bouger ces iinages reproductrices. (( A ce stade, des iinages plus con~plexes sont également 

possibles. II s'agit des inlages anticipatrices. Elles représenteilt des événements ilon perçus 

ailtérieusement »". Les images vont doi~c pouvoir être adaptées à la situation, elles sont plus 

flexibles que les précédeiltes. Par ailleurs, à la différeilce des images reproductrices, ce sont les 

images anticipatrices qui vont ilous permettre de créer des représentations ilouvelles construites 

à partir de plusieurs parties d'images antérieures. 

47 J .  PlAGET in (( Le rôle de la représentation inentale dans la coinpréheiision écrite de récit )) Op. Cit. 
48 Ibid. 



<< L'image ailticipatrice devient ainsi l'auxiliaire iildisperisable du fonctionneinei~t des 

opérations »49. 

J. BRUNER", en 1964, a décrit des stades de développement propres à l'image. Selon 

lui, les premières images que nous coilstruirioils seraient des représentatioils motrices ; 

vieildraient ensuite les représentations imagées ; les représeiltations syn~boliques, c'est-à-dire 

verbales, coiistitueraient le stade ultime. 

Cette coilception insinue que l'installation des processus verbaux ne se ferait qu'au prix d'un 

« dépasseineilt )) du système des représentations imagées qui elles, resteraient liées aux aspects 

extérieurs d'un objet ou d'une situation pasticulière. << Seul le système syinbolique-verbal serait 

en mesure de traiter les aspects généraux et conceptuels de la réalité »". 

Cependant, ce point de vue a ses limites. Eil effet, dans cette théorie, il semblerait que 

les images verbales soient la finalité du système de représentations, or les représentations 

motrices et imagées restent présentes tout au long de notre vie. 

Ces théories ne sont cependant que des hypothèses inais elles peuvent servir de base à 

notre réflexion. 

La construction de la pensée implicite a également été décrite par J. P I A G E T ~ ~  selon 

différents stades. Cette construction s'inscrit dans les paliers d'équilibres du développement 

psychologique : 

- l'intelligence sensori-motrice entre zéro et deux ans qui correspond à « l'intelligence 

avant le langage D ' ~ .  Elle permet sustout de résoudre des problèmes d'action (ex : 

trouver un objet caché). 

- l'intelligence représentative entre deux et onze ans. Cette étape, essentielle dans le 

développement de l'individu, permet l'entrée dans le langage grâce à l'apparition de 

la fonction symbolique. 

- l'intelligence opératoire formelle à partir de onze, douze ans. Cette dernière forine 

d'intelligence ainène l'individu à se détacher du concret ; elle correspond à une 

décentration de l'adolescent. 

49 J.  PIAGET in <( Le rôle de la représentation inentale dans la compréhension écrite de récit » Op. Cit. 
50 J.  BRUNER in « Les iinages inentales » Op. Cit. 
j '  M. DENIS Op. Cit. 
52 J.  PIAGET in << Comprendre au-delà des mots » Op. Cit. 
'" J .  PIAGET ; B. INHELDER, « La psychologie de l'enfant », Presses iiniversitaires de France, 1966. 



La co~iiprél~ensioii des énoiicés iiiiplicites entre dans le dernier stade. En effet, c'est à 

partir de l'âge de onze ans que les représentations imagées et conceptuelles deviennent 

réversibles et que l'enfant acquiei-i une capacité de déceiitration. Ce sont ces acquisitions qui 

voiit permettre à l'individu de réaliser le calcul interprétatif, qui, rappelons le, constitue 

l'opération de décodage des énoncés implicites. 

L'âge psychologique correspondant à la coii~préhei~sion des énoncés implicites se 

situerait donc aux environs de onze à douze ans. 

En corrélant les résultats de ces deux analyses nous pouvons établir, pour cette étude, un 

âge conipris entre dix et douze ans pour la passation des exercices. 

Cependaiit, lors de la recherche de ma population, j'ai rencontré plusieurs enfants âgés 

de treize ans eiiviron ; et, ces enfants, me fournissaient des répoilses intéressantes. J'ai donc 

décidé d'élargir ma population à un groupe d'enfants de dix à treize ans. 

1.1.2. Choix des autres critères 

En dehors de l'âge de la population qui a été défini précédemment, trois autres critères 

ont été retenus dans cette étude. 

II s'agit en premier lieu de l'absence de rééducation orthophonique par les enfants. 

Cependant, je n'ai pas limité ma population à toutes les prises en charge orthophoniques inais 

seuleinent à celles qui concernaient la coinpréhension du langage oral. 

Ce critère ine semblait iiiiportaiit parce que mon expérimentation visait une population 

d'enfants tout-venant. Par ailleurs, i l  ne fallait pas que cette prise en charge fausse les résultats 

obtenus lors de ines passations. 

Le second critère concerne la culture de l'enfant. En effet, la population recherchée 

devait baigner depuis son plus jeune âge dans une culture fiançaise, car il est évident que nos 

représentations inentales diffèrent selon nos cultures. 



Enfin, pour ne pas faire entrer de paramètres supplémentaires dans cette 

expérinientation, il fallait que tous les enfants ne présentent ni trouble fonctionnel de type 

surdité, ni retard intellectuel iniportaiit, ni trouble neurologique. De même, les sujets observés 

ne devaient pas présenter de trouble iiiajeur de la inéinoire. 

1.2. Recherche des s~ljets 

Ces quatre critères établis, j'ai décidé de contacter dix enfants afin de procéder à inon 

expérimentation. 

J'ai d'abord pensé à coiitacter les écoles, mais il ne nie semblait pas correct de priver les 

collégiens et même les écoliers de leurs cours respectifs. Par ailleurs, la durée de passation de 

111011 expériinentation s'étendant à une deiili-heure environ, les temps de récréation n'étaient 

pas suffisants pour inon travail. 

J'ai ensuite pensé à faire une recherche auprès des ortlioplionistes chez lesquelles j'étais 

en stage. Sacliant que les enfants expérinientés ne devaient pas suivre de rééducation 

orthophonique, j'ai pensé à iliterroger les fi-ères et sœurs des patients. Mais, deux difficultés se 

sont alors présentées : preniieremeiit, la fratrie était bien souveilt elle aussi suivie en 

orthophonie et deuxièmeiiient, l'âge des enfants ne correspondait pas à ma reclierche. 

J'ai donc opté pour une solution plus familière : la reclierche d'eiifants dans moi1 

entourage. J'ai alors coiitacté des amis de la famille et reiicoiitré quelques enfants qui m'ont 

ensuite redirigé vers leurs ainis. L'avantage était qu'ils correspondaieilt tous à nles critères 

puisque j'avais parlé de mes contraintes de sélection aiix preiniers enfants testés. 

Grâce à cette méthode j'ai obtenu une population constituée de dix enfants âgés de dix à treize 

ans et dix mois n'ayant janiais été pris en charge en orthophonie pour des troubles de la 

compréhension orale. Enfin, i l  s'agit d'une population issue d'un milieu socioculturel de 

inoyen à élevé. 



1.3. Présentation des enfants 

Pour des raisons de confidentialité. j'ai voloiltaireinent ~ilodifié le préno111 de chacun 

des eilfants. 

Trois enfants ont d'abord répondu à nles questions concerilant leurs méthodes de 

<< réflexion ». Je leur ai donc soumis, dans un preinier teinps, la première série d'épreuves. Et, 

je les ai rencontrés à nouveau afin de leur proposer la seconde série d'épreuves. 

La première jeune fille interrogée ftlt Faustine. Elle est âgée de treize ans et deux nlois 

et est scolarisée eil classe de quatrième générale. Faustine est une très bonne élève ; au momeilt 

de notre rencontre, elle m'a informée de sa sixièiile place au sein de la classe. Faustine pratique 

le violon-alto depuis sa plus jeune enfance ainsi que le tennis. Elle est très volontaire et très 

vive quand il s'agit de répoildre à Ines questions. En reva~lche, il a été plus difficile pour 

Faustine d'expliciter le chemii~emeilt qui lui a perinis d'obtenir ses réponses. 

Le secoild enfant testé, Sailluel, est âgé de douze ans et cinq ~nois,  il est scolarisé en 

classe de cinquièine dans un collège ordinaire. Samuel obtient de bons résultats scolaires dans 

les matières scieritifiques comme les matliématiques ou la physique 111ais dit éprouver quelques 

difficultés en français. EII dehors de l'école, Sai-i~uel pratique régulièreinent le basketball en 

club. 

J'ai ensuite rencoi~tré Clara qui est âgée de douze ails et onze inois. Elle est scolarisée 

en classe de cinquièine et obtient des notes ho~~îogèiles dans les différentes ~natières scolaires. 

Elle a un assez bon niveau. EII dehors de l'école. Clara pratique la gymnastique et le tir à l'arc. 

Pour la suite de cette étude, j'ai décidé de regrouper les deux épreuves en un seul 

entretien. Je n'ai rencontré les enfants qu'une seule fois. En effet, les prenliers résultats 

m'avaient déjà permis de mettre en place les activités suivantes. 



Amira, quatrième enfant interrogée, est âgée de treize ans et dix mois au moment du 

test. Scolarisée en classe de quatrième elle in's confié ne pas rencontrer de souci particulier à 

l'école. C'est la seule enfant de ma population à lie pratiquer aucune activité eii dehors du 

temps scolaire. 

Lola a ensuite accepté de répondre à mes questioils. Elle est âgée de dix ans au mornent 

de notre rencontre et est scolarisée en classe de CM1 dans une école à horaires ainénagés 

musique. C'est une enfant très vive. Lola a également beaucoup d'activités sportives, elle 

pratique notamment la natation et la gymnastique. 

Maxence fut le sixième enfant interrogé. Scolarisé en 5'"': il est âgé de 12 ails et 9 mois 

au moinent de l'eiltretien. Il pratique le volleyball et le basketball. C'est un enfant assez timide 

et cela lui donile parfois l'air de ne pas être sûr de ses réponses. 

Je ine suis ensuite entretenue avec Roinain. Il est âgé de 12 ans et 3 mois et, est 

scolarisé en classe de 5"": C'est  LI^ petit garçon très intelligent ; il est à la fois très vif et très 

réfléchi. Romain m'explique qu'il ne pratique pas de sport en club mais qu'il sort souvent avec 

ses amis les week-ends et les mercredis. 

J'ai rencontré Lauriane et Gaëtan à leur domicile. Ils sont frères et sœurs et sont âgés 

respectivement de 13 ans 9 ~llois et 10 ans 6 mois. Laurialie est scolarisée en classe de 4'"". 

Elle pratique divers sports collectifs dont le basketball, le handball et le volleyball. Gaëtan, 

quant à lui est en classe de CM2 et pratique le judo en club. C'est un petit garçon très vif et i l  

coopère volontiers. 

Enfin, Marie, 12 ans et 8 inois a accepté de participer à inon expérimentatioil. C'est une 

jeune fille scolarisée en classe de 5""" Elle me confie ne pas apprécier les mathématiques et 

préférer les activités littéraires. Marie est très volontaire lors de l'expérimentation et décrit 

avec précision ses processus inentaux lors des apprentissages scolaires. 



1 L'ENFANT AGE 1 CLASSE 1 ACTlVlTES 

/ Faustine 

Samuel 

13 ans 2 mois 4ème Violon-alto, tennis 

12 ans 5 mois 5ème Basketball 

Clara 

1 Amira 

l Lola 

1 Maxence 

12 ans 11 mois 1 5ème l Gymnastique, tir à l'arc 

13 ans 10 mois 4ème 

10 ans 1 CM1 1 Classe musique, natation. gymnastique 

12 ans 9 mois 5ème Basketball, volleyball. 

Romain 
Pas de sport pratiqué régulièrement, mais 

12 ans 3 mois 5ème 
diverses sorties le week-end (forêt.. .).  

l Lauriane 

1 Gaëtan 

Marie I 

13 ans 9 mois 4ème Volleyball, basketball, handball 

10 ans 6 mois l CM2 I Judo 

12 ans 8 mois 5ème Equitation, natation, badminton. 

TAB.l : Présentation des enfants. 

Dans ce tableau, il m'a seinblé utile de présenter les activités des enfants, car je pense 

qu'elles ont une influence sur la coinpéteilce encyclopédique des sujets testés. 

On peut alors noter que ces enfants, à l'exceptioil d'Amira, pratiquent au moins une 

activité régulière, et qu'ils n'ont pas rencontré de difficultés scolaires durant leur parcours 

scolaire. 



II - CHOIX DES EPREUVES 

Moi1 expérimeiitation se divise en deux grandes pai-ties. La preinière devait me 

perinettre d' « observer n les représentations meiitales des enfants au moilient de répondre à 

mes épreuves. Cette première série d'épreuves était donc décisive pour élaborer la seconde 

partie de inon expérimentation. 

La secoiide série d'épreuves était plus conséquente tant par sa taille que par soli 

importaiice, car c'est elle qui avait pour objectif d'ainéliorer les capacités de compréliension de 

ma population et d'évaluer la   né th ode proposée. 

2.1. Première série d'épreuves 

En premier lieu, il a fallu interroger les enfants dans le but d'obtenir des réponses à mes 

questions. Coininent ont-ils trouvé une solution à ce que je leur demandais ? A quoi ont-ils 

pensé ? Ou, pourquoi certains n'ont pas de réponses à certaines questioils ? Qu'est-ce qui leur a 

posé problènie ? Toutes ces questions, je les ai posées lors d'un premier entretien avec les 

enfants. Les épreuves devaient mettre en évidence la présence d'images mentales dans des 

énoncés implicites. Les énoncés ont donc été conçus dans le but de solliciter les différentes 

compétences nécessaires à la con~préhension de l'in~plicite. Pour cela, deux types d'épreuves 

ont été sélectionnées. 

Le preinier type d'épreuves est constitué de devinettes (Cf. annexes p.11). A l'aide 

d'indices visuels (propriétés de << l'objet )) à deviner), gustatifs, kinesthésiques.. ., l'enfant doit 

trouver << l'objet )) en question. Ce type d'épreuves implique deux con~pétences propres au 

décodage des énoncés iinplicites ; il s'agit des compétences encyclopédique et logique. 



La coilîpétence encyclopédique est ilat~~relleineiit sollicitée dans ce type d'épreuve, car 

pour trouver la réponse aux différentes devinettes il faut avoir une connaissance du monde 

suffisante pour connaître les propriétés des différents « objets ». Par exeinple, dans le premier 

énoncé, l'enfant doit savoir que l'appellation « roi de la jungle » est réservée au lion. 

Les devinettes nous permettent également d'apprécier la compétence logique de l'enfant 

et plus particulièreinent celle liée à la résolution de syllogisnles. En effet, pour résoudre ce 

dilemme, I'eiifant doit être capable de se dire : « ce que je cherche s'allume avec une 

télécommande et la télévision s'alluine avec Lille télécommai~de, donc, ce que je cherclle est la 

télévisioil ». Puis il faut pouvoir dire que cette réponse est la seule qui corresponde à la 

définition en question. 

Le second type d'épreuves contient trois petits énoncés pour chacun desquels je 

demandais à l'enfant s'il était possible de trouver une question correspoildant à cet énoncé (Cf. 

annexes p.111). Cette épreuve fut intéressante à préseilter aux enfants, car elle se rapprochait des 

problèmes posés dans le cadre scolaire. Cependant, dans ces épreuves, c'était à l'enfant de 

prendre la place du professeur ou de l'instituteur et de trouver une question. J'ai donc clierché à 

observer si le sujet reproduisait le schéma classique du problème qu'il avait appris à l'école, ou 

s'il s'attacllait plutôt au côté perceptif de I'éiloncé. Cette observatioi~ était importante pour 

savoir si l'enfant était capable d'abstraction. Or, on sait que le décodage de l'implicite dans un 

énoncé nécessite un degré d'abstraction suffisant. De même, il était iinportalit de voir si les 

répoilses données étaient coliérentes avec l'énoncé en question. 

Par ailleurs, cette série d'épreuves m'a permis de tester la compétence encyclopédique 

de l'enfant. En effet, dans les énoncés problèn~es, il était question d' « une fin de journée » et 

d' ((  LI^ matin », or l'enfant, pour trouver une question à cette répoilse, doit savoir que « matin )) 

implique la présence d' « une après-midi » ou d' « un soir ». De inêine, I'éiloncé « j e  l'ai payé 

vingt euros » deinande à l'enfant de combler une absence, ce qui représente un travail similaire 

au décodage de l'implicite. 



2.2. Deuxième série d'épreuves 

Une fois les « coinporteineilts mentaux » des enfants observés, mon objectif fut de 

inettre en place un outil qui leur permettrait de prendre coilscience de la formation des images 

inentales lors de la coiilpréhe~~sion d'énoncés présentés oralement. En effet, nous avons vu 

précéde~nmeilt que les représeiltations mentales avaient tout intérêt à être présentes pour 

faciliter la con~préhension orale. 

La base d'une rééducatioii dails ce domaiile se situerait donc dans la co11scientisatioi1 de 

nos iinages mentales. L'outil devait alors inettre suffisaiiîinei~t l'enfant en échec afin de 

l'obliger à ~nettre en place une stratégie efficace à la rétentioil et à la compréheilsioil des 

énoncés que j'allais lui proposer. 

2.2.1. Pourquoi prendre conscience de nos images mentales ? 

De noinbre~ises études, et notaminent celle de A. PAIVO'" ont dé~nontré que le rappel 

d'une information était plus efficace à l'aide de dessins que de manière verbale. Et, ce dernier 

auteur a étendu sa théorie à la coinprélieilsio~i. En effet, on peut imaginer que se représenter 

inentalemeilt un objet, c'est lui donner un sens et lui associer différents coinposailts 

sé~nantiques. Or, pour comprendre un éiloilcé implicite, il faut découvrir tous les sens cachés 

derrière un signifiant, donc voir toutes les images qui lui sont associées. 

De même, selon l'expérieilce de N. A. LASSEN" cité dans l'ouvrage d7H. TROCME-FABRE 

(< La seule écoute de mots active ilon seulement la zone de la réceptioii de la parole (Wernicke) 

mais également la zone oculomotrice, bien que le sujet ait les yeux fermés. Plus les stimuli 

verbaux entendus sont coinplexes, plus la zone de Broca est activée )) 

5.i A. PAlVO in << Les iinages inentales » Op. Cit. 
s j  N. A. LASSEN in « J'appieiids donc je suis » Op. Cit. 
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De plus, l'image attire l'œil, elle est souvent plus séduisante que les mots et est surtout 

plus efficace. Pour T. et B. BUZAN'~, elle créerait même (< un équilibre s t im~~lant  entre vos 

facultés corticales visuelles et linguistique et [améliorerait] votre perceptioii visuelle ». 

L'expérience suivante décrite par DENIS" prouve l'intérêt des images par rapport à 

notre langage qu'il soit écrit ou parlé. Si l'on demande à un sujet de décider qui est le plus 

graiid entre un hoinard et un léopard, il a été démontré que la réponse sera plus rapide si le sujet 

regarde un dessin plutôt que le mot écrit. 

Il n'y a rien d'étoniiant au résultat de cette expérience lorsque 1'011 sait que la plupart 

des infornlations que IIOLIS recevons dans notre société sont conçues de façon linéaire et que ce 

n'est pas le processus le plus efficace à la réteiltion de ces inforinations. En effet, le langage 

oral, comme le langage écrit nous présente le message comine une suite de sons (ou de lettres 

pour le langage écrit), donc de façon linéaire ; or, notre cerveau ne traite pas les inforinations 

linéairement niais selon différents axes se divisant à la manière imagée d'un arbre. Ainsi, pour 

les auteurs T. et B. BUZAN'~ : << La cornpréliensioii orale vient d'un message liiiéaire. Or, cela 

va à l'eiicontre du foilctioiiiiemeiit cérébral puisqu'une idée est tout de suite annihilée, 

intoxiquée par la suivante ». 

En aidant I'eiifant à prendre conscience de cette arborescence, en d'autres termes de sa 

« pensée irradiante », il peut tout associer et même créer de nouvelles associations à l'écoute ou 

à la vue d'un stiniulus langagier. 

2.2.2. Choix des textes 

Suite à ines observations, quatre textes ont été choisiss9. Ce sont de petits récits 

informatifs qui contiennent un degré plus ou inoins élevé d'implicite. Puis, ces textes sont 

suivis d'une questioii sur leur coiiteilu. 

56 T. et B. BUZAN, <( Dessine-inoi l'intelligence », Les éditions d'organisation, 1995 
" M. DENIS Op. Cit. 
jS T. et B. BUZAN, Op. Cit. 
59 Textes issus de << Bien lire », Gerip. 



Le premier texte (Cf. annexes p.IV) m'a surtout servi à mettre I'enfailt face à ses 

difficultés. En effet, i l  demande uii effort mnésique suffisant pour se souvenir des données du 

texte. J'ai donc éinis l'hypothèse qu'en répondant à la question, l'enfant n'aurait pas tous les 

éléments de la réponse s'il ne possédait pas déjà une stratégie efficace. C'est à ce nloment que 

je lui proposais de réfléchir par lui-ii-iênle à un outil l'assuraiit de trouver la réponse à ma 

question. 

Les textes suivailts étaient d'une difficulté supérieure et avaient un contenu iinplicite 

plus iinportai~t. 

Aiilsi, la difficulté du deuxièine (Cf. annexes p.V) et du troisième texte (Cf. annexes 

p.VI) réside dans le fait que je propose plusieurs solutions à ma question. J'impose alors une 

fornlulation de la réponse et, le choix de la bonne formulation nécessite une compréhension 

globale du texte. Par exemple, dans le texte i-i~ettai-it en scène un astronaute, l'enfant doit savoir 

que l'action « observer con~inent réagissait le corps d'un l~omme âgé dans l'espace » 

correspond à une expérience scientifique. 

Enfin, le dernier texte, intitulé << Ecl-ielle de beaufort » (Cf. annexes p.VII), possédait un 

contenu iinplicite intéressant, car pour trouver la réponse à la question, il fallait associer 

plusieurs idées coiisécutives et en déduire qu'elles étaient assin~ilables. 

J'ajouterais que je demandais à chaque fois à l'enfant s'il connaissait la réponse autrement que 

par le texte (culture générale). car ceci aurait pu biaiser les résultats de l'épreuve. 

Ces trois derniers textes ont donc eu pour objectif l'évaluation de l'efficacité de la 

stratégie mise en place. 



III - ENTRETIEN AVEC LES ENFANTS 

Les épreuves étant inises en place, l'étape suivante f ~ ~ t  de les soumettre à nla population. 

J'ai donc rencontré les dix enfants à leur domicile. J'étais seule avec eux et nous nous somiiles 

entretenus dans des endroits calmes afin d'éviter tout distracteur ; le paramètre attentioilnel 

étant évidemnîent important dans la comprél~ei~sion orale. 

Les entretiens f~lrent à peu près siinilaires pour tous les enfants, mais ils ne se déroulèreilt pas 

de la mêine façon selon la série d'épreuves concernée. 

3.1. Première série d'épreuves 

J'ai d'abord contacté les enfants afin d'observer leurs stratégies de compréhension. Lors 

de cet entretien, mon objectif n'était pas de valider ou non les réponses à nles questions, inais 

plutôt de leur deinander << comment ils avaient fait ». Pour des raisons pratiques, ces entretiens 

ont donc été enregistrés. Cette première expérimentation den~aildait un teinps de passation de 

quinze minutes environ. 

3.2. Deuxième série d'épreuves 

Lors de ce second entretien, nîon objectif était différent puisqu'il consistait en la mise 

en place d'un outil perinettant à I'enfailt de prendre conscience de ses représentations me~ltales. 



Dalis un premier temps, je lisais le premier texte à voix haute à l'eilfant, suivi de la 

questioil coi-sespondante. Une fois la réponse obtenue, il s'agissait de deinander à l'eilfant 

commeilt il pourrait se souvenir de tous les éléments que je lui demandais d'obtenir. S'il ne 

trouvait pas d'idée par lui-iilêine, je lui suggérais la technique suivailte : << imagiile-toi que ce 

que tu eilteilds est un petit film. Puis, quand tu chercheras la réponse à ina question, il te suffira 

de regarder ce petit film. ». Nous avons vu précédemment que, selon une théorie issue de la 

PNL, les mouvements oculaires facilitaient la i~îise en œuvre de représeiltatio~îs mentales. 

Parallèlement à cette explication, je levais doilc les yeux afin d'espérer obtenir une imitation de 

mes mouveinents oculaires. 

Une fois cette étape passée, je procédais à la lecture des trois textes suivants de la même 

manière que précédeminerit et j'évaluais l'efficacité de la inéthode proposée ou de celle choisie 

par l'enfant. 

Je clôturais l'expérimeiltatioi eil demandant à l'eilfant si lui-même avait trouvé uile 

amélioration de ses résultats et s'il pensait utiliser à iiouveau cette méthode. 

D'une manière générale, ces entretiens se sont bien déroulés et il m'a semblé que les 

enfaiits étaient détendus, ilotan~meilt en raison du lieu et du contexte de la reiicoi~tre. 



ANALYSE ET 

INTERPRETATION 

DES RESULTATS 



L'observation des enfants lors des épreuves proposées m'a per~nis d'obtenir des 

résultats à la fois qualitatifs (orientation du regard, attitude face à l'épreuve.. .) et quantitatifs 

(recueil des réponses aux différentes questions). Je propose donc à présent de transcrire et 

d'analyser le corpus obtenu. 

1 - DEVINETTES ET PROBLEMES 

1.1.  Transcription des résultats 

1.1.1. Faustine 

L'épreuve des devinettes n'a posé aucun problème particulier à Faustine. Elle m'a 

surtout montré qu'elle se servait énorinément de ses coimaissances encyclopédiques pour 

répondre à mes questio~is. Par exemple, pour la devinette portant sur le lion, c'est l'indice « roi 

de la jungle » qui l'a tout de suite mise sur la piste. Ainsi, lorsque je lui ai demandé comment 

elle avait trouvé la réponse à 111a question, voici ce qu'elle me répond : 

« Le roi de lu jungle, y 'a plusieurs contes qui ... ben y'u le roi lion, y 'a les contes de Lu 

Fontcrine. C'est des références .. . euh.. . enfin voild ! )). 

En ce qui concerne le premier problèine, Faustine me répoild : 

« Conîbien de personnes ont voté pour le président ... euh toute la joznnée ! )) 

Elle a donc saisi que l'iriterrogatioi~ porterait sur une recherche quantitative de votants, mais est 

restée dans un système assez scolaire du type « recherclle d'un total par l'addition des deux 

données du problème ». Elle n'a donc pas vu que la présence d'un matin et d'un soir dans le 

problème impliquait l'existence d'une après-midi. 

Le second problèn~e f i~ t  réalisé avec succès. 



1.1.2. Samuel 

Samuel n'a pas éprouvé de grandes difficultés non plus pour trouver la solution des 

devinettes. Comme Faustine, i l  s'est appuyé sur les indices sémailtiques pour répondre aux 

questions. En effet, pour la devinette coricerilarit le lio~i, il s'est même laissé dépasser par ses 

connaissailces eilcyclopédiques et 1n'a répondu immédiate~nent « Le roi lion » et s'est corrigé 

tout de suite après : 

« Le lion, purce qtr'on sait toîrs qzre le roi de lu jzrngle c'est le lion. )) 

De inême que pour la plume, i l  in'a expliqué : 

« Ben j'ai réfléchi, oiseau donc je sais déjd que çu cr des ylunîes ... )) 

Le champ sé~~~ail t ique et donc tous les élénlents qui se rapportent à l'animal ont été activés à ce 

rnoinent précis. 

En revatlche, pour la devinette sur la fraise. Sainuel s'est arrêté au premier indice visuel que je 

lui ai doililé ; c'est-à-dire, un objet rouge avec des poiilts jaunes. Il a d'abord pensé à une 

coccinelle et a trouvé la répoilse lors de iila seconde lecture de l'énoncé. 

En ce qui concerne le premier problème, Saiî~uel a doilné une réponse plutôt d'ordre 

perceptif: 

« Y'n eu conîbien de votes bluncs ? )) 

Il ne s'est donc pas du tout attaché au problèine créé par la situation inais a laissé parler son 

questionileinent possible en situation réelle. Bien que cette réponse induise une coilscie~lce du 

contenu implicite du problème, elle n'a pas pi1 être retenue coinine juste puisqu'elle n'entre pas 

dans la cohéreilce logique de la situation problèine. Ce ne serait donc pas la compéteilce qui 

serait évaluée ici. 

Inversemeilt, le second énoncé a déclenché chez Samuel le désir de créer à soi1 tour un 

problème ; sans doute selon le modèle du premier : 

« J'ui 30 euros duns mon portefeuille ... en billets, le vendeur 171e rend 10 euros, 

cornbien j 'cri pcryé le ... l'objet ? ». 

Alors que j'attendais ici une réponse sur un mode plus perceptif que pour le preinier énoncé, 

Sai-iluel a cette fois inveilté un problème de manière scolaire. 



1.1.3. Clara 

Pour Clara 11011 plus les devinettes n'ont pas été uiie source de difficultés. Elle montre, 

tout comme ses pairs uiie compétence encyclopédique largerrient suffisante pour répondre à 

mes questioils et pour décoder un énoncé implicite. Clara a également pensé à la coccinelle 

pour la seconde devinette, inais s'est rattrapée immédiatement, ce qui signe la préseiîce de 

percepts visuels. 

En ce qui concerne les problèil~es, Clara répond tout d'abord d'une manière très scolaire 

comme les enfants vus précéde~ninent : 

(( Con7bien de votes ont été totcilisés 0 2 1  col17bien de votes y'ni)uit a21 déyn1.t ? )) 

Cette question n'induit pas de situation problème mais juste uiie lecture de réponses dans un 

éiioiicé donné puisque ces réponses sont mentionnées dans le texte. D'ailleurs elle explique sa 

réponse de la façon suivante : 

« Ben qzrund on dit des cl?iffres,fuzrt toujozrrs trouver le yrer~zie~. enfin ... le principal ! )) 

Cela lui apparaît comine une évidence puisque c'est ce qu'oil lui enseigne à l'école. Je 

remarque donc que la spontanéité des réponses attendues est perturbée par l'enseignemei~t 

scolaire. 

Le second problème a entraîné uiie réponse inadéquate de la part de Clara. A la réponse « Je 

l'ai payé 20 euros », cette dernière a proposé coinine question : 

« Qzr 'est-ce que j'cri ycryé ? )) 

Or, cette question n'induit pas la réponse proposée. Je pense que là encore, Clara est restée sur 

un inode perceptif. 

Amira a quant à elle parfaitement réussi les trois premières devinettes proposées. Elle 

in'a expliqué, pour la devinette du lion, que l'indice << je  suis féroce » l'avait guidée vers (( un 

unilîiul à gr un de.^ dents » ; ce qui prouve qu7Arnira se sert aussi de sa compétence 

encyclopédique pour dénîêler le problème qu'on lui pose. De plus, on voit bien ici le réseau 

sémantique qui se crée autour du lexème << lion » ; ( ( je  suis féroce » a activé << grandes dents ». 

Concernant la devinette sur la fraise, Ainira in'a avoué avoir pensé à la cocciiielle en premier 

lieu puis a été guidée par l'indice « goût sucré ». 



En revaiiche, la dernière devinette a eiitraîilé uil échec, car Amira a pensé à un papilloil 

alors que la répoiise attendue était la pluille. 

Lors de l'épreuve des problèines, Ainira a parfaiteillent saisi le côté implicite de 

« l'élection du président » ; ainsi, elle m'a répoildue : 

« Conilbien de votes ont étd con?ptés l'c~rès-117idi ? )) 

Mais elle est restée dans la situatioil de problème scolaire pour le second énoi-icé : 

(( ,/'ai crcheté Z I M  CD de 30 e21l"o.~ et il y 'c~~)ui f  Z I M ~  ~'écJzlction de 10% )). 

1.1.5. Lola 

Pour Lola, l'indice ( ( je  suis féroce » dans la première devinette a activé le mot 

« hyène », puis, sa connaissance du monde lui a pernlis de trouver la bonne réponse de la même 

façon que ses pairs : 

« Le roi de lu jungle c'est le lion ». 

Lola m'a ensuite expliqué que la seconde devinette lui avait d'abord fait penser au lexème 

« télécommande » avant << télévisioil » ; pourtant, ce tern~e est employé dans la définition 

donnée. 

Lola f ~ ~ t  très vive pour répondre à la quatrième devinette. Selon son récit, j'ai pu constater que 

les indices fourilis lui avaient rappelé un souveilir kinesthésique : 

« Une ylul71e c'est dozlx et conllne chez n~nnlie y'ct des oiseaz1.x alors je prends les 

plu171es et je ~lle curesse uvec. )) 

Pour Lola, le premier problème induit que la réponse doit se trouver directement dans 

l'éiioilcé. Sa déductioil la mèile donc à cette solution : 

«Ils ont dit déjil le 171aiin et uy~.ès lajournée donc.falluit savoir combien y 'en civuit dons 

lu journée. )) 

Le second problème est, quant à lui, réussi sans aucune difficulté : 

« Cornbien çu cozîte ? )) 

Lola a bien compris que l'on parlait du prix d'un objet et que la réponse « Je l'ai payé x euros )) 

induisait l'adverbe (( conîbien D. 



1.1.6. Maxence 

Les répoilses de Maxence ont également révélé la présence de liens sémantiques autour 

d'un sème : 

« Ben le roi de In jzrngle c'est plzrtôt le lion, çcr,firit partie des cinq ylzrs gros nninzazrx de 

I'Afi-iqzre et il e.~t,fZr.oce ». 

Puis, lorsque je lui ai demandé à quoi i l  avait pensé en entendant l'indice « j e  suis féroce », i l  

m'a répondu : 

« ii zrn.félir7, à qzrelqzre chose qzri 111unge de In vicinde ». 

Cette dernière réponse est eiicore un marqueur de la présence de la pensée irradiarite chez cet 

enfant. 

La troisième devinette a posé problè~ne à Maxence et il m'a d'ailleurs demandé de répéter 

l'énoncé. Suite à cette deuxième lecture, il a pensé à un fruit mais ne savait pas lequel 

exactement. Je lui ai alors deinandé comment il savait qu'il s'agissait d'un fruit, ce à quoi il a 

répondu : ((parce que çn se tîlunge ». 

Le fait qu'il ne me dise pas « parce que c'est sucré » (terme précisément employé dans la 

définition) prouve que pour lui, « goût sucré » implique forcément « ça se mange ». 

La quatrième devinette a égaleinent été source de difficultés pour cet enfalit. EII effet, après un 

temps de latence assez important, i l  m'a répondu qu'il ne savait pas. Je lui ai donc demandé à 

quoi il pensait : 

« Ben ... nzrs oiseazrs ... )) 

Mais il ne parvenait pas à faire de liens autour de ce lexème. C'est donc moi qui ai dû induire 

la réponse en tournant autour du champ sémantique de l'oiseau. 

Pour le problème du président, Maxence a égaleinent pensé que la questioil porterait sur 

le résultat final, donc sur le nombre de total de votants à la fin de la journée. 

Maxence a pensé, comme plusieurs de ses pairs que, pour le second énolicé, il fallait créer un 

problème selon le modèle du premier. 

1.1.7. Romain 

Pour répondre à la première devinette. Romain s'est d'abord aidé des indices visuels 

donnés dans l'énoncé : 

« Ben déjà avec la cl*inièl.e, çn pezrt être un c h e i ~ l  ou quelque chose confine ça ». 



Puis, la phrase « j e  suis féroce » l'a amené à penser à « un .fuuve ». Enfin, il opta pour « le 

lion » quand il entendit l'indice ( ( je  suis le roi de la jungle ». 

Les devinettes 2 et 4 n'ont pas posé de problèn~es à Maxence : en revaiiche, il n'a pas trouvé de 

répoilse à la troisième devinette sans mon aide : 

« Je vois pus ». 

Le fait qu'il utilise le verbe « voir » peut révéler la prédominance visuelle de cet enfant quand 

il s'agit de se créer des représentations meiltales. On relève d'autres indices allant dans ce sens, 

comme par exemple le fait qu'il se soit d'abord attaché à la criiiière dans la preinière devinette. 

Les problèmes n'ont pas été une difficulté pour Romaiil. 11 m'a inêine exposé 

clairement le dérouleinent de sa pensée lors du premier énoncé : 

(( Si le n~ntin y'en a 50 et qu'ci la.fin de ln jozrrnée y'en u 130, çu veut dire qzre I'crprès- 

midi y 'en a eu ». 

Romain a donc exactemeilt saisi le non-dit que je voulais mettre en avant dans cet énoncé. 

De ~nême,  le second problènie a iminédiateinent induit la question : 

(( Con~bien tzl l'us payé ? )) 

1.1.8. Lauriane 

Lauriane a parfaitement répondu aux devinettes 1 et 4. Pour la denlière, son explication 

a même révélé l'intervention de son expérience person~lelle dans la recl-ierche de la répoiise : 

« Une plume ... euh ... les oiseazrx ils perdent pus grundchose pis etih ... ici 011 en trouve 

ycrs n ~ u l  donc j'ui pensé à çcr. )) 

Cette explication est in~portailte dans le processus de réflexion de Lauriane, car on sait que 

l'expérience personnelle est un coilstituailt de la compéteilce encyclopédique. Elle a donc fait 

appel à cette coinpéteilce pour résoudre le problème qui lui était posé. 

En revanche, pour la deuxième devinette, Lauriaile a répondu. tout coinine Alilira « In 

télécon~l~~crnde ». Cependant, à ce moinent de l'eiitretien. j'ai observé une baisse de 

concentration de sa part ; ce qui pourrait expliquer cette réponse. 

De inêrne, cela pourrait également expliquer qu'elle me demande de répéter l'énoncé de la 

devinette concernant la fraise. Pour cette épreuve elle nî'a d'ailleurs avoué que les indices ne 

lui avaient fait penser « ci rien M. 

Pour le premier problème, Lauriane a pris en compte le total et ilon la partie manquante 

(l'après-midi). 



Par contre, Elle a proposé une question parfaitement adaptée au second énoncé : 

(( Cor7zbien as-tu payé ton DVD .? » 

On observe dans cette réponse non seulelnent la présence de l'adverbe << combien )) inais 

égalemeilt la précision de l'objet ; et, cet objet est en adéquation avec le prix proposé dans 

l'éiloilcé. Ce qui prouve bien que Lauriane a puisé dans ses expériences persoiliielles et donc 

dans sa compétence encyclopédique pour donner sa réponse. 

1.1.9. Gaëtan 

Gaëtail a vivement répondu aux quatre devinettes proposées inais ses explications nl'oilt 

rareinent permis d'analyser ses processus mentaux. EII effet, pour chaque énoncé, il s'est 

contenté de me réexpliquer que cllaque indice validait sa réponse. Par exemple, pour la 

devinette concerilant la fraise il m'a expliqué : 

(( Euh ... je suis rouge et ben c'est la coulezrr et les petits points c'est les graines qu'il y 

a à l'extérieur ». 

J'ai cependant pu observer une trace de sa compétence eilcyclopédique lorsqu'il in'a exposé sa 

réflexion pour la dernière devinette : 

(( Je suis légère ... on dit léger coi~zn~e zrne plurne ». 

Pour les problèines, Gaëtan est resté dans uil mode très perceptif. Au s ~ ~ j e t  de l'électioi~ 

du président, il m'a proposé : 

(( Corniîîent se fuit-il qu'il y a trois.fois plus de bulle/ins à lu,fin de la jozin?ée ». 

Le fait que la réponse à sa question ile soit pas dans l'énoncé peut être expliqué par une vision 

plutôt narrative que problématique de l'épreuve. 

De même, la questioil qu'il a inventée pour le second problènle n'est pas en adéquation avec la 

réponse donnée : 

(( Qu'est ce que t'as payé 2 0  euros ? ». 

1.1.10. Marie 

Lors de la première devinette, j'ai pu constater que Marie utilisait elle aussi ses 

références pour répondre à la question posée : 

(( C'est le lion parce que déjà le roi de la jungle ça a toz!jours été le lion. )) 



La deuxième devinette n'a pas posé de problènles à Marie, par contre, elle s'est trouvée 

en difficulté face à la troisième épreuve, celle qui concerne la fraise : 

« ... C'est un gcîteau je sois pas, zrn biscuit, zrn bonbon ... zrne coccinelle ... ». 

Marie a d'abord pris en compte le second indice ('j'ai un goût sucré) puis le premier ('je suis 

rouge avec des petits points jaunes) et ce séparément, sans trouver d'objet répondant aux deux 

critères réunis. 

La quatrième devinette m'a perinis d'apprécier la compétence logique de Marie. En effet, voici 

ce qu'elle in'a répoildu pour justifier sa réponse : 

« La plun~e, purce que déjii la plunle c'est qztelque chose de très très léger et les 

oiseaztx c'est pratiquer71ent les seuls animaux qui perdent des plunles. )) 

Cet exeinple pourrait être traduit en « Je cherche quelque chose que les oiseaux perdent et les 

oiseaux sont les seuls à perdre leurs plumes, donc ce que je cherche est une plume )). 011 

reconnaît là le schéma d'un syllogisme ; or, la résolution de ce type d'énoncés appartient à la 

compétence logique. 

Lors de la résolution du premier problème, Marie a elle aussi posé une question sur le 

total de l'éventuelle addition sous-jacente : 

« On peut alire : con~bien de votes a été conîptabilisé dcrns toute la journée ? )) 

Elle in'avoue d'ailleurs que pour cette épreuve elle a pensé à un problèine d'école. 

Marie a ensuite donné une réponse tout à fait adéquate au deuxième énoncé : 

« Col~~bien 1 'as-tu payé ? )). 

1.2. Analyse quantitative des résultats 

Le tableau suivant (TAB.2) récapitule les résultats obtenus par chaque enfant lors de 

cette première série d'épreuves. Les devinettes et les problèmes ont été synthétisés 

respectivement par les lettres « D )) et « P )) suivies d'un chiffre respectant leur ordre de 

passation. J'ai représenté par des points verts les réponses qui correspondaient à mes attentes 

pour chaque question ; les points rouges représeiltant celles qui n'étaient pas « correctes » selon 

ma cotation. Cependant, je ne pense pas que l'on puisse parler de réponses justes ou erronées 

dans ces épreuves, car les solutions appoi-tées par les enfants étaient rarement en inadéquation 

avec l'énoncé. 



TAB. 2 : Résultats par enfant à la première série d'épreuves 



Dans ce tableau, nous pouvons tout d'abord observer que certaines épreuves sont 

généralement plus réussies que d'autres ; celle obtenant les meilleurs résultats étant la devinette 

concernant le lion (100% de réussite) ; celle possédant le taux de réussite le moins élevé étant 

le problème de l'élection du président (20% de réussite). 

On remarque également que sur les 8 enfants qui échouent à la première épreuve de 

problèmes, la moitié échoue à la deuxième épreuve de problèmes. 

Par ailleurs, le graphique ci-dessous (GRAPH.1) démontre qu'à partir de 10 ans, l'âge 

n'entre plus en corrélation avec les résultats obtenus. En effet, comme nous l'avons vu 

précédemment dans le développement de l'enfant, il semble qu'il y ait une période de 

stagnation aux environs de l'adolescence. 

Dans ce graphique, chaque enfant est représenté sous forme de colonne, le plus jeune 

étant le plus à gauche et le plus âgé le plus à droite. 

L'axe des ordonnées indique le pourcentage de réussite de chaque enfant à la totalité des 

épreuves de cette première série. 
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GRAPH.1 : Résultats à la première série d'épreuves en fonction de l'âge des enfants 



1.3. Analyse qualitative des résultats 

En terines de compétences iiécessaires au décodage des énoncés i~nplicites, on remarque 

que tous les enfants ont dévoilé à un moment ou à un autre une coinpétence encyclopédique 

suffisante. Le fait que la preiîîière devinette soit réussie à 100% le prouve. Cependant, ce 

résultat ne 111e semble pas étonnant compte tenu du inilieu socioculturel dont était issue ma 

populatioil et de le~irs activités extrascolaires. 

La coinpétence linguistique ne pose également aucun problème à ces enfants, car ils ne 

semblent pas avoir été perturbés par la syntaxe des énoncés proposés. 

En revanche, les enfants sont inégaux face aux compétences logique et rhétorico-pragmatique. 

Pour cette dernière par exemple, on peut penser que seuls Clara et Gaëtan ont un niveau 

inférieur aux autres enfants. En effet, ce sont les seuls qui, pour le derilier problème, ont posé 

une question qui ne pouvait pas aller avec la réponse fournie. 

Quant à la compétence logique propreineilt dite, seuls Roinain, Lauriane et Marie en ont 

dévoilé la présence. Cependant, le premier problème, censé tester cette compétence, a souvent 

été perturbé par l'enseignement scolaire des enfants qui dictait une conduite inécanique face à 

certains types de problèmes. Par ailleurs, j'aurais aimé observer cette coinpétence pendant 

l'explication de leur raisonne~neiît à la résolution de devinettes, mais rares ont été les enfants 

qui m'ont clairement exposé leur chen~ineinent de pensée. 

Toutefois, il serait excessif de dire que les enfants ayant un niveau inférieur aux autres dans la 

compétence rlîétorico-praginatique et ceux ne laissant pas trailsparaître d'activité logique 

proprement dite soient incapables de déchiffrer un contenu implicite. 

Je pense donc que, d'une manière générale, les enfants expérimentés possédaient des 

coinpéte~lces suffisantes à la compréhe~isioiî de l'inîplicite. 

Ainsi, ce que je cherche à prouver ici est que, au-delà de ces coinpétences, les images inentales 

peuvent constituer une aide i~nportante dans la compréhension orale des énoncés implicites. 

Par ailleurs, l'observation des comporte~nents non-verbaux ~ n ' a  inontré que même si des 

iinages étaient parfois présentes dans leur processus de pensée, la majorité des enfants n'en 

avaient pas coilscieiîce. En effet, il n'y a que chez Ro~nain que j7ai pu constater des 

~nouveinents oculaires dirigés vers le haut ; et il est égaleinent le seul à avoir employé des 

terines se référant à ses perceptioiîs visuelles. 



Dire que les autres enfants ~l 'ont pas d'activité d'imagerie inentale serait abusif, 

cependailt, je pense qu'aucun d'eux n'en a conscience. D'ailleurs, même Roinain a été 

incapable de transcrire conscieinmeilt ce qu'il voyait dans sa tête. 

Ce sont ces résultats qui m'ont ailîeilée à penser que la coilscieiltisation des 

représentations ineiltales pourrait être bénéfique pour ces enfants. 

Suite à cette première passation, j'ai donc proposé la seconde série d'épreuves à ma population. 



II - TEXTES ET QUESTIONS 

2.1. Transcription des résultats 

Afin de mieux observer la différence de résultats avec et sails l'explicatioi~ de la 

méthode, et par souci de clarté, j'ai préféré exposer les résultats du premier texte et ceux des 

textes suivants dans deux parties distinctes. 

2.1.1. Résultats observés avant la proposition de la méthode 

2.1.1.1. Faustine 

Après la lecture du premier texte et de la questioil correspondante, Faustine in'a d'abord 

répoildu : 

« 4 ! La,fozn,i.ni y est tr.ois,fois et le pingozlin. )) 

Il est vrai que la formulation de la questioii peut être ambiguë. Cependant, la question 

<< Combien de noms d'animaux trouve-t-on dails ce poème ? » implique bien (< Combien de 

noms DIFFERENTS.. . ». Faustine n'a donc pas réussi à lever cette ainbigüité dans un premier 

temps. J'ai donc levé cette ambigüité pour elle et lui ai deinaiidé de trouver une méthode pour 

trouver la répoi-ise après ma deuxième lecture. Faustine in'a donc exposé son idée : 

« Con~nie je connciis lu gzrestion, je décoi~~pose ». 

Effectivement, j'avais déjà imagiilé que le fait de connaître la question modifierait la inéthode 

en~ployée par I'eiifailt. C'était le cas pour Faustine. La réponse donnée suite à la deuxième 

lecture a bien sûr été correcte mais, je lui ai exposé ma méthode en lui faisant remarquer que la 

sienne n'était efficace que si l'on coni~aissait la question auparavant. 



2.1.1.2. Samuel 

J'ai rencoiltré le même problème avec Saliluel. Après avoir échoué à la première lecture 

du texte, i l  m'a expliqué qu'il ne retiendrait que ce dont il avait besoin. 

2.1.1.3. Clara 

Clara a éprouvé plus de difficultés que les enfants précédents pour répondre à la 

question du premier texte. En effet, suite à ma première lecture, Clara était incapable de donner 

un chiffre, elle m'a donc deinandé de répéter. Je lui ai proposé à ce nloineilt de trouver une 

méthode efficace pour pouvoir répondre à ma question après la deuxième lecture. Suite à cela, 

Clara a pu citer deux nonls d'ai~imaux : la fourini et le canard. 

Amira a directeineilt donné la bonne réponse à ce preinier texte. Cependant, lorsque je 

lui ai deinandé de citer les trois aniinaux en question elle n'el1 a pas été capable, car elle avait 

« répondu uu I~usurd ». Suite à la deuxième lecture, Ainira a tro~ivé un preinier animal : 

« Y'u un truc nvec de la neige ... oui y'u le pingouin ! J'cli retenu g18Ûce il ça ! )) 

Cette explication est très intéressante, car elle prouve la préseilce d'associatioils rilentales et 

donc de réseaux dans la méthode d'Amira. Cependant, cette méthode est restée insuffisaiite 

puisqu'il manquait encore deux iloins d'aniinaux. 

2.1.1.5. Lola 

Les résultats de Lola ont été faussés, car elle in'a avoué avoir appris ce poèilîe à l'école. 

Les trois noms d'animaux ont donc été cités dès la première lecture. 

Toutefois, je lui ai exposé la nîéthode après cette première épreuve. 



2.1.1.6. Maxence 

Voici la réponse apportée par Maxence après la première lecture du texte : 

(( 4 ! Une,fozll+~ni, une moz~che .. . » 

Là eiicore, j'ai supposé que Maxence avait répondu au hasard. En revanche, il a trouvé la 

répoiise après la deuxième lecture bien qu'il ait éprouvé quelques difficultés à retrouver le noni 

des tous les animaux. Coilime Maxence n'a pas réussi à m'exposer sa méthode, je  ILI^ ai donné 

la mienne afin d'évaluer son efficacité sur les textes suivants. 

2.1.1.7. Romain 

Roinain a été le seul eiifaiit capable de trouver les trois noms d'aniinaux dès la première 

lecture (en excluant Lola qui coilnaissait le texte). 

J'avais déjà remarqué lors de la première série d'épreuves que Romain utilisait beaucoup 

d'indices visuels et que le vocabulaire qu'il employait pouvait être un signe de la présence de 

représentations visuelles ((( Se vois ... »). J'ai donc émis l'hypothèse que cet enfant avait déjà 

conscieilce de son imagerie mentale. Je lui ai tout de i~iêine soumis la méthode à tester. 

2.1.1.8. Lauriane 

Après une première écoute du texte. Lauriane n'a trouvé que la fourmi comme animal. 

Quand je lui ai deinaildé de trouver sa propre méthode, Lauriane n'a pas réussi à en proposer 

une. J'ai tout de même lu le texte à haute voix une seconde fois. Cette fois, elle a essayé de 

s'iiispirer de ce dont elle se souveilait pour trouver des noms d'aiiin~aux : 

(( Un beufpeut-être ... guund il tire le chur )). 

Après un temps de latence, elle s'est souvenue des canards, mais pas des pingouiiis. Cepeiidaiit, 

il in'a semblé que Lauriaile n'était plus vraiment concentrée lors de cette deuxième série 

d'épreuves. Elle ne m'a pas paru convaiiicue lorsque je lui ai proposé d'essayer avec ina 

méthode pour les textes suivailts. 



2.1.1.9. Gaëtan 

Gaëtan est un petit garçon trés volo~ltaire. Quand je lui ai posé la question après une 

première lecture, il n'a pas hésité à me donner des noms d'animaux. mais il s'est vite rendu- 

coiîlpte que ce n'était pas ceux du texte : 

« Y'n  lci,foul*mi, y 'u des cl.cq~nzlds non. .. vous pozliwz répéter ? )). 

J'ai analysé le fait qu'il propose crapaud coinine un souvenir de la forine graphique du nlot 

<( canard » ; ceci expliquerait sans doute que, lorsqu'il entend un récit, Gaëtan voit plutôt le nlot 

écrit que ce qu'il sepréseilte, son signifié. 

Il m'a ensuite proposé le mot « bœuf » tout comme sa sœur. Tous deux associent donc le 

lexème << char » au mot (( bœuf ». Ceci montre donc que Gaëtan est également capable de faire 

des associations à la manière de la pensée irradiailte. 

Enfin, comme Faustiile et Samuel, Gaëtan a proposé lui aussi de pointer les animaux 

lors la deuxième lecture. J'ai pu observer à ce moment chez Gaëtan des inouvements oc~~laires  

sur le côté, preuve, to~~jours  selon la PNL, qu'il se répétait i~îécaniquement les noms 

d'aniinaux. 

2.1.1.10. Marie 

Pour Marie, le texte contenait bien trois noms d'anin~aux. I l  s'agissait en fait de 

<< fourmi » répété trois fois. Lorsque je lui ai dit qu'il y'avait d'autres animaux, elle a retrouvé 

le canard. Je lui ai alors demandé de chercher dans sa tête une méthode efficace. Marie in'a 

expliqué que pour apprendre une leçon elle l'écrivait plusieurs fois jusqu'à la savoir par cœur. 

Mais, cette méthode n'est pas valable dans le cadre de notre travail, car nous cherchons à 

ainéliorer la conîprélieilsion orale et nous ne pouvons donc pas accepter l'aide du support écrit. 



Ci-dessous, j'ai représenté les résultats des enfants à cette première épreuve sous forme 

de fromage (GRAPH.2). Dans les résultats finaux, je n'ai pas comptabilisé Lola, car j'ai estimé 

que sa réponse était faussée par le fait qu'elle connaisse le texte au préalable. Sur les neuf 

enfants restants, il n'y a donc eu qu'une seule réussite à cette épreuve ; ce qui représente sur le 

graphique suivant environ 1 1 % de la population testée. 

GRAPH.2 : Résultats obtenus par les enfants au premier texte 

2.1.2. Résultats observés après la proposition de la méthode 

Une fois la méthode de conscientisation soumise aux dix enfants, je leur ai proposé les 

textes décrits précédemment dans le but d'évaluer cette méthode. 

2.1.2.1. Faustine 

Faustine a correctement répondu aux questions des trois textes suivant l'exposition à la 

méthode. Cependant, elle m'a confié qu'elle ne s'était pas trop << fait de film >> dans sa tête pour 

répondre à la première question. 



Après avoir répondu à la dernière question, Faustiile a fait une remarqLie intéressante : 

« En.fuit c'est zrn piège parce qu'ils le disent au débzrt et plz~s cryl.ès ». 

En effet, Faustine avait saisi tout l'intérêt de ce texte. La réponse attendue est 

effectivement dans le texte, mais jamais il n'est dit << L'échelle de beaufort inesure la force du 

vent ». 

2.1.2.2. Samuel 

Samuel a égaleineilt correcte~nent répoildu aux questioils des trois deri~iers textes. 

Cependant, concernant l'épreuve de 1' « Astronaute », il in'a avoué avoir répondu par 

élimination. Ce qui signifie qu'il a de bonnes capacités pragmatiques, inais je ne peux pas 

affiriner que Samuel ait con~pris que derrière l'expression « observer con~nlent réagissait le 

corps d'un homme âgé dans l'espace » il y avait la notion d'expérience scientifique. 

Par ailleurs, il m'a avoué que ses représeiltatioiis étaient plus auditives que visuelles : 

« Je nie répète, je reforlnule pour n 'rivoir que les in for ni ut ion.^ pl.incipcrles ». 

2.1.2.3. Clara 

Bien que Clara ait éprouvé beaucoup de difficultés pour répondre à la question du 

premier texte, les trois derniers textes ne lui ont posé aucun problèine. Elle a donné la réponse 

exacte à chaque question sans hésitation. 

2.1.2.4. Amira 

Amira a eu, quant à elle, plus de difficultés pour répondre aux trois dernières questions. 

En effet, si elle a donné une solutioll correcte au texte concerilant les vacances, les deux 

derniers énoncés furent beaucoup plus laborieux. Amira a hésité entre les réponses no 2 et n04 

pour le troisième texte alors que 170ri attendait la première réponse. Enfin, il aura fallu deux 

lectures et des propositions de réponses pour qu'Ainira trouve la solution de la dernière 

question. 



2.1.2.5. Lola 

Même si Lola a hésité entre les deux premières réponses pour le texte concernant les 

vacances, elle a au final, parfaitemeiit répondu aux trois questions posées lors de cette dernière 

épreuve. 

2.1.2.6. Maxence 

Maxence a égalemeiit correctenieiit répoiidu aux questions de ces trois derniers textes. 

2.1.2.7. Romain 

Romain a, comme Lola, hésité entre les deux premières propositioiis du texte 

concernaiit les vacances. Après réflexion, il in'a affirmé : 

« C'est la première, car manger une glace dans le Noru', pas trop ! ». 

Même s'il était précisé dans le texte que la scène se passait dans le Sud, la réflexion de Roinain 

n'est pas fausse, car elle prouve qu'il s'est fait une représentation mentale de la scène eii 

questioii. 

Les deux textes suivants il'oiit pas posé de problènie à Romain. 

2.1.2.8. Lauriane 

Lauriaiîe a correcteineiit répoiidu aux trois questions posées, mais ces niouvemeiits 

oculaires trahissaient plus une mémorisation auditive des informatioiis qu'une représeiîtatioii 

iiieiitale des histoires proposées. Je pouvais d'ailleurs observer chez Lauriaiie des mouveinents 

oculaires latéraux et vers le bas. 

2.1.2.9. Gaëtan 

Gaëtan a parfaiteineiit coinpris les trois textes et a d'ailleurs reforinulé plusieurs fois des 

passages du texte pour justifier ses réponses, toujours exactes. 



2.1.2.10. Marie 

Bien que Marie ait répondu de façon correcte aux trois questioils des derniers textes, 

elle ne s'est pas vraiment pliée à la i~îéthode proposée, ou du moins, l'a adaptée au mode dails 

lequel elle se sentait la plus à l'aise. Ainsi, elle m'a exposé sa façon de voir les choses : 

« 011 voit pas trop de.fi1111, on s'i1?1cgi11e plzltôt cles paroles ». 

De même, pour répoildre aux questioiîs correspoi~dailt au texte « Vacances », elle m'a dit s'être 

aidée des rimes éventuelles. 

O11 coinpreild donc bien ici, que Marie ne s'est pas créée d'images meiltales visuelles 

c o i ~ ~ i l ~ e  je le préconisais mais qu'elle s'est adaptée en créant des images auditives qui lui 

correspoildaieilt plus. 

2.2. Analyse des résultats 

Suite à ces résultats, il a été difficile de dire quel enfant utilisait réellement la méthode 

proposée, s'il réussissait grâce à celle-ci ou s'il faisait iiltervenir d'autres paramètres pour 

résoudre le problème posé.. . 

J'ai tout de même tenté d'établir un diagramine, dont voici le contellu : 

- Faustine a utilisé la méthode et a réussi l'épreuve ; 

- San~uel a employé une méthode plutôt auditive mais a réussi l'épreuve ; 

- Clara a utilisé la méthode et a réussi l'épreuve ; 

- Amira a utilisé la méthode mais n'a correctement répondu qu'à deux questions sur 

trois ; 

- Lola s'est fait des représentations visuelles et elle n'a donné que des réponses 

exactes aux trois questions ; 

- Maxence a semblé utiliser ma iiléthode et a correctenlent répondu aux trois 

questio~îs posées. 

- Romain a utilisé la méthode proposée et a réussi l'épreuve ; 



- Lauriane ne s'est pas vraiment pliée aux exigences de la méthode mais a 

parfaitement répondu aux questions posées ; 

- Gaëtan semble s'être servi de la méthode pour répondre aux questions et n'a 

commis aucune erreur ; 

- Marie a clairement utilisé un mode auditif pour se représenter ce qu'elle entendait 

mais elle a parfaitement réussi l'épreuve. 

Ainsi, sur les dix enfants testés, trois semblent préférer une méthode auditive à un mode 

de représentations visuel. J'ai donc établi deux graphiques : le premier représentant le taux de 

réussite des enfants utilisant la méthode proposée ; le second, le taux de réussite des enfants 

utilisant leur propre méthode. 

Echec 

GRAPH.3 : Résultats obtenus à la seconde série de textes 

(enfants utilisant la méthode proposée) 

On remarque sur le GRAPH.3 que sur tous les enfants ayant utilisé la méthode 

proposée, 86% d'entre eux ont réussi l'épreuve. 



Echec 

100% 

GRAPH.4 : Résultats obtenus à la seconde série de textes 

(enfants utilisant leur propre méthode) 

Sur ce second graphique (GRAPH.4), on peut observer que les enfants utilisant leur 

propre méthode pour répondre aux questions obtiennent tous des résultats positifs aux épreuves 

proposées. Ce qui prouve que leur méthode est efficace. Et, ceci peut expliquer le fait qu'ils ne 

se soient pas pliés à ma méthode. En effet, pourquoi changer de méthode quand on en a déjà 

une efficace, en d'autres termes, il faut pouvoir y gagner pour changer sa façon de penser. 

Cependant, je remarquerais juste que la méthode qu'ils utilisent n'est peut-être pas 

complètement efficace ou est limitée, car parmi tous ces enfants, aucun n'a réussi la première 

épreuve composée du texte << La fourmi ». 



Par ailleurs, si l'on classe les enfants selon leur réussite à la première série d'épreuves, 

on obtient un graphique de ce type : 
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GRAPH.5 : Classement des enfants selon leurs résultats à la première série d'épreuves 

Or, sur ce graphique, on s'aperçoit que Samuel a obtenu 66% de bonnes réponses à la 

première série d'épreuves et Marie et Lauriane ont comptabilisé un total de trois réponses 

correctes sur sept épreuves. 

Malgré l'efficacité de leur méthode à la seconde série d'épreuves, il semblerait qu'il 

reste à travailler les compétences nécessaires à la compréhension de l'implicite pour que leur 

méthode soit totalement efficace. De plus, il ne serait pas inutile d'explorer avec ces enfants 

une entrée perceptive supplémentaire. En effet, développer les représentations visuelles ne peut 

constituer qu'un outil supplémentaire pour ces trois enfants. 



Par ailleurs, ce graphique nous inforine qu'Amira se situait, lors de la preinière série 

d'épreuves, dans les derniers enfants au niveau de ses résultats, et c'est la seule à avoir échoué 

la secoiîde série d'épreuves. Je soupçonne donc chez Amira des difficultés plutôt liées à ses 

con~pétences logiques et pragmatiques qu'à une absence de prise de conscience de ses 

représentations. 

Cette seule donnée me paraît insuffisante pour établir une corrélation entre la réussite à 

la première série d'épreuves et la réussite à la seconde série d'épreuves, mais il est néanmoins 

certain qu'un enfant ayant de bonnes coilîpétences dans le domaine de l'implicite, obtiendra de 

meilleurs résultats lors de la coil~préhension orale de textes. 

De plus, nous remarquerons qu'Ainira est la seule enfant à ne pas pratiquer d'activité 

extrascolaire et, ilous venons de la voir, elle a éprouvé des difficultés pour répondre à la - .  
preinière série d'épreuves. Cette corrélation pourrait bien nous coilforter dans l'idée que les 

activités et les hobbies ont un impact sur les coilîpétences linguistiques de l'enfant. 

Ainsi, cette méthode serait surtout efficace sur des enfants ne présentant aucune 

difficulté inajeure sur le plan logique ou pragmatique. Par ailleurs, je pense que la 

conscie~itisatioil des représentations mentales ne constitue qu'uii travail préalable à une 

rééducation des troubles de la con~préhension orale, et qu'elle devrait être suivie d'un travail 

plus axé sur la logique. 



III - IMPRESSION DES ENFANTS 

A la fiil de notre entretien, je demandais à chaque enfant s'il estinlait avoir été aidé par 

la méthode pour répondre aux questions posées et s'il pensait la réutiliser daiis un cadre 

différent. 

3.1. Réponses des enfants 

Suite à cette question, j'ai obtenu deux grands types de répoilses. Il y a eu ceux qui 

tro~~vaieilt effectivement un intérêt à cette inéthode, iiiais qui ne l'utiliseraieiit pas daiis tous les 

domaines. Le deuxiènle grand groupe était constitué des enfants pour qui cette inéthode se 

révélait être la solution nliracle à toutes leurs difficultés scolaires. 

Faustiiie faisait partie du prenlier groupe. Elle m'a affirmé que la techiiique imposée lui 

avait surtout été utile pour répondre à la question concernant l'astronaute et qu'elle lui aurait 

également servi pour répondre à la question du tout premier texte. 

En revailche, lorsque j'ai demandé à Faustiiie si elle coiliptait réutiliser cette niétliode, celle-ci 

m'a répoildu : 

« Seulemen/ en r.i~o/hs, co~n~. i~e  ça je pourr.ai.foir.e des dessins. )) 

De même, Gaëtan, qui faisait partie de ce même groupe m'a expliqué : 

« J e  ile m'en ser.vircri pus pour opprendre des leçons 111uis pour résoudr+e des 

problinies )). 

On se rend compte ici que ces enfants, même s'ils n'ont pas trouvé d'intérêt à 

coiiscientiser les images ii~eiitales lors de la coinpréhension de textes, ont bien compris que 

cette inéthode leur permettait de (< inieux voir » quelque chose qui leur paraissait flou au départ 

et de créer des liens beaucoup plus facileinent. 



Marie et Samuel font eux aussi partie de ce groupe. Ils ont quant à eux été dubitatifs 

face à l'intérêt de 111étliode. Ces deux enfants étant décrits précédemmeilt coinine ayant une 

domiilailce plutôt auditive, je pense qu'ils trouvent, pour le moineilt, pliis d'intérêt à 

« eiltendre » ce qu'o11 leur demande de colilprendre qu'à le voir. Pourtant, coinine Faustine et 

Gaëtan, il se peut qu'ils trouveilt plus de bénéfices à prendre conscieiice de leurs 

représentations visuelles dans la résolution de problènies. 

Dails le deuxième groupe, une majorité d'enfants a adopté cette inéthode. Pour eux, il 

était évident qu'ils la réutiliseraient dans leurs activités scolaires. Paradoxalemeiit, je pense que 

de toute faç01-i~ à partir du moment où l'on prend conscience de notre activité d'imagerie, nous 

I'eii~ployons inconsciemment pour le reste de nos activités. 

3.2. Analyse des réponses 

La division de rna population en deux grailds groupes face à la vision de l'exercice 

molître bien que cl-iacun possède soi1 propre  nod de de pensée et que la il-iéthode ei-ilployée 

n'avait pas pour but de réunir tous ces enfants dans un seul et unique groupe. 

J'ai égalemeiît apprécié le fait que, finaleineiit, cl-iacui~ trouvait une utilité à cette 

technique. Pour certains elle se révélait être la panacée, pour d'autres elle ne serait efficace que 

dans certains domaines. En tous cas, I'u11 de mes objectifs était atteint puisque je peux dire que 

tous les eilfants s'étaient plus ou moiils pris au jeu et surtout, ils avaient bien compris qu'ils 

pouvaient preiidre coilscieiice de leurs représeiîtatio~ls inentales. 



DISCUSS 



1 - VALIDATION DES HYPOTHESES 

1.1. Première hypothèse 

Dans la partie théorique, plusieurs compétences nécessaires au décodage des énoncés 

implicites avaient été citées. Conlnle je ne voulais pas faire entrer de paramètre supplémentaire 

dans 111011 expérimeiltatioii, j'ai éinis coiilme première hypothèse que tous les enfailts testés 

possédaient ces capacités. Mais, lors de l'évaluation de ces compétences, j'ai renco~itré 

plusieurs difficultés. 

Tout d'abord, les activités mises en place afin de tester telle ou telle capacité se sont 

parfois révélées inefficaces. En effet, plusieurs enfants n'ont pas fourni les réponses attendues 

aux problèmes posés. A plusieurs reprises, il a été difficile de dire si l'enfant possédait ou 11011 

la compétence testée. 

Cependant, bien qu'il soit in~possible d'évaluer une compétence en termes de présence ou 

d'absence, autrement dit de façon quantitative, j'ai pu observer cllez la plupart des enfants des 

« traces » de ces compétences. C'est ainsi que j'ai pu affirmer que Marie utilisait sa 

compétence logique pour résoudre la devinette concernant la plume (explication d'un 

syllogisine pendant sa justification) et que Clara et Gaëtan avaient un niveau inférieur aux 

aiitres enfants en terme de capacité rhétorico-pragn~atique, car ils étaient les seuls à donner une 

réponse incohérente au dernier problème. 

Par ailleurs, les réponses que j'attendais ont été perturbées par les conduites scolaires 

des enfants. Par exemple, lorsque le problèine posé demandait une réponse d'ordre purement 

linguistique, certains enfants avaient tendance à créer un problèine de type scolaire. L'énoncé 

créé par Amira le prouve. En effet, elle m'a présenté un problème contenant des pourcentages 

alors qu'un adulte n'aurait jamais pensé à élaborer une telle déinarche. Ce type d'énoncé a 

donc certainement été induit par le programme scolaire. C'est pour cela que je regrette d'avoir 

trop souvent observé un manque de spontanéité dû à la rigidité des problèines scolaires. 



Enfin, avec du recul, je pense que certains des exercices proposés, et notainment celui 

ayant rapport à l'élection du président, auraient pu être posés autrement pour obtenir avec 

certitude les réponses attendues sans créer d'ambiguïté. Ainsi, l'énoncé aurait pu être plus 

centré sur les notions de « matin » et « fin de journée )) et inoins sur l'aspect « problème 

iiiathématique ». J'aurais par conséquent pu espérer recueillir des réponses se basant sur ce 

qu'impliquent les notions « matin » et « après-midi » plutôt que l 'implicatio~~ nuinérique 

engendrée par la présence de deux nombres dans un énoncé. 

Tous ces éléments pris en compte m'amènent alors à penser que cette première 

hypothèse n'est que partiellement validée. Même si l'on peut observer des coniporteinents 

révélant la présence de ces compétences chez la plupart des enfants, nous ne pouvons pas être 

sCirs que toute nia population ait toutes les conlpétences précédemment décrites. Ainsi, je 

préférerais dire que la majorité de ma population possédait les capacités nécessaires au 

décodage des contenus iniplicites mais que certains enfants ii'ont pas prouvé l'existence de 

toutes leurs compétences ; ces dernières étant les compétences logique et rhétorico- 

pragiiiatique. 

1.2. Seconde hypothèse 

En second lieu, j'avais imaginé que les enfants testés créaient leurs propres 

représeiitatioiis nientales inais que la plupart d'entre eux n'en avaient pas conscience. 

Pour vérifier cette hypothèse, je m'attendais à ce que les enfants emploient un 

vocabulaire « trahissant )) leur mode de pensée (tr je vois », « c'est clair », « j e  sens que ... D). 

Mais, les explications obtenues ont plutôt été parsemées de « j e  sais que », « il est évident 

que »... Bien que ces réponses ne m'aient pas donné d'indices sur les prédominances 

perceptives de ma population, elles n'ont fait que ine conforter dans mon idée de départ : ces 

enfants n'avaient aucunement conscience de leurs représentations mentales. 11 n'y a d'ailleurs 

que chez Romain que j'ai pu observer la présence de mouvements oculaires et d'un vocabulaire 

« visuel » lors de la passation de la première série d'épreuves. 



Je n'ai pas réussi à savoir si cet enfant avait déjà consciei~ce de ses représentations 

visuelles, car il ne m'a jamais expliqué avec ses mots qu'il se faisait des petits films pour 

mieux comprendre et il ne s'est pas manifesté au moment où je lui ai exposé la illéthode 

évaluée. 

Par ailleurs, Lauriane a été la seule à expliquer, au moinent où je dévoilais la technique, 

qu'elle l'utilisait déjà quand elle lisait des romans. Lauriane avait donc en partie conscience de 

ses représeiîtatioils mentales, inais pensait les utiliser uniquement pour la lecture de textes 

longs. 

Cette deuxième hypothèse était donc vérifiée, car aucun enfant n'avait été capable de 

décrire un processus similaire à celui exposé dans la méthode pour mieux comprendre un 

énoncé. Lauriane et Romain étaient certainement ceux qui s'en approchaient le plus. 

1.3. Troisième hypothèse 

L'objectif de ce travail était de créer un outil permettant aux enfants de mieux 

comprendre un énoncé contenant une part d'implicite. Mes recherches nl'avaient amenée aux 

images mentales et plils particulièrement à la prise de conscience de ces représentations. Cette 

<< iiléthode » établie, j'ai émis l'hypothèse que la conscientisatioi~ de nos représentations 

mentales pouvait constituer une aide pour la compréhension des énoncés in~plicites. 

Une fois la méthode exposée à ma population, les trois derniers textes intitulés respectivenlent 

« Vacances », « Astronaute )> et << Echelle de Beaufoi-t » étaient destinés à évaluer l'évolution 

entre « l'avant et l'après inéthode ». 

Si l'on prend les résultats bruts de cette évaluation, on observe que neuf enfants sur dix 

ont réussi cette épreuve ; soit un taux de réussite pour l'épreuve de 90%. Cependant, nous 

avons vu que parmi les dix enfants testés, trois d'entre eux semblaient ne pas s'être plié à 

l'exercice et utiliser leur mode de représentation privilégié. En tenant compte de cette 

information, nous obtenons un total de six réussites sur sept ; soit environ 85'7% de réussite. 



Au VLI de ces résultats, je pense pouvoir affirmer que la conscientisation des 

représentations mentales a eu un effet positif sur la compréhension des enfants à la deuxième 

série de textes. 

Par ailleurs, même si j'avais fixé mon étude aux représentations visuelles uniquement, 

je pense que le fait d'avoir expliqué la méthode aux trois enfants (( auditifs », a tout de même 

suscité chez eux une conscientisation des représentations quelle que soit leur nature. Ce n'est 

peut-être donc pas la méthode dite << du film » elle-inême qui a été testée chez ces enfants mais 

pureinent la prise de conscience de leurs images auditives. C'est d'ailleurs ce qui pourrait 

expliquer que ces trois enfants ont, eux aussi, obtenu de ineilleurs résultats aux trois dernières 

questions qu'à celle concernant le texte « La fourmi ». 



II- LIMITES.. . 

2.1. . . . de l'expériinentation 

Pour des raisons de mailque de temps et de moyens, cette expérinleiitation n'a pas 

connu tous les projets que je lui avais plailifiés. 

Tout d'abord, mon étude ne s'est basée sur les résultats que de dix enfants. Or, nous 

savoils que cet échantillon est trop mince pour iious permettre d'affirmer que la niéthode testée 

sera efficace sur tous les patients. Cepeildailt, les taux de réussite à la secoilde épre~ive étant 

très élevés (plus de 85%), on peut facilemeilt imaginer que cette méthode trouve un intérêt dans 

la prise en charge des troubles de la con~préhei~sion. 

Je pense que pour attribuer plus de validité à cette expérimentatioii, il aurait été intéressant de 

coniparer deux groupes d'enfants ; les uns étant exposés à la méthode, les secoiids répondant 

sans e~lseignelnent particulier. 

Ensuite, la limite que cette étude a rencontrée se trouve dans le choix des activités. En 

preinier lieu, nous avions remarqué que, bien que les enfants aient parfaitement répoiidu aux 

devinettes, leurs explicatioils n'étaient pas celles que j'attendais. Peut-être aurais-je pu obtenir 

des répoilses plus précises avec des enfants plus jeuiles, bien souvent plus spoiitaiiés dans leur 

façon de répoildre. 

En outre, les problèmes posés dans la preinière série d'épreuves oiit été source de 

difficultés. II est vrai que l'éiloncé coiicernant l'élection du président par exemple pouvait être 

analysé sous différents angles. Ainsi, j'estiine que les réponses apportées par les enfants, bien 

qu'elles n'aient pas été celles attendues, ne peuvent pas être considérées comme fausses, car 

I'énoilcé contenait une certaine part d'anlbiguïté. Il aurait donc été préférable d'utiliser un 

problème mettant plus l'accent sur l'opposition (( inatin »/ (< fin de la journée )) qui iilduisait la 

notion d' (< après-midi ». Ou, peut-être que ce problème aurait mieux foiictionilé avec d'autres 

termes du type (( un après )) implique (( un avant ». . . 



Enfin, le dernier texte, intitulé << Echelle de Beaufort D, n'était pas nécessaire pour 

répondre à la question qui le suivait. EII effet, la plupart d'entre nous est capable de répondre à 

la question (( Que iîîesure l'échelle de Beaufort ? )) sans avoir lu le texte au préalable. C'est 

donc pour cela que je demandais à chaque enfant s'il connaissait cette échelle auparavant. 

Bien que tous les enfants iî1'aient répondu par la négative, il n'est pas négligeable de penser 

qu'ils aient pu entendre ce ternîe « d'une oreille )) peiidaiit que leurs parents regardaient la 

météo par exenîple. Ainsi, même s'ils n'ont pas de souvenir conscient de cette échelle, il se 

peut que leurs coniîaissances (( iilcoiîscientes )) les aielit aidés. 

Tout ceci inontre bien que, dans une expérimentation de ce type, il est difficile de gérer 

tous les paramètres possibles. Par conséquent, des conclusions strictes concernant la méthode 

testée nie paraissent inconcevables. C'est pour cela que je préfère modérer mes propos quant 

aux résultats de ce travail. 

2.2. . . . de la méthode 

D'après les résultats obtenus suite à la préseiitation de la méthode aux enfants, nous 

pourrioiis penser qu'elle constitue un outil efficace dans la rééducation des troubles de la 

compréhension orale et notamment dans les énoncés ayant une part d'iniplicite. Cependant, 

~ious l'avons vu, l'échantillon est trop mince pour affirmer sa validité avec chaque patient. De 

plus, ina population était constituée d'enfants sans grande difficulté au départ ; reste donc à 

savoir si la coiiscientisation des représentations inentales constitue égalenieiit une aide pour les 

enfants dits pathologiques. 

Par ailleurs, nous avons observé un échec. Celui-ci peut être le signe que cette niéthode 

ne représente qu'un point de départ d'une prise en charge orthophonique. En effet, il est clair 

que les compétences citées plus haut sont nécessaires au décodage des énoncés implicites, et 

nous l'avons vu, ce sont souvent les compétences logique et rliétorico-pragmatique qui sont 

déficitaires. Il serait alors impoi-tant de les travailler suite à une prise de conscience des 

représentations, car il ne faut pas oublier qu'elles sont tout de même indispensables à la 

comprél-iension quelle qu'elle soit. 



E~ifiii, le fait que trois enfants n'aieilt pas adhérer à la méthode exposée prouve que 

chacuil possède son  nod de de représentations. Aiilsi, il serait regrettable de coiltraindre ce type 

d'enfants à un mode de représentations visuel alors qu'ils excellent dans leur propre chainp. 

Cepeildailt, je pense tout de inêine, qu'il est iinportailt de développer cllez chaque eilfailt UII 

inode de représentatioils qu'il  utilisait pas au départ, car ceci ile peut que l'eilcoiirager à 

développer ses facultés. 

Nous I'avoils doilc vu, cette méthode a ses limites. Limites liées à l'expérimentation, et 

limites propres à elle-inêine. Bien que inoil travail m'ait amenée à des résultats coilcluailt, je 

préfère établir ines conclusioils avec des pincettes. 



CONCLUS 



L'objectif de ce travail était de créer un outil perinettailt à ilos patients d'ailîéliorer leur 

compréheilsion orale dans le domaine de l'implicite. Mes enseigneillents théoriques 111'011t 

apporté la ilotioil d'aide par les images mentales. J'ai donc cherclié à déinoiltrer que les 

représentatioi~s mentales avaient un intérêt particulier dans la prise en charge des troubles de la 

compréheilsioii, et notainil~eilt en ce qui concerne les énoncés implicites. 

Pour cela, j'ai cominencé par observer les différents modes de fonctionnement de ina 

population. Une première série d'épreuves a donc été mise en place ; laquelle fut suivie de 

l'enseignement de la méthode, c'est-à-dire de la coilscientisation des représentatioils inentales. 

Une seconde série d'épreuves m'a ensuite perinis d'évaluer l'efficacité de cette technique. 

Les résultats obtenus nous ont permis d'observer une amélioration des résultats après la 

mise en place de la méthode. 11 est vrai que cette coilclusion, pureinent quantitative est 

discutable du fait du noinbre restreint d'enfants ayant participé à l'expérimentation. De plus, 

ilous avons vu que certaines épreuves auraient pu être modifiées et que l'expériinentation aurait 

pu se baser sur la comparaison de deux groupes différents. 

Cependant, ce que je retiendrai de ce travail est plutôt d'ordre qualitatif. Les 

coi~clusions qui sont, à mes yeux, les plus iinportantes se trouvent plus dans les entretiens eux- 

mêmes et dans les aveux des enfants que dans les chiffies obtenus lors des résultats de 

l'expériinentation. Pour me justifier, je citerais M. SICARD~' qui affirme qu' « à cluelques 

exceptioils près, tous les cerveaux se ressemblent anatomiquernent. L'inlportant en fait ce n'est 

pas l'anatomie elle-même, mais ce que contient cette anatomie là, chaque cerveau est unique, 

chaque individu (( meuble )) différeininent ses régions cérébrales. ». Cette citation résume 

parfaitement l'idée principale que je retiendrai de ce mémoire. En effet, nous ne pouvons 

aucunement coilsidérer tous les patients comme étant ideiltiq~ies, ni même prétendre qu'ils 

garderont le même mode de pensée tout au long de leur développenleilt. Ainsi, en tant 

qu'oi-tl~ophonistes, nous nous devons de considérer chaque patient comme un individu unique, 

avec ses propres méthodes, et de l'envisager à un temps T. 

60 M. SICARD, « Le cerveau dans tous ses états », Presses du CNRS, 199 1 .  
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A l'échelle de cette expérimentation, j'ai d'ailleurs pu constater que certains enfants 

possédaient déjà leurs propres méthodes (Samuel, Marie et Lauriane ont conservé leur 

dispositif auditif). Comme je l'ai précisé plus haut, ceci est tout à fait légitime, car chaque 

individu est différent. Il est donc nécessaire d'aller dans le sens de l'enfant afin d'améliorer ses 

performances, mais aussi, de l'encourager à utiliser d'autres voies de perception (visuel, 

kinesthésique) dans le but d'élargir son champ de compétences et donc d'être plus efficace, car 

on sait qu'un enfant dit « auditif >> sera plus performant dans certains domaines (capacité à 

comprendre ce qui est abstrait par exemple) et inversement. Cependant, ce travail n'est 

certainement pas aussi simple qu'il n'y parait. Effectiveineilt, nous avons remarqué que les 

trois enfants cités précédemment ne s'étaient pas pliés à la méthode enseignée. Nous soinines 

donc forcés de constater qu'un individu ne s'appropriera une autre méthode que si elle lui 

permet d'obtenir des résultats nettement supérieurs à ceux obtenus avec l'ancienne. A nous de 

montrer à nos patients qu'ils ont beaucoup à gagner en adoptaiit plusieurs points de vue.. . 

Par ailleurs, ce mémoire m'a enseigné qu'une méthode de rééducation lie consistait pas 

forcément en la mise en place d'une série d'exercices. La preuve, nous avons pu observer que 

les mots du thérapeute avaient un poids sur la prise en charge. Ici, c'est le fait de proposer à 

l'enfant de prendre conscience de ses représentations mentales qui lui permettent d'avancer. Et, 

nous avons pu constater que cette unique verbalisation de l'orthophoniste était source de 

progrès dans le cadre de la compréhension orale d'énoncés implicites. 

Je ne prétends pas que la coiiscieiltisatioil des images mentales représente à elle seule 

une techilique complète de rééducation, mais je suis convai~lcue qu'elle constitue pour la prise 

en charge orthophonique, un point de départ important voire indispensable si 1'011 veut amener 

l'enfant à de réels progrès. 

A ce propos, les résultats à la première série d'épreuves ont démontré que les difficultés 

de compréhension des enfants étaient principalement liées à des compétences logique et 

rhétorico-praginatique déficitaires. Ainsi, je pense que la co~lscientisatioil des représentations 

mentales peut constituer le point de départ de la prise en charge, la suite de la rééducation étant 

orientée vers le travail de ces deux compétences. 



Par ailleurs, ce mémoire ne traitait le rôle de la coilscieiltisation des représentations 

mentales uniquement dans les troubles de la compréhension orale d'éiloiicés implicites ; 

pourtant, je pense qu'au vu des résultats obtenus nous pouvons élargir cette inéthode à tous les 

troubles de la compréhensioil, qu'elle soit orale ou écrite, iinplicite ou explicite. En outre, cette 

inéthode pourrait s'avérer efficace sur d'autres types de patients, je pense notainment aux 

patients aphasiques préseiita~lt des troubles de la conipréhensioii, mais, cela ne demeure que 

des hypothèses tant que cette technique n'est pas expériiiîeiltée dans ces domaines.. . 

Enfin, (( voir le non-dit )) pourrait devenir <( voir la parole de l'autre », car sans les 

représentations mentales, l'individu ne peut accéder à la compréheilsion lui per~ilettailt 

d'acquérir le statut d'être comi~~ui~iquant.  



REPERES 

BIBLIOGRAPHIQUES 



Ouvrages : 

O C. KERBRAT-ORECCHIONI, ((L'iinplicite », A. Coliil. 1986. 

O M. DENIS, « Les iinages mentales », 1979, PUF. 

O H. TROCME-FABRE, <( J'appreilds donc je suis », Les éditioils d'orgailisation, 1987. 

O T. BUZAN, << Une tête bien faite », Editioils d'orgailisatioil, 2003. 

O C. BASTIEN ; J-P. CAVERNI ; P. MENDELSOHN ; G. TIBERGHIEN, « Psychologie 

cognitive, modèles et nîéthodes », Presses uiiiversitaires de Grelloble, 1989. 

O F. ANSERMET ; P. MAGISTRETTI, « A chacun son cerveau », O. Jacob, 2004. 

O J. PIAGET ; B. INHELDER, << La psycl~ologie de l'enfant », Presses universitaires de 

France, 1966. 

O M. SICARD, tr Le cerveau dans tous ses états )>, Presses du CNRS, 1991 

Articles : 

O J-L. NESPOULOUS, << Rééducation orthophoilique 11" 15 1 », Article « A propos de quelques 

processus à l'œuvre dans la con~préhension du lailgage », 1987. 

O J. METELLUS, « Rééducatioil orthophonique no 15 1 », Article « La compréheiision », 1987. 

O J-L. NESPOULOUS iil « Rééducation ortl~opl~onique no 223 », 1987. 



Mémoires, thèses : 

O A. PERINELLI, M. VIGNERON, << Coinprendre au-delà des mots », Mémoire Orthophonie, 

Lille, 2003. 

O S. GUIRLINGER et F. PETIT, << Con~paraiso~î des capacités de co~npréhension de l'implicite 

dails les modalités linguistique et iconique », mémoire orthophonie, 1999. 

O E. SALMON ; C. DE FREMINVILLE. <c Le rôle de la représentation meiltale dans la 

compréliensioiî écrite de récit », Mémoire Orthophoiîie, Nancy, 2005. 

Matériel orthophonique : 

O A. DUCHENE MAY-CARLE, « La gestion de l'iinplicite », Ortho Edition, 2003. 

O C. BOUTARD ; E. BROUARD ; R. BROUARD, « 300 exercices de compréhensioii », 

Ortho Edition, 2003. 

O P. CELERIER, « 200 sketches », Ortho Edition. 

O F. METOIS ; P. ROUSSEAU ; V. LANGLAIS ; P. DISSE, << Le jeu du pélican », Ortho 

Edition, 2000. 

O << Bien lire », logiciel GERIP. 

Site internet : 



DOCUMENTS 

ANNEXES 



LISTE DES TABLEAUX ET GRAPHIQUES 

TAB.l : Présentation des enfants 42 

TAB. 2 : Résultats par  enfant à la première série d'épreuves 59 

GRAPH.l : Résultats à la première série d'épreuves en fonction de l'âge des enfants 60 

GRAPH.2 : Résultats obtenus par  les enfants au premier texte 6 6 

GRAPH.3 : Résultats obtenus à la seconde série de textes (enfants utilisant la 
méthode proposée) 6 9 

GRAPH.4 : Résultats obtenus à la seconde série de textes (enfants utilisant leur 
propre méthode) 70 

GRAPH.5 : Classement des enfants selon leurs résultats à la première série 
d'épreuves 71 



1- Je suis féroce, j'ai une grosse crinière et on m'appelle (( Le roi de la 

jungle ». 

2- On in7alluine avec une télécoinmande, je peux servir à regarder des filins 

ou des documentaires. 

3- Je suis rouge avec des petits points jaunes, j'ai un goût sucré. 

4- je suis douce, je suis très légère et on me trouve quand les oiseaux ine 

perdent. 



PROBLEMES 

1 - Peut-on trouver une question à l'énoncé suivant ? 

A l'élection du président, on a compté 50 votants le matin. A laJin de la 

journée, 150 votants ont été co~nptabilisés. 

2- Trouve la question qui permettrait d'obtenir cette réponse. 

Je 1 'ai payé 20 euros. 

III 



Une fourmi de dix-huit mètres 

Avec un chapeau sur la tête, 

Ca n'existe pas, ça n'existe pas. 

Une fourmi traînant un char 

Plein de pingouins et de canards, 

Ca n'existe pas, ça n'existe pas. 

Une fourmi parlant français, 

Parlant latin et javanais, 

Ca n'existe pas, ça n'existe pas. 

Eh ! Pourquoi pas ? 

Question : 

Combien trouve-t-on de noms d'animaux dans ce poème ? 



TEXTE II 

Je vais partir en vacances dans le sud de la France avec ines parents et 

inon cousin. On campera au bord de la mer. Pendant trois selnaines, on pourra se 

baigner et bronzer. Le soir, on ira se proinener sur le port et déguster une glace, 

à la temasse d'un café. Vivement le inois d'Août ! 

Question : 

Où et quand se déroulent les vacances ? 

Dans le sud de la France, pendant trois semaines, au bord de la mer. 

Dans le nord de la France, au inois d'Août. 

Au bord d'un lac, pendant le mois de juillet. 

Dans un poi-t de l'ouest de la France, pendant les vacances d'été. 



TEXTE III 

L'astronaute John Glenn est revenu de son voyage dans l'espace. 11 a 

passé neuf jours à toui-ner autour de la Terre. Grâce à ce voyage, on a pu 

observer coininent réagissait le corps d'un hoinine âgé dans l'espace. 

Question : 

Pourquoi l'astronaute est-il allé dans l'espace ? 

Pour une expérience scientifique. 

Pour inieux voir la Terre. 

Pour se poser sur la Lune. 

Pour avoir neufjours de vacances. 



TEXTE IV 

Si tu écoutes le bulletin inétéo à la radio, tu entendras peut-être des 

chiffres qui mesurent la force du vent. Ces chiffres vont de O pour une absence 

totale de vent à 12 pour un vent très fort. Ce sont les chiffies de l'échelle de 

Beaufoit. Beaufoit est le iioin de l'amiral qui créa cette inesure, il y a environ 

cent ans. 

Question : 

Que mesure l'échelle de Beaufoit ? 



COLIN Adeline 

VOIR LE NON-DIT, ou éléments de facilitation des représentations mentales dans la 
compréhension de l'implicite chez des enfants âgés de 10 à 13 ans. 

Mémoire d'oi-thophoilie, Nancy, 2006 

RESUME 

L'implicite est au cœur de la commuilication. Pourtant, nous pouvons nous étonner 
qu'il soit rarement pris en compte dans les prises en charge orthophoniques, si ce n'est avec 
les adultes. Ce travail a donc pour but de créer un outil destiné aux enfants leur permettant 
d'améliorer leur compréhension orale d'énoncés implicites. 

La première partie du mémoire m'a surtout permis de trouver un outil pouvant m'aider 
à atteindre inon but. Il s'est avéré que la réponse à mes questions se trouvait être les 
représentations mentales. Dans une seconde partie, j'ai donc cherché à démontrer que le 
simple fait de prendre conscience de nos images mentales constituait une aide dans la 
compréhension orale. Dix enfants ont alors été testés et ont répondu à deux séries d'épreuves. 
La première étant destinée à évaluer les compétences antérieures de ma population ; et la 
seconde servant à évaluer la méthode de conscientisation mise en place. 

Cette expérimentation a été l'occasion de valider certaines de mes hypothèses quant 
aux difficultés des enfants face à la compréhension de l'implicite. Mais, elle m'a surtout 
amenée à concevoir la rééducation orthophonique d'une manière différente de celle qu'on a 
l'habitude de rencontrer. En effet, il est possible de considérer la prise en charge 
osthophonique avec une série d'exercices mais également avec la parole du thérapeute. 
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