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PREMIERE PARTIE

LE ROLE DU CONTEXTE SOCIAL

DANS L'ACTUALISATION D'UNE NOTION LOGIQUE



AVANT-PROPQS

- Ce travail a pour but de contribuer & 'dlude des relations entre
Pactivité cognitive et las pracessus sociaux chez l'entant, L'objet méme
de ce travail (I'étude de I'mteraction entre edulte ot enfent en situa-
tion de test}) n'ayant émergé que peu i peu, nous avons chaisi de faire
une présentation qui retrace I'évolution de nos réflexions -au tur et 3
mesurg de 'avencement de nos recherches.

Ce travail se divise en deux parties correspondant 3 des élats de
rétlexions théoriguas et méthadologiques distincts.

La premiére partie rendra compte d'une série de travaux d'inspi-
ration piagétienne portant sur le rile du contexte social dans fa
construction d'une notion topgique. Ces recherches gui, sw le plan
methodologique, recourent le plus souvent a la méthode expérimentale,
revélent que, dans certains contextes sociaux, enfant est susceptible
d'élaborer une notion logique plus rapidement que ne e prévoit \a
thécrie operatoira. A partir de ces travaux, nmous montrerons que le
prise en compte des caractéristiques concrétes de la situation de test
ne suffit pas en soi & saisir les processus cognitifs et saCiaux par
lesquels I'enfant élabore sa réponse, mais qu'il s’agit conjointement de
considérar V'activité propre du swjet qui, confronté & une situation
nouvelle, cherche activement a linterpréter at @ Iui donner un sens.
Nous serons ainsi amenée a nous demander quelles sont tes signifi-
cefions que le sujet attribue & la situation de test et & détinir ces
signitications comme des médiateurs entrg le sujet et le conlexte social.

La mise en évidence du rdla des significations que le sujet attribue
3 la situation de test, marquera l'articulation .entre la premiére et la
saconde partie de ce travail. En effet, parler de significations revient a
se placer dans la perspective de Facteur social confronté a une situa-
tion sociale concréte et, en tant que chercheur, 8 nous décentrer de
notre paint de vue d'observateur. Cette décentration suscite toute une
sarie de questions sur ies signitications que 'adu'te et I'anfant, de leurs
points de vue, attribuent & la situation de test: Ces significations sont-
olles les mémas pour lenfant et pour l'adulte? Comment 'enfant
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interpréte-t-il la situation et comment parvient-il & comprendre le but
de fa tache et les atentes de l'adulte? Nous passerans ainsi d'une
perspective bipolaire qui se centre sur l'interaction- entre le sujet et la
tache & une perspective tripolaire qui considare le sujet, lexpérimen-
tateur ¢t la tache comme trois pdles indisscciables de 1o situstion de
test,

Ce changement de perspective nous aménera, dans la seconde partie
de ce travail, & prendre comme nouvel cbjet d'étude fa situation de test
proproment dite, définie comme une situation sociale dens laquelle un
expérimentateur ¢t un sujet interagissent 4 propos d'une tiche. L'étude
de ce nouvel ghiet d'étude s'accompagnera d'une interrogation sur fes
instruments méthodologiques propres a saisir les significations que
lenlant, de son paoint de vue, aliribue & la situation de test. Nous
présenterons ensuite une recherche qui, par le recours & une méthode
de jeux de rdle, tente de saisir comment I'enfant détinit la situation de
test et la tiche que lui présente !'expénmentateur. Enfin, nous ravien-
drons a la méthode expérimentale pour étudier les liens entra ‘e contrat
experimenial en vigueur dans la situation de test a1 la maniére dont
l'enfant élabore sa répanse.

L'ensemble de ce travaill propose une réflexion sur les relations
entre épistémolagie et psychologie, et sur les rapports entre processus
cognitifs, socieux at relationnels dans la construction d'une conneis-
sance,
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CHAPITRE 1

LES FONDEMENTS EPISTEMOLOGIQUES
DE LA THEORIE OPERATOIRE ET SES CONSEQUENCES
POUR LA PSYCHOLOGIE DU DEVELOPPEMENT COGNITIF

1. INTRODUCTION

En montrant que !'intelligence se développe selon certaines régles
qui fondent entre elles un systéme cchérent, la theorie opeératoire de
Jean Piaget a apponté un regard nouveau sur I'enlant et renforce la
psychologie de l'intelligence dans son statut de discipline 8 part enuére,
distincle de la philesophie, de la biclogie cu de la pédagogie.

Refusant & I'enfant le statut d’adulte incomplet, efle & fail de lu un
atre ectit qui, au lisu d'étre le spectateur passil de son propre dévelop-
pement, y participe pleinement. Par la mise en évidence de formes
stables du développament, elle a pu décrire une pensée logique propre
I'anfant et donner sens & un ensemble de conduites enfantines qui, pour
ladulte, semblaient incompréhensibles et incohérentes.

Pourtant, les fondements mémes de ia théorie opérateire sont d'ordre
epistémologique, el non psychelogique. Piaget (1970) part de ia question
épistémotogique fondamentale «Comment la connaissance est-elle possi-
ble?» et montre le caraciére absclu de cette question qui rend compte
de la connaissance comme état, mais non comme precessus. C'ast pour
répondre & la question de la ceonnaissance comme processus quil
envisage le recours a la psychologie;

aLe premier but que poursuil I'épistémelegie génatique est donc,
si I'on peut dire, de prendre la psycholegie au sérieux el de
fournir des wvérnfications en toutes les questions de fait que
souleve necessairamenl chaque épistémologie, mais en remplagant

15



la psychologie spéculative ou implicite dont on se contente en
genéral, par des analyses contrglables (...).» {Piaget, 1870, p. 14)
«{...) La psychalogie de I'enfant ast susceptible de Iui apparter un
concours peut-6tre non négligeable.» (p. 38)

Les fondements épistémologiques de la théorie opératoire ont des
consequences pour Ia psychologie cognitive qui en es! issue. Dans ce
chapitre, naus discuterons de deux élements de base de la théorie
opératoire;

La conception épistémologique du sujat et de 'objet dans la théorie

opératoire; '

la conception, dans la thecrie opératoire, du rdle des lransmissions

culturelies dans le développement cognitif, et nous examinerens, a la

lumiére de la psychologie sociale, les conséquences de ces deux
conceptions pour fa psychologie cognitive.

. LA CONCEPTION EPISTEMOLOGIQUE DU SUJET ET DE L'OBJET
DANS | A THEORIE OPERATOIRE

L'originalité de 1a théorie opératoire réside (entre autres) dans sa
description das rapports dialactiques entre structure et genése dans le
développement de l'intelligence. Si toute genése part d'une struclure
pour aboulr 3 une autre structure, fa réciprogue esl également viaw:
Toute structure a une gendse (Piaget, 1970).

La théorie opératoire oftre ainsi une descriplion du développement
cognitit d’une remarguable cohérence: L'inteligence se développe par
stades successis qui se canstruisem petit & getit. Ces structures soni,
au dépan, liées a la maluration biclogique et au montage héréditaire du
sujet (stade des réflexes}, mais peu a peu s'en dittérencient et prennent
une forme de plus en plus complexe; intelligence pratique (stade
sensori-moteur), intelligence prélogique (stade précpeératoire), inteli-
gence logique concréte (stade opératoire), intelligence abstraite (slade
des opérations formelles). Un certain nombre d'épreuves opératoires
permetient de déceler chez I'enfant les signes de I'avénement d'une
nouvelle structure. Les épreuves las plus connues sont cellas de la
permanence de I'ohjet (stade sensori-moteur), de la conservation du
nambre, des liquides, au de la matiére (stade des opérations cangrétes),
et les épreuves de combinatoire (stade des opérations tarmelles). Le
modéle pisgétien se double d'un modéle lonctionnel: Si les structures
sont discontinues, c'est-a-dire prennent des tormes dittérentes av cours
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du développement, le fonctionnement, lui, est continu et est a I'oeuvre
aussi bien au niveau biologique qu'au niveau cognitif. Quel gque soit le
stade de développement atteint, Forganisme procéde toujours par
adaptation (assimilation el accomodation) et tend a une forme d’équili-
bra de plus en plus achevée entre I'sssimilation et 'accomodation. La
démarche structurale et fonctionnelle de la théorie opérastoire a une
visée épistémaologique et tend essentiellement a une description géndrale
et abstraite du développement cognitit. L'objectif de la théorie est de
décrire des structures et des processus de tonctionnement généraux qui
permetient de saisir les universaux de la pensée humaine. Il s’agit, par
I'obgservation d'individus d'ages diftérents placés devant les mémes
problémes logiques (épreuves opératoires) de parvenir 4 décrire en
termes gendraux les conduites cognilives des sujets, & différents
moments de leur développement. Pisget parvient ainsi & décrire le
développement cognitif d’un sujet théorique représentant la part com.
mune 3 tous les individus, /e sujet epistémique, qui, selon Piaget,
constitue:

«Ce qu'il y a de commun 2 tous tes sujets, puisque les coordina-
tions générales des actions comportent un universel qui est celui
de I'organisation biologique elle-méme.» (Beth et Piaget, 1961,
p. 304) -

La centration de Piaget sur les aspects généraux et universaux de la
connaissance, au détriment de la variabilité des conduites, signe sans
doute la perspective épistémologique de sa théorie. Par ses mathodes
d'investigation qui explorent les différents domaines de le conneissance
avec des groupes d'enfants d’ages différents, ta théorie opératoire de
Piaget ne cherche a rendre compte de la variabilité des conduites:

a) ni au niveau des compétences développées par un méme individu dang
des domames différents (varisbilité intra-individuelie},

b) ni au niveau des compétences développées par un sujet en compa-
raison avec celles d’un autre sujet dans un domaine donné (vatia-
bifite imer-individuealle);

c) ni au niveau des compétences développées par un groupe de sujets
dans un ou plusieurs domaines en comparaisen avec celles d’un autre
groupe de sujets. Les groupes de sujets peuvent appartenir 3 une
méme culture ou & des cultures différentes (variabilité intergroupe).

Le but visé étent la description du sujet épistémique, le veriabilité des
conduites apparait, dans la théone opératoira, comme une «bizarrerie

17



génante» (Lautrey, De Ribeaupierre et Rieben, 1981). Du coup, le mode
d'ingertion sociale des sujets et leur encrage social particulier, ne sont
pas pris en considération, car ils ne constitvent pas, aux yeux de la
théorie, des caractéristiquas pertinentes permettant de dégager (ou
d'abstraire) ce qui, dans la connaissance, est universel, donc indépen-
dant de fa culture et des pratiques sociales.

Dans 13 théorie opératoire, l'objel, comme le sujet, est considéré
dans une perspective structurale qui ne permet pas de rendra compte de
sa specificité: Quelies son les proprigtés physiques de-{'objet? A quoi
sert-it? Comment est-il utilisé, en dehors de Iz siluation de test, par le
sujet et son groupe social d’appanenance? Quelles signilications revét-il
powr le sujet? La theorie opératoire, méme si elle considére linter-
action entre le sujet et Fobjet comme fondarmentale, tend a privilégier
l'action que ie sujet exerce sur Pobiet et cbserve surtout comment le
sujet, par son aclivité d'adapiation, cherche a surmonter les résistances
que Pobiet offre a ses schémes d'assimilation. Par conséquent, {'objat
est décrit dans ses fonclions de résistance au sujet, mais non dens ses
propriétés specifiques; il n'a pas le statut d'objet réel, mais plutdt celui
de concept. C'est ce qui fait dire & Carbonnel {1982) que Fobiet peut,
fui aussi, éire appele «épistémique~, car il est considéré dans sa geénéra-
lité ebstraite, indépendaniment de ses différentes caraciéristiques et des
significations scciales et individuelles que le sujet lui attribue. Une
ielle dafinition de Yobjet, ainsi qua Vaccent mis sur Pactiviie du sujet
dans son propre développement, ménent naturellement Fiaget a postuler
l'isornorphisme entre les connaissances du monde physigue et celles du
monde social. Puisque l'objet est considéré dans ses capacités de
résistance aux schémas d'assimilation du sujet et puisque le sujet est
l'auteur de son déwveloppement, le tait gque f'objet soit physique ou
social dans son contenu importe pew, car en définitve ce sont 1oujours
les meémes opérations logiques que e sujet {congu comme un éire 8
I'abri de toute contradiction spponiée par la logique d'autrui} projette,
dans sa recherche d'un meilleur équilibre logique possible.

Le probléme du réle du contenu de l'objet dans le développement
cognitif s'est néanmoins posé A Piaget a propos de Vaccés au stade da
la pensée larmelie (Piaget, 1972). Plusieurs recherches montrent en effet
que les résuitats obtenus par Piaget sur des suets de 11-15 ang iré-
quentant des écales ganevoises ne peuvent éitre généralisés A toutes les
populations, mais sont susceptibles d'importantes variations selon la
milieu social de la population considérée, le type d'activité sur lequsl
portent tes opérations logiques et les expériences préalables du sujet. |l
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y a dan¢, comme le montre Dasen (1977} une sorte de paradoxe puisque
las opérations tormelles qui sont censées éire indépendantes du contexte
social semblent en réalité en dépendre. Pour rendre compte de ces
obsarvations, Piaget avance trois hypothéses. Selon la premiére, tout
individu serait capable d'stteindre le stede de 1a pensée formelle a
condition que l'environnement sociel lui fournisse «<a nourriture cogni-
tive et les stimulations intellectuelles nécessaires & cette construction»
{Piaget, 1972). Piaget rejette cepandant cette hypothése gqui sous-entend
que les structures formelles résultent exclusivemant d'un processus de
transmissions sociales et qui ne tient pas compte des meécanismes
internas de construction du sujel. Selon le deuxiéme hypothése, le
développement cognitif  s'eftectuerait d'abord sous forme genérale
jusqu'au stade des opérations concrétes (de 7 4 10 ans), puis se diver-
sifieratt de plus en plus en lonction de la diférenciation croissante deos
aptitudes individuelles. Piaget rejette également cette hypothése qui
méne a ne plus considérer la pensée lormelle comme un véritable stade
de développement. Finalement Piagetl retient le troisiéme hypothése qui
iui permet de concilier le naotion de stede evec 1'idée d'une différen-
ciation progressive des aptitudes. Il tail {'hypothése que tous les sujets
{«que ce soit entre 11 ot 12 ans, 14 of 15 ans ou & la rigueur entre 15
el 20 anse) accédent au stade de la pensée lormelle, mais dans des
domaines différents selon leurs aptitudes et leur spécialisation profes-
sionnella. Ca qui varierait ne serail pas l'accés méme & la pensée
formelle, meis le maniére dont les structures formelles seraient ulilisées,

Les difficulles soulevéss par cette hypothése n'échappenm cependant
pas & Piaget qui semble admetire, au moins pour une périnde donnée du
développement de l'intelligence, le réle du contanu de Pobjet dans les
processus cognitifs. Mais, s'agissant du grobléme des structures tor-
melles, la probléme parait épineux, puisque le prapre de la ponsés
formelle est précisément de parvenir 3 une indépondance compléte de la
torme par rapport au contenu. Piaget répond ainsi:

«Cependant ¢'est une chose de dissocier 1a forme du contenu dans
un domaine qui intéresse le sujel et dans lequel il peut appliquer
sa curosité et son initiative, et ¢’'en est une autre d'étre capable
de généraliser la méme spontanéité de recherche et de compré-
hension dans un domeine qui est élrenger a la carriére el aux
intéréts du sujet.» (Piaget, 1972; trad. pers.)

Pour Piaget, tout semble se pesser comme si I'application de certains
schémes ou opdrations a des domaines de connaissance spécifiques élait
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propre 3 un stade donné (celui des opérations formelles) el & uneg
péricde donnée de¢ 18 vie sociale (celle de la spécialisation prolession-
nelle, par exemple} et comme si aucuna «spécialisation» n¢ pouvait
survenir avant cette période (Bux slades sensori-mateur, préopératoire
ou logique concret} en fonction des expériences et des pretigues
sociales du sujet.

Ainsi se reflétent panicufiérement bien les tensions existant entre l2
visée épistemologique de Piaget (qui cherche & décrire les formes
génarales et universelles de la connaissance) et les dannées issues de
Tabservetion d'un sujet cancret raisornant lace 3 un abjet concred,
données qui renvaient non plus a I'gpistémalogie. mais a la psychologie.
Pour rendre compte de ces tensions, Piaget change de niveau d'analyse
du réel et avance des explications psychologiques en termes classiques
d'splitudes et de trails («da curiosités, «finitiative», «la spontanéité-,
«lps intéréts»} qui donnent une description statique et comportementale
de Tindvidu. Cette description est surprenante de a2 part de Piaget,
dont 'apport majeur consiste au contraire & décrire l'intelligence eon
termes de processus dynamiques saus-jacents 3 une conduite abservable,
Le recours soudain de Piaget & 1& psychalogie classique semble témai-
gner d'un certain déserroi devant una observation (la verisbilité des
formes du développement en fonction du contexie) domt le madéle
structuraliste ne permet pas de rendre compte.

En résumé, le modéle piagétien, étant donné ses buts épistémolo-
giques, vise avant tout 3 une description générale et cohérente du
développement cognitif. Mais ce modele structuraliste detinit e sujet et
l'objet dans leurs propriatés abstrailes et logiques, et néglige leurs
caracteristiques sociales.

Le sujel est considéré indépendamment de son insertion saciale et de
sa position dans P'espace temperel, spatial et social; de méme, 'objet
esl decrit dans ses proprigtés physiques, comme une entité entierement
objectivable et indépendante des pratiques saciales. Pour Piaget, le
déveigppement cognitit atteint son paint culminant lorsque 'enfant peut
tout «faire» dans sa téte et séparer la théorie de la pratique (Buck-
Morss, 1975). Comme le reléve Light;

«En rajetant la conception selan laquetls la pensée de 'enfant esi
un récipient dans lequel la culture verse des connaissances,
Piaget est allé a l'autre extréme (ce qui est tout aussi inutiie).
Sa théorie est anhistorique ot aculturelle. Elle envisage en eftot
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enfant comme réinventant tout seul la pensée logique et scien-
tilique.» {Light, 1981; rad. pers.)

La conséquence de ce modéle épistémoelogique pour le psychologie
est, comme e souligne Moreau {1977), qu'il ne permet pas de répondre
4 la queslion suivante: «Comment ta! individu (concret) raisonne-t-il
dans telle situation concrdte?». La rédponse & wne telle quastion impli-
querait en effet, non seulement la recherche de généralitds dans le
développement de lintelligence, mais aussi la recherche de variations
dens |'application, en situation concréte, des propriélés et des processus
géneraux de l'intelligence. Du paint de vue de la psychelogie, il s'agi-
rait 4 la fois de décrire des formes générales de l'intelligence, et de
mantrer-comment ces formes sont susceptibles de varter selon Vindividu
qui les appligue, les circonstances sociales dans lesquelles il les fait
fonctionner, et les objets ou les personnes considérés (Rogoff et Lave,
1984).

. LE ROLE DES TRANSMISSIONS SOCIALES DANS LE
DEVELOPPEMENT COGNITIF

La theorie opéraloire présente la particularitéa de décrire le déve-
loppement cognitif & la tois en termes structuraux et en termes fonc-
tionnals. Pour Piaget (1967a), «'analyse tonctionnalle constitue le cadre
préeleble de toute analyse structurale-. La prise en compte simultanée,
dans la théorie opératoire, de I'aspect structural et génétigue du
développement souléve e probleme de la filiation des structures. Piagel
la concoit non comme lingaire, mais commae discontinue:

»La formation ontogeénétigue de linlelligence comporte une suite
de stades dont chacun deébute par une rgcomstruction, sur un
nouveau plen, des structures éleborées au cours du pracedent et
celte rsconstruction est nécessaire aux constructions ultdrieures
dépassant le niveau précedent.» (Piaget, 19674, p. 208)

Comment s’opére le passage d'une structura a l'autre et quel est la
poids respectit des facteurs intemes et extermas dans le développement?
Trés soucieux de ne pas ramener lo développement & un problémes
pureament biclogique mais, en méme temps, de ne pas Vexpliquer unigue-
ment en terme d'influence de facteurs externes tace auxguels le sujet
serait passit, Piaget {tente, & plusicurs reprises, de répondre au probléme
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des facteurs explicatifs du développement. Il reprand les trois fecteurs
de développement classiquement décrits (I'hérédité, le milieu physique et
le milieu social) at an gjoute un quatriéme f'équilibre, auque! il confére
un réle explicatif central dans le développement cognitif:

aLe facteur d'équilibre est a4 considérer en réalité comme un
quatriéme facteur s'ajoutant aux trois précédents. |l na s'y ajoute
pas additivement, puisqu'il 2git 3 titre de coordination nécessaire
entre des facteurs élémentaires dent sucun n'est isclable. Meis il
constitue un qustriégme facteur, d'abord parce oqu’il est plus
général que les trois premiers, et ensuite parce qu'it peut élre
analysé d’une manidre relativement autonome.» (Pigget, 1964,
p. 117)

Dans ce chapitre, Piagel démontre clairement que t'équilibration gra-
duelle des actions et des opératians constitue bien la cause de la
reversibilité opératoire & lequelle le sujet parvient au terme de son
développement cognitif:

«{...) La réversibilité opératoire qui exprime les compensations
complétes constitue done te résultat, et non pas la cause de cette
équilibration graduelle.» (Piaget, 1964, p. 131)

Plus tard, Piaget (1970), considérant las résultals des premiores
recherches comperatives, revient sur le probleme des fecteurs de
développament. |l distingue maintanant quatre facteurs:

1) las facteurs biclogiques

2) les facteurs d’équilibration des ections

3) les facteurs sociaux de coordination interindividuelle
4) les facteurs de trensmission culturelle et éducative.

¥ pense pouvoir dissocier les effets de ces quatre tacteurs: N

«(...) Le principal avantage des recherches comparatives est éga-
lement de permetire la dissociation des facteurs individuels et
colleclifs du développement.» {Piaget, 1970)

Toute le demonstration de Pieget vise ensuite, en s appuyent sur les
résultats des premiéres recherches intarculturefles, & montrer le réle
prépondérant des fecteurs d'équilibralion et & rejeler celui des facteurs
de transmission culturelte.
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'observation de décalages temporels dans le rythme de dévelop-
pement des stades I'améne d'abord 4 la conclusion que les lacteurs
biclogiques n’expliquent pas, a aux seuls, la dévaeloppemant cagnitif.

Ensuite, pour dissocier les effets des tacteurs 2, 3 et 4, Piaget
adopta une définition restreinte des tacteurs 3 et 4, ce qui lui permat
de conclure (plus mmplicitement que dans larticle de 1964) au réle
prépondérant de I'équilibration et surtout 8 l'inefficacité du facteur 4
{transmission culturelle et éducstive). Piaget définit en effer 1e facteur
3 (coordination interindividuetle) comme:

«deg intaractions. ou coordinations sociales {ou intarindividualias)
générales qui sont communes 3 toutes les socigtés» (Piaget, 1970,
p. B4) et «...} qui agissent par leur tonctionnement méme, indé-
pendamment du contenu des transmissions éducatives.» (p. 65)

Le facteur 4 ({transmission éducative et culturelle) peut varier d'une
societé a 'autre el dépend des contenus eéducalits (c’est-a-dire, pour
Piaget, essentielloment |a scolarisation ¢ le langage),

En montrant que des décalages temporels dans ['acquisition de
notions opératoires sont susceptibles d’apparaitre aussi bien dans des
sociétés non scolarisées que scolarisées, e en montrant qus les résul-
tats obtenus par des entants analphabétes aux épreuves opératdires sont
nettement supérieurs 4 leurs performances 8 des tests d'intelligence,
Piaget conclut que le retard dans les epreuves opératoires st imputable
«aux caractéres aénéraux des interactions sociales (facteur 3 en ligison
avec 2) plus qu'a une carenca dans las tfransmissions aducatives (tacteur
4)» {Piaget, 1970). Alors que les résuliats aux eépreuves opératoires
saraient ligs sux coordinations issues des procassus d'squilibration, les
performances aux tests classiques d'intelligence, elles. seraient impu-
tabtes aux effets des facteurs de transmission cutturelle. Selon Piaget:

«La croissance intelleciuelle comporte son rythme et ses «créo-
des» comme lz croissance physique, ce qui ne signifie natural-
lement pas que de mailleures méthodes pédagogigues {au sens da
plus wactives») n'accélereraient pas quelgue peu les ages criliques
relevés jusqu'ici, mais cette accelération ne saurait étre inde-
finies. (Piaget, 19673, p. 42)



La distinction entre les effets de 'équilibration et ceux des trans-
missions culturelles ne peut cependant étre maintenue qu'en dissociant
les connaissances logiques et les pratiques culiurelles (Newman, Riel et
Martin, 1983). Laes concepis (de longueur, de lemps, eic.) auxquels se
réléra la théorie opératoire ne constituent pas une part d'activité
pratique a laquelle I'enfani est confronté dans sa vie quotidienne:

«Ainsi, alors gue las piagatiens reconnaissent la forte influence
das pratigues culturelles, ils évitent une implication plus forte qui
serait de considérar qu'una compétenca consista an das capacitas
pratigues gui incorporent des principes logiquas. Pour maintenir le
distinction antra éguilibration et transmisgion dducative, il faul
prendre la position de Bovet (1974). Les pratiques culfurelles
n'ont pas de conséquences sur 13 pensée logique; elles mettent
simplement I'anfant en contact avec du matérief et d'autres gens,
paermettant & {'enfant d'inventer la logique». (NMewman, Riel et
Martin, 1983)

Le rile du facteur 4 étent fimité & celui d'accélérateur cu de frein
du développament, il raste ansuita, pour datarminer le factaur raspon-
sehle du développement, 3 dissocier les facteurs 2 et 3. Cependant,
puisque, selon Piaget, le facteur 3 (coordinations interindividuelles) est
commun 3 toufes les sociétés, il ne permet pas d'expliquer, 3 lui seul,
les décalages temporels observés. Piaget réunit alors les facteurs de
développement 2 et 3 qu'il appelle: «coordinations générales des actions,
qu'elles soient individuelles ou interindividuelles» (Piaget, 1970, p. 73).
Ailfeurs, il écrit:

«(...} Il sembla avident qus las opérations individuellas de I'intal-
ligence et les opérations assurant I'échanga dans la coopération
cognitiva sont una seula at maéma chosa, la «coordination ganérala
des actions» que nous avons sans cesse invoqueée éatant une
ceordination individuelle aussi bien qu'interindividuelle.» (Piaget,
1967a, p. 497)

Dans ses «Etdes sociologigues», Piaget (1965) avait déjd éahli
Fisomorphisme entre les éiapes de lz2 sccialisation de 'enfant et celles
du déwveloppement des opérations logiques. Le développemeant social,
comme lo développement cognitif, tend a la constitution de structures
entierement réversibles. Le développement cognitif individuel parvient
peu d peu, par les processus d'éguilibration, @ une structure d’'opéra-
tions entiérement réversibles, de méme que la socialisation aboutit & un
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systéme d’actions interindividuelles soumises aux lois de |'équilibration
et trouvant sa forme achevée dans la coopération. Selon Piaget, les
actions, qu’elles soient individuelles ou sociales, acquigrent, avec la
reversibilité, le pouvoir de se substituer les unas aux autres, que ce
soit:

«Au sein d'une méme pensée individuelle (opérations de Vintel-
ligence), soit d'un individu a l'autre (coopération). Ces deux
sortes de substitution constituent alors une logique générsle, a la
lois collective el individuelle, qui caractérise la forme d'équilibre
commune aux actions coopératives aussi b|en quindividualisées.»
(Piaget, 1965, p. 170}

Piaget ne nie donc pas le réle des facteurs sociaux. A un niveau frés
géneral, I admet au contraire le caractére fondamental de ['interaction
entre tacteurs individuels et tacteurs sociaux. Mais lorsque, plus con-
cratamant, il lente de mettre en lumiére les processus d'interaction
entre facteurs individuets et sociaux, il kes subordonne, en réalité, & un
facteur fonctionnel individuel (également & Foeuvre au niveau biologi-
gue), I'équilibration e, du méame coup, donne au probléme de l'inter-
action entre facleurs individuels et sociaux, une réponse non pas
dialectique, mais syncrétique. Piaget tombe ainsi dans un paradoxe que
Moreau (1977} a trés bien décnt. Cherchant a résoudre le probléme du
rappont entre facteurs biologiques et facteurs sociaux:

«{Piaget) crée un nouveeu facteur, I'équilibration, qui les anglobe
ot devenant tondamental, les annule du méme coup (..}. En
coupant ke développement de son essence sociale, J. Pisget est
donc forcé de remener toutes ses explications au niveau du
support biologique indhaduel et de chercher une wvoie dlinter-
prétation plus intrinséque aux structures.» (Moreau, 1977)

L'écart entre le principe général d’une interaction fondamentale
entre les factews individuels et sociaux admis par Piaget et le facteur
explicatit réellement invoqué est particuliérement évident au nivesu du
type de recherches entreprises. Ainsi, aucune recherche de Piaget ne
porteé sur I'étude systématique de certains facteurs sociaux, comme le
role de linteraction sociele entre enlants, étudié plus tard par Doise,
Mugny et Perret-Clarmont (1975) at Perret-Clermont (1979) ou comme le
role de guidance de l'adulte dans le développement cognitif étudié
notamment par Wentsch et Rogol {Wertsch, 1985) 3 partir des travaux
de Vygotsky.
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En décrivant les facteurs de coordinations interindividuelles comme
des caractéristiques générales et communes a toutes les sociétés «qu'on
étudie I'enfant 3 Genéve, § Paris, 3 New York ou 3 Moscou, mais gussi
dans les montagnes d’lran, au coeur de I'Afrique ou dans une ile du
Pacifique» (Piaget, 1970, p. 65), Piaget évite en réalité lewr étude
systématique et privilegie Pinteraction sujet-objet physique, en le
considérant comme une unité d’observation suffisante & la compré-
hension des processus en jeu dans le développement cognitif. Le fait
que les objets avec lesquels l'enfanl interagit soient trés souvent
d'autres suels qui, eux aussi, ontl une activité cognitive et sociale
semble élre négligé {Riegel, 1978). Dans la théorie de. Piaget, les
différents individus qui entourent I'enfant et qui interagissent evec Iui,
semblent surtout avoir un rile nstrumental consistant 4 soumaettre un
objet physique 3 l'enfarl pour les faire interagir. Les relations entre
individus, elles aussi, sont considérées d'un point de vue instrumentat.
Le contenu méme des échangas entre individus est passe sous silence au
proft des formes de ces échanges qui tendent & une coordination
logique des actions individuelles parfaitement réalisée par la coopera-
tion;

«Au total, les relations socigles equilibrées en coopéralion consti-
tuent donc des =«groupements» d’opérations exactement comme
toutes les actions logiques exercées par lindividu sur le monde
extérieur, et les lois des groupements définiront la forme de
l'équilibre idéal commun eux premiéres comme aux secondes.»
(Piagat, 1965, p. 159)

Le point de vue epistémologique qui cherche a decrire des formes
générales et universelles de la connaissance a donc comme seconde
conséquence pour la psychologie une incapacité a décrire le rile que les
trensmissions culturelles el sociales jouent dans le développement
cognitil. Le contexte social et culturel dans lequel évoluent les indivi-
dus, les connaissances sociales et les normes sociales qu'ils se commu-
niquent explicitement et implicitement et qui régissent leurs rappors,
les processus d’échanges symboliques gqui, au sein d'un groupe d’indi-
vidus, structurent les représentations sociales que les individus cons-
truisent a propes de différents cbjets physiques et sociaux, sont ignorés
dans la théorisation de Piaget et constituent tout au plus une toile de
fond sur laquelle des individus, sans autras carectarisliques psycholo-
giques, sociales, culturelles ou économiques que leur niveau de deve-
loppement logique, cherchent peu a psu a coopérer selon des lois régies
par 1a fogique.
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IV. CONCLUSIONS

En élaborant sa théorie opératoire du développement cognitif, Piaget
poursuit un but épistémologique: la construction d’une théorie de la
connaissance, dans laquelle la psychologie de 'enfant est utilisée comme
moyen, et non comme fin en soi. | semble toutefois que la théorie
opératoire ait suscité une certaine confusion entre ce qui reléve d'un
modéle épistémologique ou d'un modéle psychologique du développement
cognitif. Stone et Day {1980) relévent que cette confusion se retrouve
partois chez Piaget lui-méme qui présente son modale tantét comme une
représentation abstraite des connaissances que l'enfant doit avoir pour
adopter certaines conduites, tentét comme des processus psychologiques
du sujet qui rendent compte de structures psychologiques ampiriqguement
observables. 1l nous semble en tout cas important d'insister sur le fait
que le but premier de 13 théorie opératoire est épistémologique, car ce
but joue un rdle fondamental dans la théorisation et la demarche
empirique adoptées par Piaget.

La théarie genérale du développement cognitif qui résulte de cette
démarche épistémologique décrit les interactions entre un sujet épisté-
mique (individu théorique, abstrait des caraciéristiques générales de
'ensemble des individus étudiés) et un objet qui peut, ki aussi, étre
qualifie d'«épistémiquer, dans ta mesure ou ses caractéristiques logigues
priment sur celles de son contenu.

Dans linteraction sujet-objet ainsi décrite, le sujot joue un rdle
prépondérant: Par son activite, il compense les perturbations extérieures
(actuelles ou virtuelles) et construit peu 4@ pau un systéme d'opérations
logiques entiérement comgpensées et réversibles. Le processus d'équili-
bration est au coeur de cette construction. D'origine biwlogique, ce
facteur de développement coordonne les factewrs de développement
biolegiques, sociaux et culturels et rend compte du passage d'une
struciure a une autre,

Cette théone, par la descripiion abstraite qu'elle donne du sujet et
de I'objet et par le role central qu'elle fait jouer au facteur d'equili-
bretion dont 1'origine est biglogique:

a) ne parvient pes & expliquar comment le sujet raisonne face & un

objet concret dens une situation donnée, ce qui, du coup, rend les
applications pratiques de la théorie 4 la psychologie (clinique, par
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b)

c)

d)

exemple) ou a la pédagogie trés difficiles. La theéorie opératoire,
dens sa description du développement cognitif, ne tient pas compte
du contexte social dans lequel inferagissent les individus. Elle consi-
dére les interactions sujet-objet d'un point de vue logique (le sujet
agit sur "nbjet qui lui-méme résiste aux actions du sujet) et non pas
symbolique ou social. Les interactions sujet-objel sont envisagées
comme un systéme clos qQui peut éfre compris indépendamment des
significations sociales qu'ellas revétent pour te sujet;

présente le monde social comme entiérement régi par des lois
logiques et donne une description des échanges sociaux qui fendeni
de plus en plus a I'équilibre ef 3 la coopération entre égaux, valeurs
londamentales mais abstraites du monde socia! decrit par Piaget. Le
développement social einsi décrit, ne permet pas d’expliquer "émar-
gence de conduites sociales conflictluelles et «irrationnelles», ou de
comprendre leurs fonctions socieles;

enléve foufe spécificité au développement social, en le considérant
comme isomoarphe au développement logique et, finalement, réduit tes
causes du développement cognitif & des facteurs individuels et
internes {I'équilibration);

ne tienf pas compte, dans sa recherche d'universaux, du peint de vue
de robservateur. Les inferacfions sujef-objet sonf décrifes indépen-
damment de {eur contexte d'cccurence. Dans |a théorie cpératoire (et
contrairement aux théories développées par Vygotsky (1934/1962;
1978), adulie qui interroge I'enfant est considéré comme un ins-
frument: Il est «outil> qui permef de meffre le sujet et {'objet en
présence, mais n'est pas partie prenante de la situation. Ni le sujef,
ni les individus qui I'entourent ne sont considérés comme des 8tres
50¢ciaux qui partagent des normes et des valeurs sociales et cuttu-
relles. L'observateur (C’est-d-dire I'expérimentateur qui taif passer
une épreuve opératoire) est considéré comme un étre capable d’ob-
server objectivement [a situation, sans linfluencer. It y a donc, en
¢e qui concerne le rle de Fadulte dans Pinteraction sujet-cbjet, une
hypothése frés forte de neutralité méthodologique. Ne considérant ni
les valeurs culturelles de l'observateur, ni celles du sujet, la théorie
court donc a tout moment un risque d'ethnocentrisme: Les observa-
tions recueillies et les inférences qui en découleni risquent toujours
d'éire considérées commae relevant de processus cognitifs propres au
sujet et non 3 I'cbservateur.

Ces critiques, scuvent adressées & la thécrie de Piaget, ont suscité

de nombreuses recherches sur le role des conneissences sociales du
sujet («cogniticn scciale») dens le développement cognitil. Cependant le
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terme de «cognition sociele» reste souvent assez vague ef, selon les
otudes, renvoie a des niveaux d'analyse différents de la réalilé sociale.
L'objet de ce traval étant d’8tudier les interactions entre activité
cognitive et processus relatione!s et sociaux, il convient, pour bien
situer notre démarche, de distinguer différents niveaux d’analyse dans
ce qui 3 été appelé la «cognition sociale». Nous nous rélérons pour cela
a Light (1981) qui différencie frois niveaux selon lesquels le terme de
«cOgnition sacidle» paut étre appréhende:

Le niveau ! se référe aux recharches qui fentent de carectériser lp
développement social de Tentant selon des dimensions cognitives.
Critiguant la prépondérance accordée, dans les travaux de Piaget, aux
cbjets physiques (comme lo temps, I'espace, la causalité, le hasard,
eic.), ces recherches étudient des notions sociales {comme altruisme, la
coopération, le jugement moral, l'amitié, etc.) pour décrire structu-
ralernent leurs étapes de développement. Dans ce courant de recherches,
on cherche a décrire les changements qui s'opérent dans la structure de
pensée de l'enfant A propos du monde social et 4 savoir ce qu’un enfant
de tel ou tel age connait du monde sacial (Barker et Newson, 1979).
Comrne le montre Light (1981), ces recherches se fondent elles aussi sur
des préoccupations épistémologigues et ne constifuent pas une critique
fondamentale de l thécrie opératoire, mais plutdt un changement
d'objet d'étude s'appuyant sur les mémes prasupposas épistémologiques.
Parmi ces recherches, citons notamment celles de Kohiberg sur Ie
jugement moral (Kohlberg, Levine et Hewer, 1985).

Le niveau I! se rélére & I'élude des processus sociaux interind-
viduels dans le développement cognitit. Ce courant de recherches
criiqgue la Lhécrie opératoire parce qu'elle néglige le role des intar-
actions sociales entre individus dans le développement de l'intelligence.
Citons, a l'origine de ce courant, les recherchas de Doise, Mugny et
Perrat-Clermont {1975) et celles de Perret-Clermont (1979), ainsi que les
nombreux travaux effectués notamment en Anglgterre (Emler el Valiant,
1982; Light, 1983a), en Allemagne (Silberreisen, 1980), aux Etats-Unis
(Murray, 1872; Bearison, 1982), en France (Gilly et Roux, 1884), en
Italie {Carugati, De Paclis et Mugny, 1979), aux Pays-Bas (Rijsman,
Zoetebier, Ginther et Doise, 1980} et en URSS (Lomov, 18978; Rubsiov,
1981).

Le niveau Il se référe aussi a I'élude des pracesssus sociaux, mais

ceux-ci sont, cette fois-ci, pris au sens de processsus d'accutturation
sociale, Les recherches effectiées 4 ce niveau étudient par exemgpie, le
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role des normes sccigles, des systémes de représentations sociales et
des croyances a 'osuwre dans les échanges sociaux, dens le dévelop-
pement de I'intelligance. Eiles opérent una critique souvent tres radicale
de la visea structuraliste et universaliste de la théorie opératoire et
constituent ce gue Light nomma wun cas de transfert négatif+ & la
théorie piagétienne.

C'est a ce dernier niveau d'étude que se situe f'objet de notre
travail. En articulant certaines données de la psychologie sociale avec
celles de la psychologie cognitive, it s'agira an particulier, d'ouvrir le
systéme d'interaction sujet-objet, tel qu'il est dacrit par Piaget, a
I'étude du rdle du contexte social dans I'élaboration des connaissances
logiques. Le but de ce travail sera donc, d'une part de tenter de
comprandre comment F'individu raisonne dans une situation concréte,
d'autre part de comprendre quel est le réle, dans la daveloppement
cognitif, des significations sociales que fe sujet attribue a la situation a
faquelle il ast confronts.



CHAPITRE 2

L1RRUPTION DU SOCIAL
DANS LES EPREUVES OPERATOIRES

Dans lintroduction de ce chapitre, nous reppellercns tout d’abord
rapidement les résultats d'une série imporante de recherches qui,
égtudiant le rdle de l'interzction sociele entre enfants. dans le dévelop-
pement cognitif, ont montré que, dans certaines conditions d'interaction,
Fentant est susceptible de passer trés rapidement d'un stade de déve-
loppement & un autre. Dans la suite du chapitre, nous présaenterons une
deuxiéme série de travaux qui, par des moyens méthodologiques ditfé-
rents, portent sur le rle du contexte social dens le développement
cognilif et révélent que 'enfant peut, dans certaines conditions socia-
les, éleborer une notion logigue beaucoup plus précocemsent que ne le
décrit la théorie opératoire. Ces recherches eyant suscité un important
débat sur le nature des relations entre ectivités cognitives et processus
sociaux, le but de ce chapitre sera de mettre en évidence les termes de
ce débat et de montrer gu'ils débouchent sur une série de questions
pariant plus spécifiquement sur la situation de test.

. INTRODUCTION: LE ROLE DE L'INTERACTION SOCIALE ENTRE
ENFANTS DANS LE DEVELOPPEMENT COGNITIF

Critiquant la théorie opératoire parce qu'elle néglige le rdle des
facteurs socioux dons ie développement de ['intelligence, une sdrie de
travaux & cherché a définir fes conditions sociales favorisant I'émer-
gence d'une connaissance nouvelle ot plus particuliérement, & montrer
te rble de linteraction socisle entre. enfents dens Facquisition d'une
notion operatoire (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975; Perret-
Clermont, 1979; Carugati, De Paolis et Mugny, 1979; Rijsman, Zoetebier,
Ginther et Doise, 1880, Doise et Mugny, 1981; Perret-Clermont et
Schubauer-Leoni, 1981; Lévy, 1981; Emler et Valiant, 1982; Light, 1983a;
Gilly et Roux, 1984, Risman, 1985). Le plan expérimental ulilisé dans
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ces recherches se déroule en trois temps: prélest, test, post-test.
Prenons comme exemple les expéngnces portant sur I'épreuve de la
conservation des liquides (Perret-Clermont, 1978); Dans le préfest,
I'enfant passe 'épreuve individuellement, ce. qui permet de définir son
niveau opératoire initial. Dans le fes! {phase d'interaction), chague
entant non-conservant au prélest interagit avec un enfant conservant;
les enlants doivent se partager équitablement du sirop dans deux verres
inégaux, I'un haut et mince, 'autre bas et large. Finalement, les entants
inftislement non-conservants passent par un post-fes! identigue au
prétest. Les progres réalises par lgs enfants non-conservants ayant
pesse par une phase d'interaction {groupe expérnmental) sont comparés
&u progrés réalisés par des entants non-congarvants n'ayan! passé que
par lg prétest et le post-test (groupe contrdle).

Une série d’expeériences conduites dans differents domaines (logique,
spatial, numériqus, graphique, moteur) ont permis de metire en évidence
les résultats suivants:

1} Les sujets ayant passé par une phase d'interaction pragressen!
davanlage entre le prétest el le post-test que ceux qui n'ont pas
passé par une phase d'interaction. La controntation entre enfants de
niveaux opératoires différents incite chaque entant & expliciter son
point de vue et suscite 'émergence d’un conflit appelé socio-cognitif
cer, surgissant de la conirontation sociale, il crée un déséquilibre
sur la plan cognitif. L'incidence du conflit & la fois au niveau
cognitit et au niveau ocial pousse los entants & restructurer laur
raisonnement logique & un niveau logique supérieur.

2) Pour gu'un conflit sacio-cognitif émerge et que des progrés soient
observés aprés une phase d'interactian, il n'est pas nécessaire que
les enfants scient de niveau operatoire différent, il suffit qu'ils aient
des points de vue différents.

3) Une phese d'inleraction sociale n’a pas un effet structurant &
n'imporie quel moment du développement cognitif. Pour qu'un entan!
profite d'une phase d'interaction, il taut qu'il ait déja atteint un
certain niveau de développement cognitif. Perret-Clermont {1979)
montre que seuls les entants non-conservanis qui, au prétast,
présentent un des niveaux supérieurs de la non-conservation {mise en
correspondance terme-a-terme et dénombrement) sont susceptibles de
progresser aprés une phase d'interacton. Un certain nombre de
prérequis cognitits sont donc nécessaires pour que Penfant bénélicie
d’'une phase d'interaction sociale.
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4) Las progrés cognilils réslisés & propos d'une notion logique sont
stebles el susceptibles de se généraliser a d’autres notions logiguas.

5} Les différences de niveau opératoire gui, 2u prétest, se manifestent
en fonction de I'origine sociale ou du sexe des sujets s'affénuent ou
disparaissent aprés une phase d'interaction sociale (Perret-Clermont,
1979; Mugny et Doise, 1978b, 1978, 1982, Perret-Clarmont et
Schubauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont ot Mugny, 1985). Les difte-
rences dans I'acquisition d'une notion logique en fonction de I'ori-
gine sociale ou du sexe des sujets peuvent donc s'exprimer diffe-
remmant selon I'expérience préaleble du sujet dans la situetion
expérimentale elle-méme, c'est-a-dire selon la micro-histoire expéri-
mentale (Perret-Clermont ¢! s/, 1982). Nous reviendrons sur cas
résultats dans le chapitre 4.

Le rdle de Vinteraction sociele entre enfents et Peffet structurant
du conflit socio-cognitif ont dgalement été etudiés dans d'sutres taches
que les épreuves piagéliennes (Glachan et Light, 1982, Gilly et Roux,
1984, Blaye, 1986).

En montrant qu'une phase d'interaction entre enfants, méme trés
courte, peut, dans certaines conditions, provpguer une restructurstion
cognitive & un niveau logique plus alavé, ces recherches constituent une
interrogation sérieuse pour @ théorie opéretoire. Elles montrent en
eftet que le développemant paut étre suscité par les conditions socisles
dans lesquelles il sa daroule et peut faire preuve d'une mobilité beau-
coup plus grande que le modéle piagétien ne le laissait supposer.

Dans ce chapitre, nous nous proposons d'examiner un ensamble de
recherches qui, portant sur le rdle du contexte social dans le dévelop-
pement cognitit ont également souleve d'importantes interragations sur
le modéle développemental de 13 théorie operstoire.



. LE ROLE DU CONTEXTE SOCIAL DANS L'ELABORATION
D’'UNE NOTION OPERATOIRE: EXPOSE D'UN DEBAT SUR LE .
STATUT DES JUGEMENTS CONSERVANTS PRECOCES

La notion de stade de développament telle gu'elle est décnte par la
théarie opératoire a suscité doux types d'interrogation;

1°) Uavénement de chague stade opératoire dépend-il uniquement des
structures logico-mathématiques développées par le sujet ou dépend-
il aussi des conditions sociales dans lesqueties la présence d'une
structure logico-mathématique est attestée?

2°) Quelle est la validita des méathodes utilisées pour évaluer le niveau
opératoire de I"enfant?

De rombreux chércheurs se sont attachés & montrér que dans
certaines conditions sociales, l'enfant est susceptible de fournir un
jugément opératbire beaucoup plus précocement que ne le dacrit la
théorie opératoire. Dans la mesure oU Piaget considére I'acquisition des
notions de conservation comme |'un des indices de I'accés au stade das
opéretions concrétes, le possibilité d'obtenir de P'enfant des jugements
de conservation précoces a &lé particutidrement étudide, notamment par
Bruner (1964); Mehler et Bever (1967), Gelman {1969), Bryant et
Trabasso {1971), Bryant {(1974), Brainerd (1978). Ces auteurs, estimant
que les épreuves opératoires classiques sous-estiment les capacités
logiques de I'entant, ont essayé de définir des critéres de validila pour
fe diagnostic du niveau operatoire de 'enfant. Un des problémes
soulevés cancerne essentiellement la difficulté a établir, sur la base de
critares valides, un diagnostic représentatif du niveau de deéveloppement
de l'enfant. A ce propos, Brainard {1973) montre qua, selon la méthode
utilisée pour évaluer les capacités logiques de 'enfant, deux types
d'erreurs sont possidles:

- les erreura de type | qui découfent d'un diagnostic fondé sur tes
seuls jugements de I'enfant, sans demande d'argumentation. Dans ce
cas, Venfant risque d'émetire un jugement conservant sous-tendu par
un raisonnemegnt non-conservant, ¢'est-a-dire de donner des réponses
«faussement positives», L'erreur de type ! consiste alors a surestimer
les capecités oparatoires de I'enfant;

les erreurs de type Nl oui découlent d'un diagnastic londé sur le
jugement et I'argument feurni par l'enfant pour justifier sa réponse.



Mais les difficultds verbales de I'entant & argqumenter son jugement
pourraient, dans ce cas, donner lieu § des réponses «faussement
négatives», L'erreur consisterait & sous-estimer les capacités opére-
toiras de l'enfant. .

Selon Brainerd, les erreurs de type | {produites par la seule demande
de jugements) peuvent étre supprimées par une procédure expérimentale
appropriée, alors que les erreurs de type Il {produites per la demande
d'arguments), elles, sont inévitables: Il s'agit par conséquent, selon uj,
d'edopter une procedure tondéa sur la saule demande de jugement et de
chercher § éliminer les erreurs de type .

Dans co débat sur la validitdé des critéres permettant d'établir e
stade do développement de !'enfant, la recherche de Mc(Gerrigle et
Doneldson (1974) qui étudient le role des caractéristiques interaction-
nelles de I3 situstion de test dans I'élaboration d'une notion opératoire,
constitue un tournant important pour I3 psychologie cognitive piags-
tienne. Elle a donnd lheu 3 un grand nombre de recherches sur la rble
du contoxte social dans e dévoloppement cognitif et suscilé des débats
théoriques qui ont grandement contribué 3 faire avancer la compré-
hension de l'interaction antre la sphére cognitive et I3 sphére sociale
dans le développement de V'intelligence.

Dans le paragraphe suivant, nous commencerons par rapporter un
ensemble de travaux suscités par McGarrigle et Donaldson (1974). Nous
anglyserons ensuite ces recherches et nous mettrons en évidence les
questions théoriques fondamentales qu'elfas suscitent.

1. Le caractiwe mntentionnel, accidentel ou incidentel de la transfor-
mation dans les épreuves de concervation

La recherche de McGarrigle et Doneldson (1974) 8 pour point de
départ une expérience de Rose et Blank (1974} qui se déroule ainsi: Les
sujets (égés de 6 ens environ) pessent I'épreuve de la conservation du
nombre (Pieget et Szeminska, 1941} selon deux modalités de passation
diftérentes, une passation clessique (appelée condition & deux jugemants)
dans laquelle la question de conservation {«est-ce que les deux rengdes
ont le méme nombre de jetons ou pes?~) est posée une premiére fois
aprés la construgtion de deux rangées de jetons équivelentes, et une
seconde fois eprés le transtormetion d'une des rengéas (sllongemeant ou
raccourcissement), une pessetion modifiée (appelée condition & un seul



jugement) dans laquelle 1a question de conservation n'est posée qu'une
sevle tois, aprés la transtormation d'une des rangées. Les résufats
montrent que les sujets de la condition & un seul jugement sont plus
souvent conservants que ceux de le condition 4 deux jugements. Selon
Rose et Blank, 1a répétition de la méme question avant et aprés la
transformation peut taire croire a l'enfant qu’il a répondu taux Ja
premiére fois et qu'il est invité & modifier son jugement, ¢esi-a-dire a
donner un jugement non-conservani aprés la transformation,

Partant de cette recherche, McGarrigle et Donaldson (1974) font
I'nypothése que les caractéristiques extra-linguistiques de la situstion,
en particulier le comporternent non verbal de I'expérimentateur, pauvent
influencer la maniére dont I'entant interpréte la question de conser-
vation. McGarrigle et Donaldson critiquent la passation classique de
I'épreuve de I3 conservation du nombre car, selon eux, l'expérimen-
teteur, en demandant a I'enfant de construire deux rangéses de jetons
identiques et en transformant ensuite une des rangées de jelons, laisse
en réalilé entendre, par ses actions, que [a ransformation de [a confi-
guration spatiale des jetons modifie leur nombre et conslitue une
dimension importanta & considérer pour juger de la quantité de jetons.
Les aclions de {‘expérimentateur qui, intentionnellement, modifie la
configuration spatiale des jelons, seraient susceptibles de tromper
Fentant sur la nature de [a 13che et de modifier sa compréhension des
attentes de P'expérimentateur.

L'expérience de McGarrigle et Donaldsan se déroule ainsi: En
condition axpérimeniale, dite de transformation accidentelle (AT), un
ourson maladroit (manipulé par I'expérimentateur) tombe dans e jeu et
stransforme accidentellements une des deux rangées de quatre jetons.
L'exparimentateur intarroge slors Penfant sur la quantité de jetons.
Dans une autre condition, dite de transformation intentionnslle (IT), la
passation est classigue. Aucun argument n'est demandé a V'enfant. Les
sujets (Agés de 5 ans environ) passent par les deux conditions en ordre
contrebalanceé, Les résultats sont saisissants: Alors que trois quarts des
suUjets ayant passé par la condition AT sont conservants, seuls un fiers
des sujels ayant passé par le condition IT le sont. On observe cepen-
dant un effet d'ordre de passation des conditions expérimentales: Les
sujets qui passent d'abord par la condition IT, puis par la condition AT
sont moins souvent conservants que ceux gui passent dabord par la
condition AT, puis par la condition {T. McGarrigle et Donaldson con-
cluent gque la passation piagetienne classique sous-estime les cepacités
réelles de I'enfant, ¢'est-a-dire, selon la terminologie de Brainerd {(1973)

35



gue les jugements de I'enfant dans I'épreuve classigue seraient des
réponses <«faussement négativess. Il faut, selon eux, accorder plus
dimportanca aux caractéristiques interactionnellas de |a situstion de
test:

«|l est possible que I'accés au stade des opérations concrétas soit
autant un reflet de lindépendance croissante de l'enfant par
rapport aux caracteristigues interactionnelles de la situstion
qu'une preuve du développement d'une compétence logique.»
{McGarrigle at Doneldson, 1974, trad. pers.)

Cette recherche a donné fieu & de nombreuses réplications ef
variantes gue nous allons exarniner, Dockrell, Campbell et Neidsen (1980)
trouvent les mémes résultats que McGarrigle et Donaldson: 61% des
sujets sont conservants en condition AT et 17% en condition [T. L’affet
d'ordre observé dans I'expérience de McGarrigle et Donaldson (1974) se
retrouve également: Lorsque |a condition AT est passée avant la condi-
tion IT, B8% des sujets sont consarvants, mais lorsqu'elle est pessee
aprés la condition IT, seuls 57% des sujets sont conservants. Par contre
lordre de passstion de la condition IT ne moditie pas le niveau opéra-
toira des sujets. Ces résultats monirent done gue I'effat de la condition
AT peut varier selon ordre de passation de la tache.

Dans une autre recherche, Dockrell ef al. (1980) font "hypothése que
la différence entre les conditions accidentelie et intentionnelle sgerait
due a la tacilitation perceptive induite par le nombre restreint da
jetons (4 jetons au lieu de 7 utilisés dans I'épreuve classigue). Les
résultats intirment leur hypothése: En utilisant 7 jetons (au lieu de 4),
" les effets expérimentaux se maintiennant. Moore {1984) obtlient cepen-
dant des résultats ditférents: Lorsque le nombre de jetons utilisés est
de quatre, les sujets sont plus nombreux & donner des jugements
conservants en condition AT gu’'en condition IT, mais lorsque le nombre
de jetons ast de 7, 1a différence entre les deux conditions est statis-
tiquement non-significative,

Light, Buckingham et Robbins (1979) retrouvent les mémes rasultats
gue McGarrigle et Donaldsor bien que, dans leur expérience, la propor-
tion glonale de réponses carrectes données par les sujets des deux
conditions soit netterment moins élevée @ 30% des sujets donnent un
jugement conservant en condition AT et 17% en condition IT. Light et
al. {1979) critiqguent la moniére dont le caractére sccidentel de la
franstormation est cpérationnalisé dans Vexpérience de McGarrigle et
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Donaldson. Selon sux, la transfarmation n'est pas vraiment accidentelle
car, aprés tout, c’est quand méme I'expérimentateur qui manipule
I'oursan. Selon eux, il n'est pas du tout certain que !'anfant pergoive [2
maladresse de l'aurson comme un acte accidentel; il se pourrait eu
contraire que 'enfant y voie une intention de l'expérimentateur. Dans
une outre racherche, ils introduisent ce qu'ils appellent une transfor-
mation «incidentelle», c'est-2-dire une transtormation qui semble tout 2
foit fortuite ot indépendante des intentions de Fexpérimentatour.
L'expérience, qui concerne la notion de conservation da la quantitd
discontinue, comporte deux conditions expérimentales: une candition
classique et une condition incidentelle. Dans les deux cas, les enfants
sont 1estés deux par deux. La condition classique se déroule ainsi: Les
sujels sont plecés par groupe de deux dans une situstion de jeu compé-
titif. Chaque peire d'enfants regoit deux verres égaux et un tas de
coquillages. L'expérimentiateur dit eux enfants qu'il va leur poser
quelquas questions et met les coquilloges dens les deux verres, il
demande alors aux enfams Si la guantité est la méme, en égalisant 1o
quantité si nécessaire. Quand las enfants admattent I'égalité, il trans-
vase ‘e contenu d’un des verres dans un verre plus large et demande
aux entonts si le quantité est la méme (Fordre d'interrogetion des deux
enfants ost contr6lé). En condition incidentefic, le maténsl présenté
est le méme, saut que Pun des deux verres égaux est abraché et que
chague entant regoit un casier. L'axpérnmentateur dit aux enfants qu'ils
vont jouer a un jeu qui cansiste a ramplir le plus vite possible la casier
en mettant un coquillage par case. Le premier enfant qui remplit son
casier g gagné. Avent de mettre las coquillages dans les deux vorres
égaux, il insiste sur le fait que paur l'équité du jeu, il est important
que les deux entants atent le méme nombre de coquillages. Lorsque les
entants ont admis I'égalité dans les deux verres égaux, lg jeu peul
commaencer. A ce moment-1a, 'expénmentataur teint de remarquer gu'un
dos verres ast abréché el, invoquant i risque d'une blessure, transvase
la contanu du verre ébréché dans un verre plus large, Il demande alors
aux entants si la quantitd est la méme; le jou commence aprés que les
enfants ont donné leur jugement. Pans cette condition, la iransfor-
mation est dite incidentelle, cer plle ne dépend apparemment pas des
intentions de I'expérimentateur, mais d'une ¢irconstance indépendonte de
sa volontd. Les resullats montrent qu'en condition incidantelle, 70% des
sujpts donnent un jugement conservant, alors qu'en condition classique,
sauls 5% lo lont. La différence entre condition classigue {(intentionnaila)
at incidentolle est donc du méme ordre que celle entre conditions
classique ot accidentelle de I'expdrience de McGarngle et Donsldson
(1974). Alars que ['expétimentateur posa fes mémes questions oux
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enlants, ils répondent ditféremment, ce qui, selon les auteurs, mantre
que les anfants utilisent certaines caractéristiques du contexte (actians
&t intentions de 'expérimentateur) pour interpréter les consignes. Le
contexte non verhal comprend nan seulement la disposition spatiale du
matériel {(rangées de jetons, ou niveau du liquide dens les verres), mais
aussi les actions de ['expérimentateur et ls maniére dont [I'enfant
interpréte  les intentions de I'expérimentatewr. Mais, alors que
McGarrigle et Donaldsen (1974) estiment que les jugements non-
cansarvants que Fentant donna dans I'dpreuve clessique canstituent des
réponses faussement négativesw, Light et al. (1979) pensent qu'on
pourrait aussi bien considérer les jugements conservants des enfants
dans les conditions accidentelle et incidentolle comme des réponses
. «faussement positives». :

A la suite de ces recherches, Hargreaves, Mallay et Pratt {1982)
étudient l'effet du caractére accidente! de la trensformation et, pour
éviter que I'enfant ne remarque la coincidence entre l2 transfarmaltion
occasionnée par l'oursan maladroit ef la question de consarvalion
donnée par 'expérimentateur, ils introduisent deux expérimentateurs
dans la situation. L'expérience comprend deux conditians expérimentales
{«accidentelle» et «incidentelle») et une condition contrdle {(passation
clagsique). En condition accidentelle, le premier expérimentateur (Exp 1)
interroge Penfant sur la conservation de la quantite des jetons et
explique & l'enfant que le second expérimentatour (Exp 2) tient en
captivité sous la table le singe Micky, qui cherche toujours a s‘échapper
at & déranger le jeu. Les auteurs fant I'hypothése que cette pracédure
devrait accentuer le caractére accidentel de la transformation et que,
dans cette condition, le nombre de sujets conservants devrait étre plus
élevé que dans l'expérience de McGarrigle et Donaldson {1574). En
condition incidentelle, 'Exp 2 explique é lenfant (qui est interrogé par
'Exp 1) qu'il esl occupé & faire le méme jeu avec un autre enfant dans
une sslle voisine et sort de la piéce. Mais, aprés que l'enfant a admis
'égalité des deux rangées, 'Exp 2 revient et prend un jeton dens une
des rangées sous prélexte qu'il en a basoin pour «san jeux. L'Exp 1 lui
dit alors d'en prendre un ailleurs; 'Exp 2 repose donc le jeton en
trensfarmant la rangée et repart. Las résultats montrent qu'en condition
incidentelle, 86% des sujets donnant un jugement conservant, alors que
56% le font en condilion accidentelle. Cependant, contraremant &
'hypothése, le nombre de sujets conservants n'est pas plus élevé dans
la condition accidentelle a8 deux expérimentateurs que selan la proacédure
de McGarrigle et Donaldsan (1974). Les canclusions générales des
auteurs incitent & tenir compte des aspects sociaux et interpersonnels
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de la situation de test pour comprendre comment I'entant élabore’ une
réponse:

«Les aspects sociaux et interpersonnels de la situetion de test
sont fondamentaux pour notre compréhension des réponses de
i'anfant et ne devraient pas simplement atre considérés comme
des phénomeénes de surface.» (Hargreaves et al., 1982, trad. pers.,
souligné par nous)

Miller (1982} parvient 4 répliquer partiellement les effets des condi-
tions accidentelle et incidentelle. Reprenent I'épreuve de la consearvation
des quantités discontinues, il crée I'accidentalité de la maniére suivante:
L'expérimentatrice place une bolle & un métre d'elle et une autre baite
3 un métre de Penfant. Elle explique a 'enfant que le but du jeu est
de voir qui pourra lancer le plus de bonbons dans la boite placée en
face de iui et que, pour léquité du jeu, il est trés mportant quils
aent tous deux la méme quantité de bonbons au deparl. L'expénmen-
tatrico et I'enfant mettent chacun 12 bonbens dans une tassa, mais
lorsque l'enfant a constaté |'égatité, I'expérimentatrice renverse «acci-
dentellement» sa tasse, si bien que ies bonbons s'éparpiflent sur la
tabie; elle demsande alors & V'enlant si le quantité de bonbons est ta
méme ou non. Les résultats montrent que la proportion de jugements
congervants toumis par les sujets est plus granda (78%) en condition
accidentelle qu'en condition classique {56%}. En outre, deux conditions
incidentalles sont créées: L'une est une replication da lexpérience de
Light et al. (1979} et 1'autre, portant sur la conservation du nombre, se
déroule ainsi: Une fois que l'expénmentatrice et i'enfant ont construit
deux rangées de jetons égales, ils font le méme jeu d’adresse gue
préecédemment; a la tin du jeu, 'expérimeniatrice demande 4 ['entant de
remettre les jetons en ligne pour le prochain entant. Une iois.que le
sujet I'a fait, elle teint tout & coup de se souvenir qu'au début du jeu,
la rangée de jetons de I'enfant éiait dans un sac. Elle les met alors
dans un sac transparent ¢t demande & I'enfant si la quantité est la
méme. Les résultats montrent que, dans les deux conditions inciden-
telles, la proportion de jugements conservants est plus grande qu'en
condition classique. L'expérance de Miller comprend encore une autre
condition accidentelle qui porte sur la conservation du nombre et dans
laguelle laccidentalitéd ast manipulée comme dans ['expérience de
McGarrigle et Donafdson, sauf que I'ourson maladroit est remplacé par
ung sorciere présentée comme un vilain personnage qui cherche a
s'échapper de sa boite pour déranger le jeu. Les résuliats différent de
ceux de McGarrigle et Donaldson (1874) puisque, selon cette procédure,
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la difference entre la conditton accidentelle et la condition classique est
stalistiquemeni non significative. Ce dernier résultat est intdressant
dans la mesure o0, malgré la situation accidentelle créée, apparemment
idenlique & celle de McGarrigle et Donaldson, les résultats oblenus sont
differents. Méme s'il est difficile d’expliquer les raisons de cette
différence, elle monire qu’une différence, apparemment minime, dans la
présaniation de la tache aest susceplible de mener Fenfont & une
réponse différente.

Moore (1984) propose une réplication de |'expérience de Light et al.
(1979). La procédure est la méme, mais la jeu proposé aux enfants
consiste e remplir le plus vite possible une planche de Master-Mingd
avec les pions correspondants. Le matérial utilisé pour le passelion de
I'épreuve de conservation (pions) est donc différeni de celui de Light e?
al. [coquillages). Les résultats montrent qu'en condition incidentelle, le
rnombre de sujets conservants est plus grand qu'en condition classique,
mais la différence n'atteint pas le seuil de signification statistique. La
différence entre les résultats de cette recherche et ceux de Light ef al.
. {1979) pourrait, selon Moore, s'expliquer par le changement de matériel.
Comme 'expérience de Miller (1982), ceffe recherche illustre & nouveau
la difficulté & procéder & une véritable réplication d'expérience.

Neitson, Dockrell &1 McKechnie (1983a) reprennent |'expérience de
McGarrigle et Donaldson (1974) en ia laisant passer 3 deux groupes de.
sujets, I'un agé en moyenne de 4 ans et I'autre de 6 ans. Pour I'en-
semble des sujets, il ressort que le nombre de sujels conservants est
plus élevé (80%) en condiion eccidentelle qu'en condition classique
(34%). L'analyse menée en fpnction de I’"age des sujets montre cependant

-qu'en condition accidentedle, Yes jugements des enfants ne varient pas

en lonction de I’dge, alors qu'en condition classique, les enfants de 6
ans domnent plus Iréquemment des jugements conservanis que les
enfents de 4 ans. Il semble donc que la passation de I'épreuve de la
consarvation des liquides selon la condition accidentelle ne permette
plus, dés I'dge de 4 ans, de discriminer las rdponses des sujels an
tonction de leur age.

La procédure utiisée dans 13 recherche de McGarrigle et Danaldson
{1974) ainsi que dans les racherches que nous venons d'exposer, a &1é
critiquée pour plusieurs raisons {voir Neilson et Dockrel, 1982). La
critique le plus fréquente concerne 'ebsence de demande d’argurmeants
et, par conséquent, I'impossibilité d’accéder au raisonnement Yogique
sous-jacent su jugement {(correct ou incorrect) de !'enfant. Dans la
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parspective piagétienne, une méme réponse peut étre sous-tendue par
des raisonnements logiques différents. L'enfant peut émettre un juge-
ment conservant Sans pour autant maitriser la structure d'ensemble
propre au stade des opérations concrétes: Seule I'argumentation de
l'enfant permet de déterminer son niveau cpératoire et de s'assurer
qu'il ne résoud pas la tiche par des moyens inappropriés.

Dans le paragraphe suivant, nous rapporterons quelques recherches
montrant le rdle de la demande d'arguments dans le diagnostic du
niveau opératoire.

2. La demande d’arguments dans leg épreuvas de consaervation

Du point de vue piagétien, les jugements de conservation obtenus
dans 'expérience de McGarrigle et Donaldson {1974) peuvent constituer,
non pas de véritables jugements conservants, mais des réponses «faus-
semeant positives», ¢'est-a-dire des réponses apparemmant correctes mais
sous-tendues par un raisonnemeni prépperatoire. Pour le vérifier,
Parrat-Dayan et Bovet (1982} proposent une expérience portent sur la
conservation du nombre et se décomposant en trois parties: L'enfant
passe d'abord par la méme condition accidentelle que dans 'expérience
de McGarrigle et Donaldson (1974) {ourson maladroit); I"expérimentateur
pose la guastion de conservation a l'enfant sans lui demander d’argu-
mentar son jugement (partie 1. Si celui-ci répond corractement, l'expé-
rimentateur lait intervenir un singe qui demande a l'enfant de justifier
sa réponse et qui lui oppose une contresuggestion non-consarvante ou
consarvante (partie Il}. Si 'enfant maintient son jugement consarvant et
résiste a la contresuggestion non-conservante, I'axpdrimentateur procéde
alors 2 une interrogation classique (partie W). Les resultats revélent
qu'en condiion accidentelle sans demande d'argument (partie 1), 23
sujets (sur 39) donnent un jugement conservant. Sur ces 23 sujets, 13
maintiennent un jugement conservant aprés la demande d'argument et la
contresuggestion (partie II); finatement sur ces 13 sujets, 4 donnent
encore des jugemenis conservants dans la condition classique (partie
). Ces 4 sujets avaient donné dans la parie !, des arguments
caractérisant un raisonnement de niveau opératoire concret. Les 6 sujets
qui, dans 'épreuve classique (partie Hl) donnent des jugements fluc-
tuants, n'ont pas justifié leur jugement par des argumenis qui relévent
du niveau operatoire congret. Parrat-Dayan el Bovet {1982) concluent
que, s'il ast vrai, comme le montrent McGarrigle el Donaldson, que
«plus les situations expérimeniales s'approchent de Ja situation
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classique, plus le nombre de réponses carectes s'amenuise», I'analyse
des reisonnements qui sous-tendent les jugements corrects obtenus en
condition eccidentelle montre que permi cas jugements, certeing consti-
tuent affectivernant des réponses «faussement pasitivas».

Neilson et al. (1983a), apras avoir mis en avidance que le nambre de
sujets conservanis est plus grand en condition accidentelle qu'en
condition classique, analysent le type d’arguments donngé par tes sujets
et montrent que dans les deux conditions, le nombre d'arguments
caractérisant un raisonnement de niveau apérataire concret est trés bas,
Dans les deux conditions, les sujets denneralent donc un nombre élevé
de réponses faussement positives». Neilson e! al. montrent ensuite (et
ceci serg contesté dans le commentaire que Donaldson (1983a) fait de
leurs résultats) que si I'on prend les jugements canservanis accompagneés
d'un argument relevent du niveeu cpérstoire cancret comme Critéra de
raussite, le différence entre condition accidentelle et candition classique
ast statistiquement non significative.

Parrat-Dayan et Bavet {1982) et Neilson et al (1983a) interprétent
danc lours résultats de la méme maniére. Selon eux, 1a présentation de
Fépreuve en candition accidentelle incite 1'enfant a ignarer la transfor-
matian, ce qui explique la proportion élevée de jugements conservants
obtenus dans cette condition. {'intervention accidentele du jouet
{oursan, singe, sorciore, etc.) pousse l'entant a juger le nembre de
jetans en se basant sur I'étal des jetons avant la transtormation.
LUenfant ns fersit qu'admettre la conservation du nombre pour pouvair
poursuivre le jeu interrampu par I'aursan maladroit. Selon Parrat-Deyen
of Bovet, <@ problame tal qu'il est posé dans la situation accidentelle
n's plus du tout les exigences d'un probléme de conservetions, car
I'épreuve classique est une situation dens laqualle la transformetion est
déiibérément créée peur observer comment Penfant la considére et
quelles apérations logiques il met en oeuvre pour résoudre le probleme.
Un prabléme de consarvation ne peut dés lors étre considéré comme
resalu que lorsque l'entant tient compte de la transfarmation, et réussit
par un raisonnement supposant la réversibilité, & V'annuler opératoi-
rament. Dans la situation accidentells, 'enfant est simplement distrait
par le jeu et rendu inattentif a la trensfarmetion de la cenliguration
des jetons. Les auteurs relévent toutefais que toutes les réponses
carrectes précaoces ne peuvent pas étre considéréas camme des réponsas
«faussement positives«, puisque 'analyse des arguments par lesquels les
sujeis justifient lour jugement montre que certainegs réponses précoces
ont véritablement le statut d'une réponse apératoire.



Bovet, Parrat-Dayan et Deshusses-Addor (1981) développen! une
argumentation semblable a propos de I'expérimentation de Light et al.
{1979). Elles proposent une expérience décompasée an trois parties:
L'expérience de Light et al. (1979) est répliquée selon la méme procs-
dure (partie {). Aprés fa phase de jeu compeétitif {remplissage d’'un
casier par des bonbons, dans ce cas), lexpérimentateur remet les
bonbons dans le verre de depart et dans le verre (plus heut et plus
mince) qui, auv début du jeu, avait remplaceé le verre abréche. Il de-
mande ensuite & l'enlam un nouveau jugement sur la guantité ainsi
gu'un argument (partie ). Enfin, les sujets passent par une épreuve de
génaralisation du nombre-trensvasement au nombre-rangée (partie ).
Les résultats montremt que dans la partie | (transformaetion incidan-
tella), 26 sujets sur 32 donnent un jugement conservant. Cependant,
dans la partie I (nouveau jugement et demande d'argument), parmi ces
26 sujetls, 18 donnent un jugement non-conservant. Dans la partie |l
(épreuve de gbnerglisstion), il ressort gue parmi les 28 sujets qui
aveient dernné un jugement conservent dans la partie | (condition
incidentelte}, seuls 11 sujets géndrelisent cetie répanse a I'épreuve de
le conservation du nombre-rangée (jetons). Par conlre, lous las sujets
gui, dans ia partie i, avaien! maintenu leur jugement conservant,
généralisent leur jugement & Vépreuve de 1a conservation du nombre-
rangée. Bovet el al. (1981) concluent que les jugements censervants
obtenus en condition incidentelle ne reposant pas sur una Structure
d'opérations cencrétes. Selon elles, la situation de jeu masque le
veritable probléme et serait arfefacluelle, c'est-a-dire ne permetirait
pas de randre comple du véritable niveau opératoire de 'enlant.

Si les recherches menticnnées mentrent bien gque le nombre de
jugements corrects fournis par les enfants diminue apres une demande
d'argument, l'interprétation de ces résultats est sujet a coniroverse.
Pour les uns (Bovet et al., 1981; Parrat-Dayan et Bovet, 1982; Neilson
el al., 1983a), I'argumentetion constitue un critére de validation du
jugement {correct ou incorrect) donné par 'enfant, Le type d’arguments
certifie 1a présence ou I'absence de la structure des opérations concré-
tes et prouve |a véritable compétence opératoire de 'enfant. Pour les
autres (McGarrigle et Donaldson, 1974; Doneldson, 1983a), la demande
d'argumenis a des eftets pragmatiques sur la réponse de lPenfant et
I'argument ne peut donc eétre considéré comme le témoin fiable des
opérations logiques du sujet. L’enfant peut interpréler la demande
d'arguments, lout comme la répétition de fa question {Rose et Blank,
1974), de diftérentes maniéres (l'enfant peut par exemple penser gu'il
doit justifier son jugement parce qu'l est incorrectt. L'argument ne



révélerait donc pas torcément la véritable compétence de I'enfant, mais
sarait aussi 3 considérer comme une performance qui pourrait s'exprimer
differemment en fonction des régles pragmatiques activées dans la
situation. ‘

Dens le paragraphe suivent, nous tenterons de mieux cerner le débat
provoqué par ces expériences et de mettre an dvidence les questions
fondamentales que ces recherchas pasent a la psychologie cognitive.

. DISCUSSION GENERALE

Le dabat que nous venons de rapporter pose las questions suivanies:
Pourquai les jeunes enfants ne parviennent-ils pas & répondre correc-
tement a |'épreuve de conservation classique? Quels sont les déve-
loppements nécessairaes a |'élaboration de |a notion de conservation en
situation classique et en situation modifite? (Donaldson, 1983a). Les
recherches de Rose et Blank (1974) et de McGarrigle et Donaldson
(1974) cherchant 4 dépasser une axplication an seuls termes de dévelop-
pement cognitif et & montrer que d'autres facteurs ayant trait aux
caractéristiques non verbalas de l'interaction entre 'expérimentateur et
I'enfant peuvent expliquer les échecs de l'enfant.

L'hypothése selon faquelle las dimensions relationelles et sociales de
- la situation de test jouent un rile dens la réponse logique fournie par
'enfant avait jusque-ld &té peu tormulée dans le domaing de la psycho-
logie cognitive plagétienne. Las recherches effectuées pour vérifier
cette hypothése débouchent, nous semble-t-il, sur trois grandes séries
de questions:

1. Paut-on, dans I'ensembla des situations expénmentales proposees,
faire une distinction entra des situations «/éeffes» qui permattraient
d'atteindre los véritables capecités logiques du sujet et des situations
«artefactuelfes» aui, elles, ne permettraient pas d'obtenir des répon-
ses représentatives des capacités du sujet?

2. Peut-on, dans les réponses de l'enfant, faire une distinction entre
compeétences et performances? La réponse gue l'entant donne dans
une situation de test donnée est-elie représentative des opérations
logiques qu'il @ développées jusque-13, c'est-a-dire de ses capacitas
logiques sous-facentes? Quels sont les critéres qui permetient de
reconnaitre une réponse représentative des capacites logiques



sous-jacentas du sujst d'une simplae réponse induite par las caracté-
ristiques de fa situation de test?

3 Quelle est la nature des relations entre les caracténistiques du
cantexte social ot les capacités logiques de I'enfant?

Ces trais séries de questions adrassent a la psychologie cognitive des
problédmes épistémoalngiques fondsmentaux. Nous allons, dans 1a suite de
ce chapitre, les considérer tour & tour, en examinant d'abord comment
les chercheurs dont npus avons repporté les travaux, répondent 2 ces
questions, puis en proposant nous-méme une formulation du probldme
qui, de mantére convergente, nous ameénera A nous interroger sur. la
maniére domt I'enfant, de son point de vue, définit la situation de test.

1. Peut-on faire une distinction entre une situation ~artefactuelle» et
une situation «réelle”?

1.1. Position du probléme

Une des questions que posent les recherches présentées jusqu'ici
paut étre tormulde ainsi; Quelle est la procédure expérimentale la mieux
a mame de rendre caompte des capacités logiques de 'anfent? La con-
clusion de McGarrigle et Donaldson (1974} est la suivante:

«Les résultats donnent de claires indications sur le tait que les
pracedures Lraditionnslles utilisées pour évaluar la conservation
sous-estiment  sérieusement !a  conngissance de I'entant.»
{McGarrigle et Donaldsan, 1974; trad. pers.)

Donaldson (1982) ajoute encore:

«La conclusion {...) est qua le test de conservation n'est pas un
irés bon instrument pour étudier des dévelappements conceptuels
spécitiques. Si nous voulons savoir ce que les enfants compron-
nent du nombre - ou du poids, du volume, ou de n'importe quoi
d'autra - il y a de meillaures manigres de l découvrir.»
(Donaldson, 1982, trad. pers.)

Bovet e al. {(1981), Parrat-Dayan et Bpwvet {1982), Neilson ef al,
(1983a) estiment quant a aux, que les conditions de I'épreuve modifiée
ne respectent pas la véritabla probiéme de la transformetion telle que



Piaget a @ludiée. Pour les premiers, la situation est arefactuells,
c'est-3-dire construite de maniére 3 sous-estimer les copacilés de
lentant; pour les seconds, c'est la situation modifide qui est et qui
meéne a surestimer las capacités de I'enfant.

Donaldson (1978) rapporte un ensemble de recherches dans lesquelles
la présentation clossique de différentes épreuves opératoires a été
modifiége. Dans une des expériences présentées (voir aussi Hughes et
Donaldson, 1983), I'épreuve des trois montagnes de Piaget est modifiee:
Les montagnes sont remplacées par des parois derriére lesquelles un
gargon doit se cacher de la vue d'un pclicier. Dens les trois verantes
proposées, le nivesu de performence de I'entent est plus élevé que dens
I'dpreuve des trois montagnes de Piaget. Selon Donaldson (1978) et
selon Hughes et Donaldson (1983), I'enfant de 3-4 ans ne serait donc
pas aussi «égocentriquer que Piaget ne le décrit: Si les entants rencon-
trent de grosses difficilids & rédsoudre 'épreuve classique, c'est qu'ils
comprennent difficilemnent ce qu'ils sont censés laire et que I'épreuve
classique, contrairement a I'épreuve moditiée, n'a pas de «sans humain»
{«human sense»).

Selon Donaldson (1978, 1982), le fait que la situation prenne un
«sens humain» pour 'enfant explique la différence de performances an
situation classique et en situation moditiée:

«Aussi longtemps que notre pensée est soutenue par cette sorte
de sens humain ot eussi longtemps que la conclusion a laquelle le
raisonnement conduit n'est pas en conflit avec quelque chose que
nNouUS Savons, QuUe NOUS Croyons ou que nous voulons Croire, nous
tendons & n'avoir aucuneg difficulté.» (Donaldson, 1978, p. 76; trad.
pers.)

Pour Donaldson, la pensée de enfant (et de Vadulte) s'appuie
«neturellement» sur le «sens humain» de la situation. La situation de
test, qui contronte le sujel avec un probléme abstrait, n'est pas «natu-
relle», car ce processus d'abstraction va au-deld de c& qui peut ravétir
un «sens humain» pour le sujet. Selon Donaldsan (1982), leniant
s'appuie sur le «sens humain» pour comprendre, a parlir de la consigne
de l'expérimentateur, les dimensions pertinentes et non-pertinantas du
probléme posé. Dans la conservation du nombre, I'enfent doit, per
exemple, comprendre que la configuration spatiale des jetons constitue
une dimension non-pertinente du problémea. Mais la maniére dont il vo
differencier les dimensions pertinentes des dimensions non-pertinentes
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va dépendre du made de quastionnamant. 'enfant peut donc échouer,
non par mangque de compétence, mais parce qu'il a mal interprété la
signification que revét la question dans le contexte.

Le concept de «sens humain», méme s'il 2 un statut un peu floy,
permet de situer la mise en oeuvre de I'activité cagnitive par rapport
aux significations sociales que le sujet attribue 3 la situation de test.
Donaldson place ainsi le débat sur las compétences précoces & un autre
niveau que les recherches qui avaient précédemment étudié le probléme
de la conservation et qui, en cherchant & montrer les eHets de la
perception (Silverman, Vanderhost, Eull, 1978), de f'attention, de la
memoire (Bryant et Trabasso, 1971) cu du langage {Carey, 1977) sur les
capacités cognitives de I'enfant (voir @ ce propos la revue de Siegel et
Hodkin, 1982) se situaient essentiellement sur le plan  cognitif.
Doneldson ouvre donc la voie 4 une anelyse psychosociale de la situe-
tion de test et incite a se demander quelles sont las significetions qua
la tache revét pour le sujet. La conceptualisation que Donaldson fait de
la notion de «~sens humain» est cependant, & notre avis disculable de
deux points de vue:

1°) Au lieu d’étudier le «sens humain» propre 4 toute situation de test
{classigue ou madifiée). Doneldson semble considérar que seulas les
épreuves modilides ant un «sens humain», si bien qu'elle n'axplique
pas comment l'enfant arrive 4 donner des jugements conservants en
situation classique et que, comme Finn (1982b), on finil par se
demander comment {«par quels pouvoirs surhumains?») Fenfent finit
par y parvanirt

2°) Le concept de «sens bhumain» semble contenir, pour Donaldson, le
présupposé que toute situation qui @ un «sens humain» a forcament
un effet facilitateur sur la réponse de l'enfant. Selon Light et al.
(1979) et selon Light et Gilmour {1983), plutdl que de se demander
st les jugements conservants foumis par les enfants en candition
modifiée sont des réponses «faussement positives» ou non, c'est-a-
dire si les réponses de l'enfant sont «wraiment» correctes, il serait
intérassant de savoir si les rmdémes lacteurs peuvent, selon las cas,
oroduire des jugements corrects ou incomrects at, plus particu-
lisrement, d'exeminer Si le «sens humain» dacrit par Donaldson
comme un facteur facilitateur, ne pourrait pas, selon les canditions
de présentation de la tdche, avoir un eftet inhibiteur sur la réponse
de r'enfant. C’est la question & laquelle la recherche de Light et
Gilmour {1983) essawe de répondre. La tache concerne la notion de



non-conservetion de la surface a lintérieur d'un périmétre fixe.
Elle est présentée aux sujets seion deux modalités: En condition
classique, 'expérimentateur construit, sur un socle de 35 x 65 ¢cm,
deux prés carrés de 20 x 20 cm dans tequel il place des animaux en
plastique. Larsque Venfant a admis que les animaux ont autant
d'herbe a brouter dans les deux prés, i'expérimentateur madifie 'un
dos carrés de 20 x 20 cm en un rectangle de 30 x 10 ¢cm et de-
mande a4 l'enfant si les animaux ont toujours autant d’herbe é .
brouter dens les deux prés. Dans la condition modifide, I'expéri-
mentateur, aprés avoir construit les deux prés identiques, présanta
4 enfant une ferme de 30 x 30 ¢m, trop grande pour étre placée
sur le socle sans transformer Fun des prés. Dans cette condition, -
Fexpérnmentateur donne donc un sens & la transtormation. Les
auteurs font 'hypothése qu'en condition modifiée (et bien gue ia
réponse correcte sait un jugernent non-conservant), les enfants
(3g6s de B ans en moyenne) danneront plus souvent un jugement
«conservants, comme dans les autres recherches impliquant de
véritables jugerments conservants. En effet, la tiche est présentée
de telle sorte gue la transformation de I'un des prés ne semble pas
aftecter l& probléme de la conservation de [a surface. Les résultats
confirment pleinement cette hypothésa: En condition clessique, 22%
des enfants (5 sujels sur 23) pensent que la surfece est la méme,
plors que cette proportion est de 61% (14 sur 23) en condition
modifidge. Une analyse plus détaillée révéle gue la différence entre
les jugements lournis par les sujets des deux conditions est lar-
gement due aux enfants plus jeunes de la population {(qui sont 3gés
en moyenne de 5 ans: 5 mais). ll ressort en outre que: 1°) Sur tes
27 enfants des deux conditions qui répondent gue |a surface des
prés change, 18 entants pensent gue le pré rectangulaire {30 x 10)
est plus grand gque le pré carré (20 x 20);, il n’y & donc que 9
sujets ayant répondu correctement su probléeme. 2°) Sur fes 9
enfants qui pensaent gua la surface reste la méme, 9 enlants expli-
guent leur jugement par des arguments accompagnant habituallament
des jugements conservants.

Selon Light et Gilmour (1983), cette recherche montre |8 nécessité

de dépasser |'opposition entre@ «vraier et «fausse- réponse, entre
wpseudos ot «vraign conservation et met en évidence le fait que leg
indices contextuels ne font pas qu'influencer la réponse de lenfant,
mais en font partie intégrante. Ca que Light et Gilmour appelient ici la
«gensibilité contextuelle- de Fentant constitue peut-étre la wvoie par
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faquelle I'enfant construit sa compréhension du probléme, que sa
réponse s'avére en fin de comple correcte ou incorracte.

Maare (1984) (voir aussi Moore et Frye, 1986) prapose une expeé-
ronce similaire & celle de Light et Gilmour (1983), mais porant sur
Fépreuve de la conservation du nombre. Dans une conditon expéri-
mentale, I'épreuve est présentée de maniére classique, dans |'autre elle
est présentée comme dans lexpérience de McGarrigle et Danaldson
(1974) (transiormation accidentelle). Dans chacune des deux conditions,
une des rangées de jetons est modifiée de deux maniares différentes:
Dans la premiére, |'expérimentateur (condition classique), ou «I'aurson
maladroit>- {condition de transformation accidentelle), écarte une des
rangées de jetons; dans la seconde, I'expénmentateur, ou «l’ourson
maladroit: (Selon les conditions), ajoute un jeton dans une des rangées
(la longueur de la rangée reste la méme); dans ce cas, un jugement
" non-conservant constitue donc la réponse correcte. Les résultats (que
npus rapporterons partiellement) montrent que lorsqu’una das rangees
est transformée par laddiion d'un jeton, les enfants donment plus
souvent une réponse correcte {«l y a plus de jetons») en condition
classique qu'en condition accidentetle. Moore et Frye (1986) concluent
{comme Bovet ef al, 1981) que le coniexte de transformation acciden-
telle distrait I'enfant de la transformation et l'incite par conséquent a
donner des réponses de type ~méme chose» gui e sont pas représen-
latives de ses capacilés réelles.

Dans une autre expérience, Moore {1984) (voir ausst Moore et Frye,
1988) crée une Ssituation dans laquelle le caractére intentionnel de la
transformation aest supprimé, sans que l'enfant ne soit distrait de la
transformation. La procédure dite du «trick games est la Ssuivania:
L'exparimentaleur dit & I'entant qu'il va lui monirar un jeu dans lequel
il annoncera ce qu'il va faire, mais qu'it cherchera quelquefois & induire
'entant en erreur. Uenfam doit étre trés attentif et dire a 'expéeri-
mentateyr s'il pense qu'il a cherché a l'induire en erreur. Le dérou-
lement est le suivant: Avant de transtormer une das rangées de jetons,
l'expérimeniateur annonce a I'enfant, soit qu’l y aura plus de jeions
(prédiction d'inggalité), soit qu'l y aura avtant de jelons (prédiction
d’'égalité) sprés la trensformation. Cheque type de transformations (6 en
tout, dont certaings changenl effectivement la quantiié de jetons) est
effectué deux fois, une fois aprés une prédiction d'égalite, une fois
aprés une prédiction d'inégalité, la prédiction se révélant tanidt cor-
recte, tanidt incorrecte, Les résultats montrent que le pourcentage de
jugements conservants obtenus selon la procédure du «trick games est



comparable & celut obtenu dans 12 pracédure classique. Tous les entants
accusent parfois I'expdrimentateur d'avoir fait une leusse prédiction
lorsque ce n'est pas le cas ou, & linverse, ne disent rien lorsque
Fexpérimentateur a effectivement fait une feusse prédiction. Les
conduites {non-conservantes ou conservantes) des antants sont consis-
tantes au travers des diftérents items. Selon Moore et Frye (1986), lo
fait que la transtormation soit intentionnella ne permet pas d'expliquer
pourquoi 'anfant donne plus souvent des jugemants non-conservanis an
condition classigue qu'en condition de transformation accidentelle. Selon
sux, les rosultats obtenus dans leurs racherches montrent que les
jugements conservants obtenus dans des contextes de transformation
accidentelle sont dos réponses «faussement positivese qui résultent d'ure
distraction de !'enfant de la transformation et ne sont pas représenta-
tives de ses compétences opdratoires sous-jacentes. Cependant les
autours concluent, comme Light et Gilmour (1983), qu'une eépreuve
opératoire est de toute maniére toujours présentee dans un contexte
particulier, classique ou non, et que la compréhension que Fenfant & du
contexte expérimental pourrait jouer un réle explicatit tondamental dans
lo développement cognitit.

Les recherches de Light ot Gilmour (1983} st de Moore (1984)
montrant einsi qu'il ast possible dans certaines conditions, d’emener
I'entant & donner un jugement «gonservant», alars que la transformation
faite par 'expérimentateur maodifie la nature du probléme et rend un
jugement non-cansarvani correct,

1.2. Reformulation du probléme: 1.a mise en scéne expénmentale

Les interprétations donnéas d'une part par McGarrigle et Donaldson
(1974) pour exptiquer les échecs plus fréquents dans I'épreuve classique
de la conservation du nombre, d’autre part par Bovet et al. (1881) pour
axpliquer les résultats précoces dans 'apreuwve modifiés ne sont pas, a
nofre avis, cantradictoires et permettent au contraire de formuler da
nouvelles hypothéses sur 1a maniére dont I'enfant élabore une réponse
an situation de tast.

En effet, selon McGarrigle et Donaldson, les actions de I'expénmen-
tateur dons I'éprouve clossique centremt l'entant sur la transtormetion
at aménent a considérer cette transtormation comme una dimension
paerinants du probléme pass, aslors que, selon Bovet et al., I'épreuva
modiliée incite I'enfant a ignorer la transtormation et donc & fournir un
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jugement conservent. Or ces deux interprétations moatrent précisément
que le contexte social de 'expérience joue un rdle crucial sur te mode
de construction d'une réponse logique. Lorsque V'expérimentateur veut
évaluer le niveau de connaissance d'un sujet, il doit construire une
situation de ftest qui posséde certaines caractéristiques concrétes.
Autrernent di, toute avaluation de connaissances passe par une mise en
scene experimentale (Perret-Clermont et al., 1982) congue par I'oxpéri-
mentateur en vue d'étudier une notion logique abstraite. On peut donc
considérer que toute situation de test est par définition une construc-
fion («un artefacts) faite par I'expérimentateur dans le but de saisir
certaines capacités cognitives du sujet. Ainsi le commentaire de Bovet
et al. (1981): «(...) Les situations différentes utilisées par Light et al. et
par nous entrainent des résuliats autres parce que les problémes
envisageés ne sont pas identiques», ne devrait pas, a notre avis, signifier
qua les épreuves modifides sont des instruments d'dvaluation non
valides, mais souligne plutdt le fait que le lype de mise en scéne
expérimentale construit par I'expérimentateur peut, aux yeux de !'en-
fant, changer la nature méma du probleme posé. En effet, méme si,
pour lexpérimentateur, le probléme étudié reste la notion de conser-
vation, 12 mise en scéne expérimentalé peut amener I'enfant & consi-
dérer des aspects différents du probléme el. par conséguent, & modifier
son jugement logique. L'observation de la variabilité des conduites
opératoiras dans las situations modifiée ou classique montre qua ce
naest pas la structure logique absiraite du probléme tel qu'il est congu
par 'expérimentatewr qui détermine 1a réponse de I'enfant, mais plutét
la perception que I'entant a de la mise en scéne expérimentale, ¢est-a-
dire de la situation de test dans sa globalité. Il semble donc impossible
de différencier clairemant ca qui, du point de vue de I'anfant confronté
a una situation de test dannée, reléve de la mise en scéne expérimen-
‘lale et ce qui reléve de la structura logique abstraite du probléme. La
mise en sceéne expérimentale sembie faire partie intégrante du processus
de construction de la réponse par le sujet at, au lieu de se demander
quelle situation expérimeniale est la mieux 2 méme d’étudier Facqui-
sition de telle notion logique absiraite, on est plutdt amené a constater
gque certaines rmises en scéne expdrimeniales (concues par des expéri-
mentatewrs différents pouvant se rattacher & das champs théoriques
différents) se révélent plus ou moins aptes a susciter chez le sujel
l'apparition de la solution correcte attendue par 'expérimentateur.

Un exemple rapporté par Parrat-Dayan et Bovet (1982) illustre ce
propos: Dans un essai de réplication de Vexpérience de McGarrigle et
Danaldsan, @ migsa en scéne prévue per Parrat-Dayan ot Bavet (1982)



était la suivante: Un oursen maladroit dérangeait les jetons, un singe
demandait des erguments, et I'enfant devait répandre par le personnage
d'un hérisson. Cefte mise en scéne gui, selon les auteurs, avait pour buf
de rendre les caractéristigues de chaque protagoniste analogues. a dd
étre abandonnée car:

«l s'est révélé dés le début que les enfants se laissaient trop
prandre @ I'aspect ludique de la situation st g'éloignaient du
prableme de la conservation en digressant de diftférentes ma-
nigres» (Parrat-Dayan et Bovet, 1982)

Cette observation est lrés inléressants, car elle montre que I'enfant
ne fournit pas la réponse logigue attendue par I'adulte dans n'importe
quelle condition de mise en scéne expérimentale. Sila mise en scéne ne
lui dorne pas suffisamment d'indices sur 'a nature «logiguer (et non
«ludique»} du probléme, it «digresse» au point que le déroulement de
l'exparimentstion samble impossible & I'exparimentateur. Il s’agit donc,
d'une part d'examiner quelies sont les caracteristiques de la mise en
scene telle que I'expeérimentateur I'a construite; d’autre part de com-
prendre comment Penfant, de son point de vue, per¢oit la mise en
scéne expérimentals, I'interpréte at lui attribue des significations. On
peut ainsi s& demander quelles sont, a panir d’'une situation construite
par |'expérimanteteur, les dimansions gui sont pertinentes pour Menfant.

2. Peut-on, dans les réponses du sujet, faire une distinction entre
compétences et periormances?

2.1. Position du probléme

Les recherches sur la précocité des jugements conservanis dans las
épreuves opératoires modifiées soulévent une deuxieme série de ques-
fions intimemant figes au probléme du statut épistémologigue de la
situation: celle du statut épistémologique de la réponse du sujel. En
effer, comme nous 'avons vu dans le paragraphe précédent, une des
questions posées ast de savoir Si las dpreuves modifiees surestiment les
capacités cognitives de l'entant et si, a linverse, les épreuves clas-
siques les sous-estimenl. Une ielle formulation présuppose une dis-
tinction entre deux niveaux de capacité chez le sujet. d’une par le
niveau de réponse manifeste de l'enfant, qui rend compte de ses
performances dans une épreuve donnée, d'autre part le niveau des
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processus de raisonnement sous-jacents 413 réponse manifeste, qui rend
compte de ses compélences logiques.

La distinction entre compétences et performances pose le probléme
des critéres qui permettent de différencier ce qui reléve d'une perfor-
mance ou d'une compétence. Pour rendre compte des réponses diffé-
rentes obtenues dans les épreuves classiques et dans les épreuves
modifiées, les piagéliens différencient les compétences des performances
en lonction du type d'argument accompagnant un jugement non-
conservant ou conservant. L'argumentation, selon eux, est représentative
des processus logiques sous-jacents a3 la réponse de I'enfant. s consi-
dérent donc le jugement seul comme un indice de performance et
Fargument comme un indice de compatsnce. Selon sux, si le Sujt a
construit les operetions logigues adequetes, son jugement conservant
sera accompagné d'un argument correspondant 3 un raisonnement de
nveau opératoire concret. Cette conceplion présuppose donc une
icentité entre comprendre et expliqguer e! exclut le fait que l'enfant
puigse expliquer un jugement correct pour de fausses raisons (Nailson et
Dockrell, 1982). La non-correspondance entre comprendre et expliquer
paut cependant s'observer dens des téches de résolution de problémes
qui parmettent de dissocier les activités de I'enfant de ses explications,
Par exemple, Gily et Roux (1984) proposent 3 leurs sujets (agés de 11-
12 ans) une tache construite & partir de régles formelles (ordre de
priorité & un carrefour et ordre de salutations) que les sujets doivent
pouvoir découvrir et mettre en oeuvre. Un des résultats obtenus révéle
la difficulté des enfants a enoncer explictement les ragles utifisées,
méme s'ils ont bien réussi & 'es mettre en oeuvre. Il y a2 donc décalage
entre un trés bon niveau de réussite dans l'utilisation des régles et un
niveau d'enonciation trés faible de ces regles, comme si les sujets
avaienl sppris une procédure sans pouvoir expliciter ce qu'lils ont
appris.

A [linverse, Donsldson el ses collégues refusent de considérer
rargumentation comme un indice de compétence de I'enfant. Selon eux,
la demande d’arguments peut, du point de vue relationnel, taire croire a
'enfant qu'il @ donné un jugement incorrect. L'argument peut, sSedon
eux, &tre considéré comme une performance gui ne rend pas compte des
véritables compétences de 'enfant. Pour distinguer les compsétences des
performances, ces chercheurs recourent plutdt & des criteres de compe-
raison entre siluations: Ayant mis en évidence que les sujets emettent
plus souvent des jugements corrects lorsque le contexte social de 1a
tache {ce gue npus avons appelé la misa en scéne expdrimentale)



change, ils concluent que seuls les jugements des sujets en situation
modiliéa sont représentetifs du véritable niveau de compétence de
lenfent. Cette définition nous semble cependant quelque peu tautolo-
gicua: Les réponses de Ienfant en situation modifide relévent de ses
compatences, mais les competences slles-mémes ne sont pas définies
autrement que par... les réponses de l'enfant an situation modifiée. Si
une situation modifiée suscitait plus de jugemants incorracts qu’une
situation classique, faudrait-il alors dire qua les sujets ont tail preuve
d'una periormence ou d'una compatence?

On constate par conséquent que les criteres qui permetient de
distinguer une compétence d'une periormance sont extrémement ditii-
ciles & établir. La distinction méme entre performance et compétenca
présuppose qu'il existe un ensemble de capacités cognitivas générales
qui sont sous-jacentes & des activités spéacitiques et qui peuvent, ou
non, trouver Voccasion de s’exprimer (Newman, Riel et Martin, 1983),
Toul semble donc se passer corme Si les opérations logiques ataient
considérées comme des allribuls internes et stables du sujet gui, une
tois développés, sont utilisables quelle que soit la situation sociale dans
laquelle le sujet se trouve.

En définitive, la quastion de savoir si la réponse de l'enfent cons-
titue une compétance ou une performance, autrement dit si elle cons-
titua un artefact dd 4 Ia situation (une réponse «~faussement positive»
ou «faussament négative») ou si alla ast représantative das «véritablase
capacités de I'sentant nous samble mal posee. Si I'on considére, comma
Newmaean ef al. (1983) gqu'il ast ampiriquament impossible da masurar une
absence de compdtance, on constate en fin de compte que le niveau de
«compétence» d’un entant na peut atre évalué autrement que par sa
sperformancen, c'est-d-dire per I'expression manifaste de sa réponse
dans une situation donnae. Il nous semble par conséquent prélérable de
rejetar la distinction entre compétence et performance qui §'evére pau
heuristiqua (Light, 1981; Finn, 1982b) at de proposer ung formulation
diftarante du probléme.

2.2. Reformulation du probléme: La notion d’actualisation d’une réponse

Comme nous l'avons montré précédemment, toute évaluation des
capacités cognitives de 'enfant ne peut se faire que dans une situation
de test définie par des caractéristiques spécitiques qui en constituent la
mise en scéne.
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Le principal apport des recherches sur fe role du contexte sacial
dans les épreuves de conservation est de montrer qu'un changemant
dans la mise en scéne expérimantale provoque conjointement un change-
meni dans la type de réponse du sujet. Ces recherches montrent que le
sujet construit sa réponse en fonction de la situation de test actuelle a
laquelle il est confronté. Ainsi, selon la maniére dont on lui présenta
'éprouve de la conservation (du nombre, des liquides, etc.), I'enfant va,
au non, considérer la translormation comme une dimension pertinente
pour la résolution du probléme; autrement dit Menfant va atinbuer une
significetion ditférente & la transformetion et éleborer sa réponse en
{onction de son interprétation de le situation. | semble donc que le
réponse de l'enfant ne puisse éire dissocibe de ses conditions de
production.

Les recherches de Donaldson et ses collégues (Danaldson, 1978;
Conaldson, Grieve et Praff, 1983) montrent cependant que des réponses
correcies ne peuvent pas &ire suscitées a n'importe quel age: L'enfent
appuie donc sa réponse sur des connaissances acquises entérisurement
dans d'autres contextes sociaux {Perrel-Clarmont et af,, 1982; Grossen
et Perral-Clermont, 1983; Schubauer-Leoni, 1986a). Mais, cela ne signifie
pas pour autanl que les connaissances antérieures de [enfant déter-
minent entiérement sa réponse. Méme si I'enfant appuie sa réponse sur
ses connaissances antérioures, il doit elaborer sa réponse en fonction da
lz situation aciuelle a laquelle il est confrontd, ¢'est-a-dire actualiser la
réponse que, de son point de vue, il juge pertinente dans tel contexte
social particulior. Selon Perret-Clermont et af, (1982):

«L.es réponses que l'individu est ainsi amené 3 produire peuvent
étre soit nouvelles et en cours d'élaboration, scit connues el
donc en quelque sorte redécouvertes rapidement hic ef nung (...}.»
(Perret-Clermont et al., 1982, p. 37)

Nous parlerons donc «d’actualisation» d'une réponse pour rendre
compte du fait que toute réponse est une construction qui, méme si elle
n'est pas entieréament nouvelle pour 'enfant, s'effectua néanmoins én
fonction de la pertinence qu'elle revét pour le sujet dans tet contexte
d'interrogation particulier. La prise en compte de la situstion actuelle
dans laguelle Fentant est amené 3 actualiser sa réponse suscite des
interrogations nouvelles: Au lisu de nous demander quelle situation est
13 plus représentative des capacitds «éelless de V'entant, au lieu de
nous demeander pourquoi, dans certaines condifions, les performances de
I'enfant ne semblent pas correspondre 8 ses compadtences sous-jacentes,
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nous formulerons plutdt la quastion suivante: Quels sant les éléments du
contexte social dans lequel 'interrogation se déroule qui vont permettre
au sujet d’actualiser ou non [a notion logique en jeu? Il s’agit de mieux
comprendre quelles sont les interactions antre caractéristiques du
contexte social et actualisation de la réponse en tenant comple du
contexle actuel dans lequel la réponse est actualisée.

Une telle reformulation suppose que la réponse que I'enfant actualise
dans un contexte social donné, comprend toujours une part originale qui
s’élabore en fonction du contexte social actuel. Ainsi, observer commaent
lenfant actualise une réponse dans une situation de test, reviendrait
non seulement a faire un diagnostic des connaissances déja développées
par le sujet, mais aussi & mieux comprandre quels sont les éléments qui
président au développement. En tenant compte de Ia part originale
propre & toute réponse actualisée dans un contexte social particulier, on
est amené non seulement a se demander quelles sont les acquisitions
que I'enfant e faites jusque-ld, c'est-a-dire a évaluer rétrospectivernent
Yatat du développement cognitif de I'enfant, mais aussi & se demander
comment l'enfant acquient de nouvellas connaissances, c'est-a-dire a
considérer prospectivement les processus psychosociaux par lesquels
siopére le développement cognitif. C'est dire qu'une situation de test
peut 4 la fois étre définie comme une situalion d’éveluation qui peut
permettre a l'expérimentateur de diagnostiquer P'état de connaissances
d’'un enfant et comme une situation d’apprentissage qui constitue pour
I'enfant une occasion sociale de construire de nouvesux Savoirs.

3. Cuefle est la nature des relations entre capacités cognitives et
conlexte social?

3.1. Position du probléme

Alors que les recherches sur le role de Vinteraction sociale entre
enfants dans le développement cognitif montrent que, dans ceraines
conditions d'interactions, des enfants sont susceptibles de passer Irés
rapidement d’'un stade de développement 3 un autre (cf. § 1), les
recherches de Donaldson et ses collégues maontrent, quant 4 elles, que
le niveau opératoire de V'enfant peut s’exprimer différemment salon les
caractéristiques du contexte social (C’est-a-dire selon le mise en scéne
de ‘e situation de test) et meftent en lumidre le réle de certaines
dimensions que la théorie opérataire n'avait pas considéréss jusque-ta:
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la situation de test elle-méme, les caractéristiques relationnelles de
linteraction entre I'axpérmentateur el "enlant, a signilication que la
situation peut prendre pour 'entant.

En montrant que le contexte social joue un rile dans le niveau
d'actualisation d'une réponse logique, les résuliats de ces recherches
suscitent toute une série de questions sur la nature des relations entro
e contexte social et lactivité cognitive du sujet. I} s’agit en effat de
comprendre le nature du décelage entre les réponses du sujet en
situation clessique et en situation modifiée et de saisir comment I'en-
fant parvient peu & psu @ donner un jugement conservant, méme dans
I'épreuve classique.

Selon McGarrigle et Donaldson (1974), le raisonnement logique de
I'enlant serait tout d’abord dépendant des caractéristiques interaction-
nelies de la situation puis en deviendrait de plus en plus indépendant.
Autrement dit, 'enfant serait de moins en moins sensible aux caraclé-
ristiques contextuelles da la situation de test. Pour permettre au jeuns
enfant d'élaborer une réponse corracte, il s’agirait alors de créer des
situations dont les caracidristiques contextualles ne génent pas son
raisonnement encore sensible au contexte. Les épreuves modilides
saraienl plus facilement réussies parce qu'slles ont un «sens humain»
qui permat a l'enlant de se détacher des caractéristiques interaction-
nelles de la situation et de s¢ centrer sur lgs caractéristiques logiques
de la tache, c'est-A-dire d'interpréter la situation comme l'expérimen-
tateur. Les épreuves modifiees, parce qu'elles ne sort pas influencees
par les caractéristiqgues sociales (interactionnelles) de la situation
constilueraient par conséquent des instruments de masure valides du
niveau operatoire de I'enant.

Bien qu'ayani toujours soutanu le caractére social de touta réponse
(qu'elle soit donnée dans une épreuve classique ou dans une éprauve
madifiée), Finn (1979) et Light (Light et el., 1979; Light, 1981) avancent
les mémes interprétations que Donaldson [McGarrigle el Donaldson,
1974; Doneldson, 1978; Donaldson, 1982) en ce qui cancerne l'indépen-
dance croisgante de l'enfent per repport aux caractéristiques sacieles du
contexte: Av fur et & mesure du développement cognitif, le raison-
nement de I'enlant serait de meins en moins sensible (ou dépendant) des
caractéristiques du contexte. Discutant des diférences entre épreuvas
modifiées et épreuve classique, Light (1981) écril:
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«Au lieu d'argumanter sur ce que sont ou ne sont pas les signes
de la "waie” conservation, nous ferions mieux de considérer la
relation développementale entre les jugements qui finissent par
étre relativement dacontextualisds et les jugements qui sont
initisglement dépendants du contextes. (Light, 1961; trad. pers.)

Cette interprétation {que finn [1982b] nomme interprétation de
~décontextualisation») est intéressante: Tant qu'il est dapendent du
contexte interactionnel de !a situation, I'enfant échouerait dans les
éprauves operatoires classiquas puis, parvenant peu & pau a négfiger las
verigbles contextuellas, ¥ réussirait 3 domner une réponse correcte.
Catte interprétation permet de rendre compte aussi bian des échacs que
das réussites de I'enfam dans les éprouves opératoires classiques ot de
comarendre pourguoi, &4 certeins moments du développement et chez
cerlains sujets, le raisonmnement samble moins affecté par le contaxte
sacial.

Cependant Finn {1982b) releve que ['interprétation dite de «décon-
textualisation» souléve un certsin nombre de problémes et de contra-
dictions: Premiérement, elle ne permet pas, contrairement au but
anonce, de rendre compte, de l'inferaction entre lactvité cognitive et
les caractéristiqgues socisles du contexte; deuxiémement, elle est dans
I'impossibilité de définir ce que serait un jugement waiment «dacon-
textualisé», troisiémement, en ce qui concarne les conduites das anfants
dans las éprouves classiques, elle introduit une sorte de corraspondance
terme 3 terme entre réussite et indépendance du raisonnement par
rapport au contexte social et entre échec et dépendance du raison-
nement par rapport au contexte. Mais, selon Finn, on pourrait au
contraire dire gu'un jugement conservant indique une dépendence du
contexte, puisque I'enfant interpréte le situation comme ['expérimen-
fateur, et qu'un jugement non-conservant indique au contraire une
indépendance du contexte, puisque l'entant ne donne pas la réponse
attendue et interpréte différemment la situation.

I semble donc qu'une interprataticn en terme de dépendance ou
indépendance du raisonnement par rapport aux caractéristiques sociales
du contexte ne permet pas de rendre compte de maniare interactive des
rotations existant entre activité cognilive et contaxte social. Envisager
le développement cognitil en terme d'indépendance (ou de dépandance)
croissante du raisonnement par rapport aux caractéristigues du contexte
présuppose, d’'une pan |'existence de capacités cognitives indépendantes
du contexte social, d'autre part 1a possibilité de distinguer & lout
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moment ce qQui reléve des capacités cognitives proprement dites et ce
qui reléve de l'effet du contexte social sur les capacités cognitives.
Cette approche introduit une dichotomie entre activité cogonitive du
sujet et contexte social el, en considérant implicitement le contexte
social comme un ensamble de variables «parasites~ qui, grace 4 des
manipulations expérimentales systématiques, pourraient &tre ngutraliséas,
conduit linglemant a adopter une conception linéaire ou cumulatoire du
développement {Larsen, 1977).

Dans cette perspective, le contexte est donc considéré comme un
ensemble de variables externes susceptiblas, ou non, selon les cas,
d’influencer l'activité cognitive du sujet, celle-ci étant considérée
comme un ensemble de variables internes assimilables a des traits cu a
des Facultés (Finn, 1982b; Parret-Clormont ef of., 1982). Cette dicho-
tomie entre variables externes et variables intemas décrit las relations
entre activitd cognitive el contexte social en terme d'influence, et non
en termes de processus d'interaction entre le sujet et 50n milieu social.

Dés lors, on comprend gu'il ne tient qu'sux intéréts des chercheurs
d’étudier, cu non, ces intluences en aflirmant, comme McGarrglo et
Donaldson (1974), qu'il «kaut accorder davantage d'attention aux carac-
téristiques du contexte dans lequel les connaissances de l'entant sont
evaluéas avant de tirer une conclusion sur les compétences de l'entant»
(trad. pers.) ou, comme Parmrat-Dayan et Bovet (1982) que linfluence
éventuelle de la demande d'arguments sur la maniére dont Penlant peut
interprétar la tache est nagligesble par rapport aux clarifications
qu'apporte I'argument sur le niveau opérstoire de {’enfant. Si, comme
tes auteuwrs, on dacrit les relations enitre aclivité cognitive et contexte
social en terme d’influence du second sur la premiére, on peut, tout an
considérant que les caractéristiques du. contexte social peuvent influen-
cer I'expression des capacités cognitives de I'entant, décider de na pas
étudier ces intluences pour se tocaliser sur l'activité cognitive pro-
prement dita. :

Le probléme plus général qui se pose donc ici est celui du statut
interne ou exteme du contexte social,
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3.2. Reformulation du probleme: Les significations sociales comme
mediateurs entre 8 contexte social el activité cognitive

Le probléme concemant le statut de la réalité exierne n'est pas
nouveau dans le champ de la psychelogie seciale. Dans ses théornisations
et ses recherches sur les episades sociaux, Forgas (1979) montre
comment la notion de situation (que nous asgimilens ici a 1a notion de
«contexte social») 2 a8té sppréhendee en psychologie sociale, Histori-
qguement, la psychologie sociale a comporté deux orientations, 'une
psychologique, I'autre socidlogique. L'orienfation psychologigue de la
psychologie sociale cherche 4 rendre compte du comportement sccial de
individu en termes de caractéristiques individuelles. Llindividu en
constitue l'unité d'observation de base, alors que les situations dans
lesqueles les observations sont faites ne sont pas {ou peu) prises en
compte,

Si ce courant de recherches a permis de developper de nombreux
modéles decrivant las caractéristiques individuellas des sujeis {dans les
théories de la personnalité, par exemple), en revanche il n'a pas
proposé d'équivalent sur le plan des caractéristiques sociales des
situations dans lesqueiles [individu agit. |l a été fortement critigué au
niveau méthodologigue pour sa négligence des conditions sociales de
production d'une conduite et pouwr le manque de validité externe qui
pouveit découler des recherches menées.

A l'inverse, 'prientation sociplogique de la psychologie sociale a
cherché a comprendre le rdle des influences sociales sur le compor-
tement de findividu et 3 decrire les caractéristiques des situations
sociales auxqueltes lindividu est confronté.

De la conirontstion entre ces deux courants est issue la nacessité de
prendre la situstion sociale dans faquelle 'e sujet développe un compor-
tement comme objet d'étude. Mais le notion méme de situation socisle,
considéree globalement comme une unité d'interaction socigle, donne
lieu & des définitions vdriables. Forgas (1979} distingue deux approches
principales de 3 notion de siuation: Une premiére approche fissue de
la tradition behaviouriste) considére la situation comme une extension
du mot «stimuluse et désigne ainsi «tous les slimuli potantiels ou
actuels qui sont capables d'influencer le comportement social dans un
envirgnnement donné» (rad. pers.). La situalion est vue comme un
ensemble de veriebles physiques, objectivement définissables, agissant
sur I'individu_comme un stimulus. Une seconde spproche (issue de la
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tradition phénoménologique} considére au contraire la situation comme
des représentations internes et cognitives de lo rdalité. Dans cette
approche, la situation n'est définie que par rapport sux signitications
qu'elle revét pour le sujet. Dans la pramiére approche, la situation est
donc définie comme externe (ele s’impose de I'extérieur au sujet), slors
que dans 13 seconde approche, elle ast détinie comme inferne (le sujet
Pinterpréte).

Pour Forgas (1979}, 1a notion d’épisode social permet de concilier les
perspectives behaviouriste et cognitivo-phéneménologique de 1a situation.
Selon lui, les épisodes sociaux constituent a la fois des objets culturels
et des objets cognitifs:

«Les épisodes sociaux seront définis ici comme des représenta-
tions cognitives de séquences d’interaction stéréotypiques qui sont
représentatives d'un environnement culturel donné (...). Cette
definition des épisodes comme das objets culturels implique que
les membras individuels d'une culture spécifique doivent avoir une
connaissance et une compréhension implicites des épisodes pra-
tiqués dans laur envirennement.» {Forgas, 1979, p. 15; wrad. pers.)

Ce détour par la notion d'épisode social de Feorgas nous semble
éclairent pour mieux comprendre le probléme du statut épistémologique
du contexte social tel qu'il e &8 sppréhends jusqu'ici. De nombreuses
critiques reprochent en affet le niveau épistémologique auquel la notion
de contexe social a été saisie. Finn {1982h) pense que 18 rdle du
conlexte social s’est avéré difficile & conceptlualiser en raisen de la
définition objective souvant conférda 3 ce terma:

«Lg terme “contexte” @ été utilisé d'une maniére objective qui
dénie ses dimensions subjectives at nous conduit ainsi & e
considérer comme exlernalisé el réifié.» (Finn, 1982b; trad. pers.)

La conception du contexte comme donnee objective de !'environnement
e été trés fréquemment critiquée (Bowers, 1973; Brentenbrenner, 1979;
Parret-Clermont et al, 1982; Walkerdine, 1982; Light, 1983b} parce
qu'elle met ['accent sur le réelitd externe du sujet, eeng tenir compta
de I'activitd du sujet face a cette réalité et sans rendre compte de la
relation sujet-contexte de maniére imeractionnelle. Comme k¢ relévent
Barker et Newson (1979), le développemsant social et les intaractions
sociales ne sont pas de simples éfaments qui se surajoutent au dévelop-
pement cognitif et:
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«Quand le contexte change, la campréhension change aussi, et
quand la compréhension change, I'activité change aussi, donc le
contexte change: Ce cercle ne peut pas étre rompu, de méme que
ses éléments ne peuvent pas étre isolés.. (Barker et Newson,
1979; trad. pers.)

Light et Gilmour {1983), dans I'article que nous avons dajd citd,
adoptent un point de vue interactionnel sur la relation entre activité
cognitive du sujet ¢t du contexte social. Au lieu de faire I'hypothésa
d'une indépendance croissante du raisonnement logique du sujet par
rapport aux caractéristiques sociales du contexte, ils proposent au
contraire de considérer que les caraclérnsliques interporsonnelles ot
contexiuelles ne font pas qu'influencer I'activité cognitive de 'enfant,
mais en fonit partie intégrante. Selon eux, si la «sensibilité contex
tuglles de l'entant met partais en dvidence les limites du raisonnement
du jeune enfant, elle constitue aussi 6 moyen méme par lequel I'enfant
développe sa compréhension logique et parvient tinalement & construire
. la nation logique en jeu. Selon Light (1986), le contexte soacial ne peut
plus étre considéré comme une simple variable qui limite ou non Pex-
prassion des capacités logiques de Venfant, mais joue un rdle ceniral et
constitutif dans le développement cognitif.

Une description réellement interactionnelle des relations sujet-
contexte est trés difficile, voire impossible, st I'on considére le pro-
béme en deux termes seulement, le pble «sujet» d’'une part et le pdle
«contexte» d'autre part: On risque alors de considérer aussi bien le
sujet que le contexte comme deux systémes clos possédant chacun leurs
caractéristiques propres et entrant en «lutte d'influence». Le probléme
peut étre pasé différernment si 'on tienm compte de [lactivitée de
shucturation développée par le sujet pour comprendre le contexe. Le
sujet chearche toujours activement 3 donner des significations & la
situation 2 [aquelle il est confronté et par son activité, structure
Fenvironnement d'une maniére qui ne s¢ laisse jamais réduire aux
caractéristiques externas du contexte. Brontenbrenner (1979), dans son
modéle écologique du développement humain, aborde ce probléme:

«Les influences externes qui affectent signiticativement le com-
portement et le développement hurnain peuvent trés rarement étre
décrites seulement en termes de conditions et d'svénsements
physiques; les especis de I'environnement qui contribuent le plus
a modeler le cours du développement psychologique sont par-
dessus tout ceux qui ont une signitication pour la personne dans
un contexte donné.» (Bronfenbrenner, 1979, p. 22; trad. pers.)
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Le sujet n'est pas conlronté de maniére directe au cantexte: Les
significetions que le sujet confére eu contexte jouent le rdie de media-
teurs entre le sujet et le contexte. Les significations ne se facalisent ni
dans les données externes du comtexte, ni dans les caractéristiquas
individuetles (et intrinséquas) du sujet, mais constituent la maniare
particuliére dont le sujet, par son action inlerprétative consiruit
'dpisade social que constitue e situstion de test (Finn, 19B5). Ainsi la
sensibilité de Tenfant au cantexie (Light, 1983b) ne peut pas étre
considérée comme une simple réaction a certaines intluences externes
(le terme «contexte» €lant pris av sens de stimulus), mais comme ie
résultat d’un travail d'interprétation du sujet sur les significations des
différentes caractéristiques externas du cantexte.

Dans sa discussion sur les critéres de validité d'une recherche en
psychologie, Asnin {1980) détend l'idée que saules les canditions inter-
nes d'une expérience, c'est-a-dire «des conditions dans lesquelles une
expérience est menee dans ses procédures et ses techniques» (Asnin,
1980}, permettent d'en fonder |2 validité. Paur illustrer, il conduit une
axpérimeaniation impliquant la mise en osuvre de la conduite du batan.
La tache consiste a essayer ¢'attrapper un objel hors de portée directe.
La passation est individuelie; le sujet est laissé seul dans une chambre
dans laquelle se trouve, bien en vue, un baton. Les résultats révélent
que, dans cette situation, les sujets agés de 2 a 7 ans recourant plus
souvent a la conduite du baton que les sujels ages de 7 a 12 ans, car,
bien que lous les enfants maitrisent cete conduite, les anfanis les plus
agés sembient considére que [utilisation de cette conduite constitue
une solution trop simple au probleme posé. Cependant, lorsque des
enfants ageés de 7 a 12 ans passent [a méme exparience avec un enfant
plus jeune, ils adoptent la caonduite du baton, comme si. dans cetle
situatign, la tache avam pris une signification dittérente qui rendait e
recours a cetle conduite légitime.

Ainsi fa prise en compte conjointe de l'activité mise en oeuvre par
le sujet pour comprendre ja sttuation el des caracténstiques concrétes
de la situation telie qu'clie a élé mise en scane par I'expérimentateur
ameéne (par d’autres voies que celies examinges dans les deux para-
graphes précedents) a revenir 2 la quastion originelle que McGarrigle et
Donaldson (1974) avaient posée a prapos des épreuves classiquas de
conservatian: «Comment I'enfant interpréte-t-il Ia situation que lui pro-
pose 'expaérimentateur?», mais en ia pasant a propos de n'importe quelia
sitvation de fest, qu'elie soil classique ou non. On se demandere donc:
Caomment ['enfant pergoit-il la situation a laquelle il est confronté?
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Quelles sont, de son point de vue, les caractéristiques saillantes du
contexte, c¢'est-a-dire celles qu'il considére comme pertinentes pour
résoudre le probiéme posé? Comment I'enfent sélectionne-t-il dans la
situation les caractéristiques contextuslies qui Jui semblent, ou non,
nécessaires 4 la résolution du probléme?

De telles questions reviennant § la fois § se demander comment fe
sufet agit dans le contexte e comment fe comnlexte agil sur le sufet.
Autrement dit, elles ouvrent la voie a une perspective interactionneife
des relations entre s sujst et le contexte social.

IV. CONCLUSIONS

Dang ce chapitre. nous avens tenté de montrer que les recherches
sur le rble du conlexie socigl dans le développement cognitif et le
debat quefles ont suscité, adressent & la psychologie cognitive des
questions fondamentales que la théorie piagétienne, par sa remarquable
force descriptive et explicative, avait peut-éire trop rapidement consi-
dérées comme résolues. D'abord essentiellement cristallisé autour des
problémes méthodalogiques cencernant Is diagnostic du niveau opératoire
de I'enfant, ce debat a suscité trois séries de questions complémen-
taires: Peut-on faire une distinction entre situation «artefactuelle» et
situation «réselles? Peut-on faire une distinction entre compétences et
performances? Qualle est la nature des relations entre Iectivitd cogni-
tive du sujet et 8 contexte social?

L'axamen de ces trois questions a mend sux conclusions suivantes.

a) Teute situation expérimentale peut étre qualifiée d'«artefactuelter
dans ja mesure ou ells est congue et construite par un expéri-
mentateur qui se donne ainsi les moyens de parvenir sux buts
théariques et pratiques qu'il 5'était fixés.

b) I est extrémement difficile de distinguer dans les réponses de
Fentant une performance d'une compéience. car chague situation
posséde ses caractéristiqgues propres que V'enfant, pour élaborer 'a
notion logigue éudiée par I'expérimentateur, doit pouvoir comprendre
et interpréter. Il s'agit dés lors de comprendre quelles sont les
caractéristiques de la situation qui sont pertinentes pour Penfant et
d’examiner comment 'enfant appréhende la situation construite par
Vexpérimentateur. La présence d'une capacité logique chez lenfant
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se vérifie toufours par un instrument (lest classique oral ou ecrit,
épreuve opératoire, résolutions de problémes, observation, etc.) que
I'expérimentateur utilise dans un contexte social précis (école, 1abo-
reoire, consultation psychelogique, atc.) et dans un but donné. Cet
instrumant interlére avec la capacité mesurée. En f'uitisant, on ne
mesure que la présence, et en aucun cas I'sbssnce d'une capacite.
L'instrument de mesure d'une capacité logique ne peut donc étre ni
supprimé, ni méme neutralisé. Nous avens proposé de parler
d’«actualisationn d'une réponse par lUenfant powr indiquer que,
quelles que soient las connaissances dont l'enfant a pu faire la
preuve dans d'autres contextes sociaux, une réponse est le résultat
d'una construction qui s'effeclue dens la siuafion d'interrogation
elie-méme, -

¢} Le fait que les réponses de I'enfant varient en fonction des caracté-
ristiques de la situation de test incite & s'interroger sur les signi-
fications que l'enfant affribue & ceffe situation et a Il'activité qu'il
déploie pour interpréter une situation inconnue. Si 'on tient compte
a la fois de lactivité d'interprétation du sujet et des caractéris-
tiques du contexte social, i s'avére extrdmement  difficile de
considérer les relations entre contexte social el activité cognitive en
terme d'influence lingaire du contexte sur I’activiteé cognitive. La
prise en compte de l'activité du sujet permet de définir la contexte
social, non comme une vanable exterme, mais comme le rasuftat
d'une activité d'interprétation propre du sujet. Il s'agirait donc par
la suite d'étudier les interactions entre ls conlexte social et Facti-
vith cognitive du sujet, c’est-a-dire d'abserver a la fois en quoi le
contexte social peut modifier I'activité cognitive du sujet et com-
ment le sujet, dans son activité cognitive, interpréte le contexte
socigl dans lequel il se trouve.

Nos conclusions convergen! donc toutes vers une serie d'inter-
rogations du mame ordrer Quelles signitications l'enfant attribue-t-il a
la situation de tes! construite par l'expaérimentatewr? Quels sont les
liens entre los significations de la situation pour la sujet et |'actua-
lisation de sa réponse? Ces interrogations provoquent, nous semble-t-il,
un changement épistémologique par rapport a la théwrie opératoire. |
samble en offel nécessaire, d'une pan da considérer 'enfant, non
comme un «sujet epistémique», mais comme un acteur social qui attribue
des significations aux situations sorciales concrétes auxquelles il est
confrontd; d'autre part d'enwisager l'objet, non seulement dans sa
structure logique, mais en tant que confenu qui renvoie a des signific-
ations sociales particuliéres pour lg sujet.
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Ces considérations reviennent, nous semble-t-il, & considérer 'étude
du développement cognitit, dans ses aspects non pas dpvstdmologiquas,
mais psychologigues. Autrement dit, le but méme de I'étude du dévelop-
pement cognitif change: # ne s’agit plus de chercher a définir la
connadissance en tant que processus de la pensée humaine, mais plutdt
de se demander dans guelies siluations el 3 quelles conditions tel sujet
raisonne logiguement ou, pour le lormuler différermment: Qui parvient a
faire preuve de gueis savoirs, dans quelies situations et suite a quelles
expériences? A notre avis, cette guestion améne a se centrer non
seulement sur 1a généralité des connaissancas cognitives des sujets, mais
aussi sur la ofivarsitd et {2 varabiité des conduites cognitives telles
qu'elles peuvent s‘actualiser dans diférentes situations sociales concré-
tes.

'analyse des interactions sujet-objet tend ainsi & tenir compte du
confaxie social plus \arge dans lequel ces interections se déroulent. Une
analyse sujet-tdche (la tiche étant définio comme le probléme logique
que l'expérimentataur pose 3 I'enfant) semble trop étroite pour com-
prendre par quels pracessus socin-cognitifs ’enfant elabore sa réponse
et i s'agit, comme nous le verrons dans la seconde partie de ce travail
d'élargir le niveau d'analyse a I'ensembie de lz situation de test propre-
ment dile.
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CHAPITRE 3

LA NOTION DE «CONTEXTE SQCIAL»:
DIFFICULTES DE THEORISATION

l. INTRODUCTION: VERS UNE DISTINCTION ENTRE OIFFERENTS
NIVEAUX O’APPREHENSION DU CONTEXTE SOCIAL

Le débat rapporté dans le chapitre précédent constitue un des points
de départ d'un ensemble trés important de recherches portant sur le
rdle du coniexte social dans e développement cognitif. Nous avons
jusqu'ici rapporté plusieurs recherches faites dans ce domaine en évitant
de donner une définition exacte de ce que recouvre le terme «contexte
socials.

Dans c¢as recherches, la notion de «contexte social: est rarement
définiec et semble constituer une sorte de fotrre-tout conceptus! ren.
voyant 3 des dimensions différentes comme par exemple: les caracté-
ristiques non verbales de la situation {McGarrigle et Donaldson, 1974),
I'interprétation que l'enfant fait de la situation {(Donaldson, 1978,
Hughes et Grieve, 1983), la familiarité du matériel (Kuhn et Brannock,
1977; Miller, 1982). La verizbilié des conduites cognitives du sujet est
alors souvent mise sur le compte d'une variafion du «contexte sociab,
mais comme le reléve Watkerding: T

«C’est devenu un probléma de plus en plus prassant d'essayer de
dépasser la simple supposition que e contexte est important pour
tenter de comprendre comment théoriser ce terme et comment
mieux en comprendre les effels.» (Walkerdine, 1982; trad. pers.)

Sur la base des recherches rapportées dans le chapitre précédent el
dans un but de clarificetion, il nous- semble utile de distinguer deux
niveaux de prise en compte du contexte social qui renvoiant @ un degré
de proximité du sujet au contexte ditférent:
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1) Le contexe micro-social se référa aux caract@ristigues de la situa-
tion expérimentsle dans laguelle te sujet est impliqué de maniére
immediate. Le contexte micro-social rend compte de la situation actuelle
du sujet et renvoie denc au contexte qui est le plus proximal du sujet.
Le contexte micro-social fait référence a ja -mise en scéne expéri-
mentale», c'est-d-dire & I'agencement particulier de la situation de
rencontre entre 'expérimantateur ef le sujet. De nombreuses recherches
comparent les eflets de cerlaines caractérisliques du coniexte micro-
social sur lactivité cognitive du sujet, en etudiant, par exemple, leo
rilo:

- de le présentation des buts de la thche (Finn, 1979);

- du type de matérie! experimental utlisé (Kuhn et Brannock, 1977,
Carmi, 1981; Stone et Day, 1980; Camaioni, 1985). Le matériel se
référe aux contenus mis en scéne dans la tache ou 3 ce que Haroche
et Pécheux (1971) appallent «I'habillage» de la tache;

- du lype de présentation de la tdche. Un méme matérie! peut élre
présenté différeamment. Dans une tache de classiication, Carbonnel
(1982) présente un méme maténel {se rapportant au monde de la
ferme) et observe que! type de classification (logique ou naturelle)
l'enfant effectue selon la présentation de la tiche et la consigne
donnée;

- das effets pragmaliques de l'interrogation, par exemple (effet de la
répétition de la consigne (Rose et Blank, 1974; Neilson, Dockrell et
McKechnie, 19830; Samuel et Bryant, 1984),

- des effats de {'experimentateur, per exempla la rjle du eexe de
'expérimentateur {Bredbury ef al. 1975), des attentes de Vexpéri-
mentatewr {Siiverman ef al., 1972, Epstein et af,, 1973, Hunt, 1975,
Rosenthal, 1978; Silverman, 1977), de l'appartenance ethnique de
l'axpérimentateur (Katz, 1984; Rosenthal, 1966/1976), des attentes de
l'anfant face a l'expérimentataur (Lévy, 1981).

Au lieu de comparer les effets de certaines caractéristiques d'un
contexte micro-social donné sur I'activitdé cognitive du sujet, de nom-
breux travaux se sont affachés a comparer 1'activité cognitive des
sujets dans deux contextes micro-sociaux diffarents, par exemple:

- dans le contexte du sfaboratoire» et sur le «terrains (famille, école,
etc.) (Acredole, 1979; MaclLure at Franch, 1981},
dans le contexte scolaire ou dans le contexte familial (Wells, 1983;
Carraher, Carraher et Schliemann, 1985).
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- dans un contexte de production spontané ou provogqueé. Donzldson
(1983b) montre, par exemple, que I'enfant de € ans est cepable de
produire un raisonnement déductil dans una conversation spontanée,
alors qu'a cet age, it en est souvent incapable en situation expén-
mentale.

2) Le contexte macro-social se référe aux caractéristiques de I'ensemble
des situations sociales qui peuvent se trouver dans une culture ou dans
une sous-culture ot met en jeu différentes croyances, normas, représen-
tations symboliques, sociales et idéologiques.

Nous distinquerons a l'intériewr du contexte macro-social:

a) L'ensemble des situations sociales particulidgres auxquallas la sujet est
amené a se confronter dans sa vie socialke (famille, dcole, travail,
groupes de pairs, etc.). Bronfenbrenner {1979) a désigné cas contextes
sous le terme «meso-contexte». Chacun de ces différents contextes
posséde ses régles, ses normes et ses conventions sociales, dont cer-
taines peuvent étre propres a un conlexte donng et d'autres communes
(sous 'a méme lorme ou sous des formes légarement différentes) a
plusieurs contextes.

Les recherches effectuées 4 ce niveau s’attachent par exemple, a
étude des liens pouvant exister entre les connaissances sociales gqu’un
sujet a développées dans un contexte particulier et I'activité cognitive
qu'il mei en oeuwe dans la situetion expérimentale construite par
lexparimentateur, par exemple:

- lien entre type de structuration de I'environnement et niveau de
développement cognitif {Lautrey, 1980; Moreau, 1986);

- lien entre certains types d'apprentissage scolaires et actualisation
d'une notion logique. Schubauer-Leoni et Perret-Clermont {1980)
montrent per exemple que la maitrise par 'enfant de 7-8 ans, de I3
notion de composition additive du nombre ne constitue pas une
condition suffisante pour que V'enfant recoure a Vécriture arithmeé-
tique conventionnelle enseignée a I'ecole (voir aussi Schubauer-Lecni
et Grossen, 1984).

b) L'ensemble des situations sociales dans lesquelles le sujet n'est pas,
ou n'a pas été directement impliqud, mais auxquelles il peut polen-
tiellement &tre contronté dans sa culture. it s'agit 1& du niveau le plus
distal auguel le terme «contexte social» paut étre appréhendé.
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Classiquemsnt, les racharches sffectuées & ce riveau comparent
Pactivité cognitve mise en oauvre par des sujets de deux cultures
diftérentes (occidentale et non occidentale, par exemnple) dans une méme
situation expérimentale, C'est-3-dire dans un méme micro-contexte
{Eckensberger, Lohner et Poortinga, 1979; Rogoff et Lave, 1984).

La distinction entre contexte micro-socisl et contexie macro-socis!
met en évidence le fait que la proximité des sujets & certaing conlexdes
peut varier: Le contexte micra-social renvoie ainsi a un contexte suquel
le sujat est confronté de maniére diracte et actuelle, alors que le
contexte mecro-socis! renvoie, soit & un ensemble de situations qui sont
connues de Tentant, soit & un ensemble de situations suquel Venfant
peul potentiellement étre confronté dans la culture & laguelle il appar-
tient.

Il faut cependant relever que, méme si elle 3 pour but d'étudier {es
effets de certsines caractérisliques du contexte macro-social sur
Pactivité cognitive de l'enfant, toute recherche suppose en sai la
création d'un contexte micro-socisl, puisque pour pouvoir observer les
effets du contexte macro-social, il taut bien les activer dans un con-
fexte micro-social expérimental particulier., Autrement dit, une situation
expérimentsle (contexte micro-social) va toujours renvoyer a des
dimensions propres au contexte macro-social et celles-¢i, 3 Vinverse,
vont toujowrs &tre sctivées dans un coniexte micro-social susceptible
d'en moduler les significations. Les contextes micro- et macre-socisux
peuvent donc se définir comme un systéme de refstions dont les effets
ne peuvent étre observés qQue dans le contexte micro-socist de la
siluation experimentale (au sens large du terme, recherches de type
expérimentale, observetions, entretiens, questionnaires, etc.).

ustrons ce propos par le probléma souvent éwudié de la femiliarité
de la tache. Plusieurs chercheurs ont fait 'hypothése que la tamiliarité
du maténiel expérimantst facilite 1'&laboration d’une notion logique. Ce
probléeme a éte étudid aussi bien dans le cadre de la psychologie
développamentale que dans les recherches interculiurelles.

Rommetvert {1979) montre par exemple gue des enfants soumis a une
tdche de seriation et de catégonsation croisée, donnent plus facilement
la réponse correcte lorsque le matérie! représentd (des ronds blancs et
noirs) est designé par le terme «boule de neige», plutét que par le
terme «cercle blance, parce que, selon lui, I3 dénomingtion «boule de
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neige» est assimilée par I'enfant & un domaine lamilior des objels de |a
vie réelle et donne ainsi un sens a fa tche.

Kuhn el Brannock (1977) font I'hypothése que les sujets raussirony
mieux 3 isoler le réle d'une variable dans une situation «familiére»
{creissance d’une plante) qu'abstraite comme V'expérience du pendule de
Piaget et Inhelder (1949). Or les résultats cbtenus ne permettent pas de
vérilier cette hypothase car, semble-t-il, I'activité logique proposée dans
la situation dite Familiére, interfére négativement avec les théories
implicites élaborées par fes sujets 3 propos de la crotssance des plantes.

Dans lours recharches imterculturelles, Irwin et MclLaughlin {1970)
monirent que des adultes analphabétes fibériens réussissent mieux 3
classer des bols de riz que des ligures géométrigues. Irwin, Schafer et
Feiden (1974) montrent qu'a Vinverse, des collégiens américains sem-
blent aussi étonnés d'avoir & classer des bols de riz, que [es analpha-
bétes libériens 3 classer des figures géométriques (cité par Rogo#,
1982)1

Si la tamiliarité du malériel semble donc, dans certains ¢as, faciliter
Pélaboration d'une notion logique, ce n'est néanmoins pas toujours le
cas. Or, pour rendre compte des cas dans lesquels la familiarité du
matériel n'a pas un rile facilitateur {comme dans I'expérience de Kuhn
et Brannock), il semble nécessaire de se rélérer simultanement aux
carectéristiques du contexte micro-social dans lequel l'objet dit «lami-
lier est utilisé et aux conditions d'utilisation de ce méme objet dans le
contexte macro-social. Si l'objet «plante= utlisé dans le contexie
micre-social expérimental ast connu da I'enfanl, mais est présenté dans
la situation expérimentale d’'une maniére tout a lait inhabituelle (dans la
recherche de Kuhn et Brannock (1977), il s’agit par exemple de cher-
cher & comprendre fes raisons du dépérissement d’une plante au moyen
d'un tableau a double entrée}, on constate gue l'elaboration de |la
réponse correcte ne sera pas facilitée (Rogoft, 1982).

Ces exemples montrent que la distinction entre contexles rnicro- et
macre-sociaux s'avére utile, non pas comme taxonomie du terma «con-
texte socialr, meis comme instrument d’analyse permettant d’articuler
les différents niveaux sociaux du réel auxquels les coractéristiques du
contexte micro-social de Vexperience renvoient, Cette distinction montre
que les effets d'une variuble manipulée dans le contexte micro-social de
lexpériance {comme le caractére accidentel, intentionne! ou incidentel
de la transformation dans les recherches de McGarrigle et Donaldson



[1974] et de Light et al. [1979]) peuvent renvoyer 8 des caractéristiques
socialas extérieures & la situation de test ectuelie et propres au con-
fexte macro-social.

Ce sont les relations existant enlre les caracténistiques du contexte
micro-social at celies du contexte rmacro-social que les recherches
rapportées dans le chapitra 2 ont, & notra avis, le moins explicilées.
Ceci explique peut-étre les difficultés & dépasser la simple observation
des taits et 3 theoriser, ne serait-ce que localement, les effets du
contexta social dans Y'activité cognitive. '

Dans la suite de ce chapitre, nous propasons d'examiner daeux
ensembles de recherches qui ont tous deux offert une thégrsetion du
rble du comexie social en articulant les caractéristiques du contexie
rmicro-social avec calles du contexte macro-social celui de Finn {1979,
1982b, 1985) sur le concept d'intelligibiité sociafe et celui initié par
Doise, Dionnet et Mugny {1878) sur e concept de marquage social.

Il DEUX EXEMPLES DE THEDRISATION DU ROLE DU CONTEXTE
SQCIAL

Les recherches portant sur la notion d'intelligibilité sociale et sur e
rile du marquage social tentent de fournir une théorisation du rdle du
contexta social en articulant les enjeux cognitifs at sociaux 2 I'osuvra
dans |2 situation de test svac les connaissances et les raprasentations
sociales que le sujet a pu élaborer dans d'autras contextes macro-
sociaux.

1. L'intolligibitits sociale

Finn {1979) a conduit un 8nsemble de racherchas visant & montrar
que les attenfes normatives induites par la présentation de la tache
sont susceptibles de guider I'entant vers la réponsa atiendus en lui
donnant das indices sur les dimensions da la tache & prendre en consi-
daration.

Une de ses expériences porte sur 18 sujets {agés de 4-5 ans enviran)
qui ont préalablement passé I'apreuve de l'inclusion de classes et qui ne
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maitrisent pas la notien d'inclusion. 12 sujets sont répertis dens un
greupe expérimental et 6 dans un groupe controla. Pour les sujets du
groupe expérimentdl, la passation est ia suivante: L'expérimentateur fait
vanir deux entants et les remercie d’avoir participé & Ia recherche
précadents. Il lsur dit que, putsquils ont tous deux aussi bien coflabord
& la recharche pracédents, ils ont dreit chacun a la méme récompansa,
c’est-a-dire & autant de «smarties» (dragées en chacolat} qu'ils pourront
emporter chez eux dans une serviette. Cefte consigne a pour but
d’'induire chez les enfants, une torte attente d’égalité. L'expérimentaleur
met ensuite une rangée de 7 «smarties» sur deux assiettes ot, apres que
l@s deux enfents ont admis équivalence, déplace les «smarties» sur une
serviette {servant 3 emballer les bonhons) en transformant les rangées.
L'exparimentatew crée ainsi un centexte dans lequel la transformation
ost rendus plausible. | demande ensuite aux enfants si le nembre de
«gmarties» ast bien le méme. Pour les sujets du groupe contrdie, |a
passation est la méme, mais la situation n'est pas présentée comme une
récempense dennée pour un travail antériewr. Les résultats montrent que
tous les sujets du groupe experimental donnent un jugemeni conservant,
alors que dans ke groupe centrdie, sedi un sujet donne un jugement
conservant,

Ces résultats se retrouvent dans une autre expédence laite selon
une procédure similaire, avec des sujets un peu plus agés (5-6 ans) qui
passent 'épreuve de la conservation des liquides. Dans le groupe
expérimental, 23 sujets (sur 24} donnent un jugement conservant, alors
que dans le groupse contrile, seuls 2 sujets {sur 18) dennemt un juge-
mert coenservent. Selen Finn (1979), ces recherches maontrent que
lentant préopérateire consiruit la tiche d'une maniére qui refiéte sa
compréhension du monde social: Si le probldme est socialement struc-
ture, c'est-d-dire s'il revét pour f'entant une intelfigibilitd sociale,
Fentant ast susceptibla d'éiaborer 1a réponse correcte.

Finn (1985) introduit une distinclion entre Ja tache voulue par
Fexparimemateur et la tiche construite par 'enfant, en développant son
hypothése sur je role de lintelfigibilité sociale et en intreduisant le
concept d'attentes normatives:

sL'intelligibiité socigle de la tiche que I'adulte propese & len-
tant détarmine le rapport entre la construction faite par Padulte
et celle faite par enfant, Si la présemation de ta tadche ast telle
que ies attentes normatives ainsi provoquées coincident avec les
exigences de la 1ache, les jeunes enfanis auront plus de succes.
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Cependant si la représentation de la tiche est plus complexe du
paint de vue social, de sorte que les attenles normatives entreni
en apparents contradiction, les jsunes entants, ng réussiront pas
a construire la tache voulue, et leront preuve de mains de
réussite.» (Finn, 1985, p. 170)

Pour que I'enfant réussisse la tache, il faut donc qu'it y ait con-
gruence entre le contexte plus large dans lequel se déroule la situation
de test (dannées macre-contéxtuelles) et les aclions de l'expérimen-
tateur, de telle sorte que la réponse logique de l'enfant puisse prendre
appui sur les attentes normalives provoquées par lg made de présen-
tation de la tache. Selon Finn:

«Lintelligibilité sociale est due & linteraction entra les con-
naissances sociales préexistantes de 'enfant et 1a présentation de
la tiche.» {Finn, 1985)

La notion dintelligibilité sociale de Finn a été partiellement reprise
el modiliée dans une série de travaux éludiant la notion de «marquage
social» {Doise ef al., 1978; Doise et Mugny, 1981; Mugny et Doise, 1983;
De Paolis, 1982; De Paolis et Mugny, 1965).

2 Le marquage social
Selon Mugny et Doise (1983):

«Le marguage Social définit toule situation socio-cognitive ol
peut étre rendue saillante une correspondance existant entre des
réponses découlant de régulations sociales et des réponses décou-
lant de l'organisation des schémalismes cognitits dont le sujst
dispose a un moment donng de son devsloppement.» {Mugny et
Doise, 1983)

La notion de marguage social cherche a articuler ke rdle dss repré-
sentations sociales de i'enfant avec ['élaboration Cognitiva de ses
connaissances et @ rendre compte des meécanismes par lesquels le
raisonnemeant logique peut (ou non) prendre appui sur des significations
construites (ou en woie de construclion) par ailleurs. La notion de
marquage sociat est Bée & la notion de conflt  socio-cognitit
{Perret-Clermont, 1979; Ocise et Mugny, 1981) qui constitue un des
mecanismes par lesquels le marquage social permet I'élaboration de
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nouvelles connaissances. Ainsi, lorsqu'il y a conflit socio-cognitif antra
la niveau de répanse induit par les réqulations sociales impliquées dans
la situation et le niveau de réponses que I'enfant donnerait sponta-
nément en s'appuyant sur ses représentations de la tache, l'entant
parviendrait plus facilement a élaborer la répanse attendue.

Un ensemble trés impartant de recherches est issu de cette théo-
risation. En voici un exemple (tiré de Mugny et Doise, 1883} Aprés un
prétest portant sur une épreuve piagétienne de transformation spatiale,
les sujets {agés de B-7 ans) qui, lors du prétest, n'ont effectué aucune
compensation aprés une rotation spatisle, sont répartis dans deux
conditions experimentales dittérentas: Dans (@ prermére condition, dite
de marquage social, les enfants doivent reconstruire (2prés rotation) une
salle de classe. Dans cette condition, le matériel fait référence & une
norme sgciale réglant les pasitions spatisles occupées par. le mailre et
par las éléves. Dans la condition contrble, les éléves doivent recans-
truire un village, tdche qui n'implique pas de rétérence & une norme
réglant les relations sociales. Les résultats révélent que les sujets
progressent davantage entre le prétest et le post-test, lorsquiils ont
passe par la condition avec marquage social que par la condition
contréle. Dans la condition de marquage social, le conllit socio-cognitit
antre le niveau de répanse donné par I'entant au prétest et le niveau
de réponse induit par les relations sociales en jeu dans fe maténel
améne I'enfant & une restructuration cognitive de son raisonnement.

Dans un¢ autre série de recherches, De Paolis (1982) fait I'hypothése
que la tamiliarité de la tache ne suffit pas 4 rendre compte des progrés
plus importants observés parmi les sujels assignés a la condition de
marquage social. Aprés un prétest individuel portant sur une tiche de
coordinations spatiales faite & partir d'un matérel représentant un
village, les sujets passent individuellement le méme type d'épreuve selon
deux conditions qui font vanier le lype de matériel utlise. Dans la
condition ‘avec marquege socigi, le matériel utilisé représente une salle
de classe, alors que dans la conditton contrdie, le matériel utilisé
représente des entanis regardant Ie télévision. Les deux types de
matériel sont donc tous deux tamiliers & I'entant, mais dans le cas de la
salle de classe, les rapports sociaux entre les éléves el la maitresse
sont marqués par leurs relations spatiales (la maitresse fait face aux
élaves), alors que dans le cas de la salle de télévision, les relations
spatiales entre les enfants qui regardent la t€lévision ne renvoient pas
a une régle gérant leurs rapports sociaux. Cette phase expérimentale est
suivie d'un post-test identique au prétest. Contormement a I'hypothése,



les résultats montrent que Jes progrés entre le pretest et l2 post-test
sont plus fréquents parmi les sujets assignés a la condition avec
marquage social, confirmant du coup que la familiarité du matériel ne
constitue pas un a&lément suffisart en soi pour rendre compte des
progras cognitits.

En observent une population de sujets plus dgés (12-13 ans) engagés
dans une tiche de résclulion de problémes, Roux et Gilly (1984) obtien-
nent des résultats similaires. Les taches (résolution de problémes)
proposées aux sujets consistent a trouver un systame de régles logiques
sous-jacent au classement de différents matériels. Le plan expérimental
se gdéroule en trois temps dont la passation est individuelle: préiest,
phase expérimentale et post-test. Apras le prétest, les sujets passent
par une phase expérimantala qui comprend rois condilions expérimen-
tales. Dens une premigre condition, lo matérie! utilisé (des formes
géométriques de différentas couleurs) ne renvoig pas a des situations
régies par des régles sociales (condtion sans marquage). Dans une
deuxisme condition, il s'agit de Irouver 'ordre da préséance dans leque!
des personnes de statut social différent se saluent, I'ordre donné par le
matériel ne renvoyant cependant pas aux régles sociales existantes
(condition de contre-marquage). Dans une troisiéme condition par
contre, les régles de sallagtions ulilisées par les personnages repré-
sentés dans le maténel renvoiant aux régles socisfes habituellas {con-
dition de marquage social). Les résultals montrent que les sujets
assignés A la condition de marquage social progressent davantage entre
le prétest et le posttest que les sujets assigngs a la condition sans
marquage et a la condition de contre-marquage, mettant en évidence,
comme De Paolis (1882), que la Jamiliarité liée au type de situation
sociale présentée A l'enlant ne constitue pas une condition suffisants a
la fecilitation de la tache.

D'aulres recherches sur le marquage social (Doise et Mugny, 1981;
Nicolet et lanneccone, 1986 et 1988; Risjman, 1988b), inspirées de la
racherche de Finn (1979) citée précéedemment, ont étudié le rble de
lintroduction d'une norme d'égafité («droit socialv) dans I'actualisation
des jugements opératoires d’enfants passant 'épreuve de la consarvation
des liguides. Prenons un exemple (tré de Doise et Mugny, 1981). Aprés
un prétest portant sur 'épreuve de |la conservstion des liquides, les
sujpts (3gds de 4 a 6 ans environ) qui 2faient non-conservants au
pratest passent par une phase d’interaction dans laquselle ils doivent se
partager du sirop dans deux verres différents. lis sont réparlis dens
cing conditions expénmentales différentes. Dans une condition colieciive
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avec droil social, I'expérimentateur rappelle aux enfants leur partici-
pation au pretest et leur dit qu'ils ont lous deux aussi bien travailé et
meritent la méme récompeanse, ¢'est-a-dire la méme quantité de sirop,
Les deux enfants doivent se mettre d'accord sur I'égalité de la gquantité
de sirop contenue dans deux werres dilférents. Dans la condition
individuelle avec droit sociaf, la procédure est la méme, sauf que
Fexpérimentateur ne fait qu'évoquer 'existence d'un autre enfant qui a
aussi bien travaillé. Dans deux autres conditions, individuelle e collec-
tive), la consigne de {'expérimentateur évoauant la participation des
enfanis at leur droit 4 la méme quantité de sirop n'est pas évoquée
{condition individuefle saps droil social et condition coffective sans
droit sccial). Dans la condition conirdle, les sujets ne participent pas a
la phase d'interaction. Le post-test, passé individuellement, ast identique
au prétest. Les résultats montrent que les sujeis assignés aux conditions
avec droit social {collective et indiwviduelle) progressent plus souvent
entre le prétest et le post-test que les supels assignés aux deux condi-
tions sans droit social. Dans ces quatre conditions, les sujets sont plus
nombreux a progresser entre le prétest el le post-test que les sujets
assignes a la condition contréle.

Nicolet et lannaccone (1988) reprennent ce paradigme en studiani
I'tmpact de certaines dynamiques relationnelles, créées dans la situaticn
expérimentala, sur 1a saillance de la norme d'egslité (droit social)
introduite par Yexperimentateur lors de la phase de partage. s intro-
duisent préalablement a la phase d’interaction entre enfants une phase
de jeu (realisation d'un puzzle) dans laguelle les enlants doivent
interagir soit selon une modalité compétitive (le premier qui a fini son
puzzle a gagné), soit selon une modalité coopérative (les deux enfants
réalisent e puzzle ensemble). Les résultats indiquent gue les sujets
progressent plus souvent entre le prétest et le post-test lorsqu'ils ont
passé par une phase de jeu coopératif que lorsqu'its ont passé par une
phase de jeu compeétitil. Cette recherche montre donc que l'effet de
F'évocation d'une norme d'égatiteé (droit social) peut étre modulé par les
relations que les enfants ont sxpérimentées dans W situation de iesi.
L'introduction dans la situation d'un enjeu compétitf, qui est non-
congruent avec la norme d'égalité introduite dans la phase de partage,
semble empécher I'établissement de coordinations interindividuelles et
inhiber les progrés entre le prétest el le post-test, alors que Fintro-
duction d’un enjeu coopératif assure au contraire une certaine saillance
a la norme d'égalité et favorise ainsi I'actualisation de 1a notion de
conservation,
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Zhou (1987; 1988) propose de dissocier deux facteurs sociaux impli-
gqués dans la situation de partage: d'une part 'enjeu social qui rend
compte du fait que les sujeta sont personnellement concernés per le
résultat du partage et qu'ils seront récompensés; d'autre part le mar-
quage social qui exige un partage égalitaire entre les enfants, Dans une
expérience partant sur 48 enfants dgés de 5 ans environ, les suiets qui
étaient non-conservants dans un prétest individuel {conservation du
nombre et des liguides), passent en dyade par une phase d'entrainement
présentée selon 4 conditions expérimentales: Dans la condition avec
marquage e! enjeu social (ME), I'expérimentateur remercie les entants
pour leur travail et leur dit qu'ils ont droit @ la méme récompense. Las
enfants se partagent ensuile des bonbons dans deux verres différents.
Dans la condition avec marquage social (M), les enfants doivent parta-
ger des bonbons entre deux poupées «qui méntent 1a méme chose», Dans
la condition avec enjew (E), les enfants se partagent des bonbons, sans
que la norme d'égalité ne soit évoquée. Dans la condition sans marquage
ni enjey (SM), les enfants se partagent des bonbons, sans que |2 norme
d’égalité et la récompense finale ne soient évoquées. Finalement, chaque
sujet repasse individuellement par un post-test immédiat (1) et par un
post-test différe (2) passé une semaine apres la phase d’entrainement.
Les résultats montrert que les sujets sont plus nombreux & progresser
entre le prétest et le posttest (1 et 2) en condition ME {(B7%) qu’en
condition SM (25%) et que la différence, au niveau des progrés obser-
vés, entre les conditions M, E et SM est statistiquement non-signiti-
cative. L'analyse des procédures utilisées par les sujets pour se partager
les bonbons dans la phase d’entrainement révele que les sujets de la
condition ME utilisent une procédure de partage différente de celle des
autras sujets. @ procédure «Chacun son Tours, dans laguelle les deux
enfants prennent chacun a leur tour un bonbon pour le metire dans
leur verrg.

Dans une autre recherche {Zhou, 1988), trois conditions expéri-
mentales sont créges: une condition ME et deux autres conditions dans
lesquelles la procédure «Chacun son Tour- est induite, soit dans la
condition avec enjeu et marquage (condition MEI), sot dans la condi-
tion sans marquage ni enjeu {SMI). Les resultals indiquent que seule
Pinduction de {a psocédure «Chacun son Tour- dans la condition svec
marquage et enjeu {(condition MEL provoque plus de progreés entre le
prétest et le post-test que la condition avec marquags et enjeu {condi-
tion ME).



Les résultats de ces trois recherches indiquent doenc gue le marquage
socigl est susceptible d'awoir des effets différents selon la dynamique
refationnelle dans laquelle il s’inscrit, Lorsque l'enfant est personnel-
lement impliqué dans le partage {Zhou, 1987), ou lorsqu’il a été préala-
blament impliqué dans une activité coopérative avec son partenaire
{Nicolet et lannaccone, 1988), I'évocation d'une norme sociale dans i
situation de 1test facilite Pactualisation de l1a réponse correcte par
Penfant. Ces differenies recherches mettent ainsi en évidence le fail
que évccation d'une norme sociafe ne suffit pas toujours a susciter
chez I'entant I'actualisation d'un jugement correct, car le coniexte
micro-social {la situation de test) dans laquelle glle est évoquée peut luj
donner un sens différent.

Finn {(1982b) a adressé certaines critiques a la notion de marguage
social. Il reproche notamment aux premiars travaux effectués dens ce
domaine de considérer que les réponses des sujets eu prétest {situation
classique) reflélent le niveau opératoire spontané de I'entant et d'avoir
ainsi une position en mirgir a ¢celle de Denaldsoan {1878), qui, elle aussi,
considére que les épreuves modifises reflétent le niveau opératoire
spontang de l'enfant. Finn considére que les théories développéas a
partir de ‘2 notion de marquage social ne sont pas wvraiment imerac-
tionnelles, mais lingéaires car elles font du marquage social une source
d'influence possible sur le niveau opératoire et, en introduisant une
distinction artificielle entre situations «marquées socialements et
situations «non marquéas socialements, supposent une opposition entre
processus sociaux et processus cognitils,

Les derniers développements de ces recherches (voir aussi Girotto,
1986; De Paolis et Girotto, 1987}, parce qu'ils mettent en évidence
Finteraction entre les processus de marquage social at fes processus
redationnels en jeu dans la situation de test, rendent, & notre avis,
cette critigue infondée. Les travaux que nous avons présentés propo-
sont, nous semble-t-il, une théorisation fructueuse des interactions
entre e contexte social et activiteé cognitive et menent a différencier
ce qui releve du contexle macro-social, duguel I'enfant tire un certain
nombre de connaissances sociales (normes, représentations symboliquas
at sociales), ef ce qui relave des enjeux sociaux et relationnels propras
au contexte micro-social de la situation de test proprement dite. s
montrent ainsi que la compréhension de activité cognitive passe per
une description elsrgie des processus sociaux a I'osuvre dans la situa-
lion de fesi ot en dehors de celle-ci. Cette arliculation entre contextes
micro- ol mecro-sociaux permet de mieux comprendre pourquai certaines
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dimensions, comme la familiarité du malériel par exemple, peuvent
parfois, dans certaines conditions, suscitar 'actualisation de la réponse
correcte chez l'enfant, et pourquoi la seule évocation d'une norme
sociale ne suffit pas toujours & promouvoir "ectualisation d'une réponse
correcte.

. CONCLUSIONS

Nombreusas sont les recherchas qui ont permis de mettre en 8vi-
dence las effets de certaings varialions du contexte social sur 'activité
cognitive du sujet. Cependant, la théorisgtion de ces effats s§’ast
souvent aveérée difficile, la notion méme de «contexite social rastant
floue et pau délinia. Dans ¢e chapitre, nous avons proposé de faire une
distinction antra le conlexte micro-sociel qui se réléra a la situation de
test dans laquelle lg sujet ast directemant contronié, et le confexte
macrp-social qui se référa a 'ensemble des situations sociales auxquelias
Yentant a été directement confronté ou auxquelies il pourrait étre
confronté en dehors de la situation de test. Cette distinction souligne
ainsi le fait que:

a) Le sujet expérimental 25t un acleur social qui a déja développé des
connaissances dans d'autres coniextes sociaux que la situation de
test ot qui va utiliser ses connaissences pour interpréter une situa-
tion nouvelle. -

b} La situation de test, tout en s'insérant dans un champ sccial plus
large, posséde des caractéristiques propres qui ne sa réduisent pas
aux caracténstiques d'auvtres contextes sociaux et que 18 Sujet doit
pouvoir imerpréter pour actualiser sa réponse.

Mous avons rapporté deux ensembles de travaux {portant "'un sur le
rale de Vintelligibilté saciale, l'autre sur le rdle du marquage social)
qui proppsent une articulation entre contextes micro- &€l Macro-sociaux
et montrent que la connaissance que V'enfant peut avoir de certaines
normes sociales & Foeyvra au niveau macro-social paut atre réactivée au
niveau micro-socia!l et influencer sa réponsa.

Ces recherches donnemt donc un poids particulier aux significations

sociales que 'enfant attribue a la2 situation de test en fonction de ses
expérionces sociales préalablas et actuelles, et a ce titre constituent,
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dans le champ des travaux que nous avons cités jusqu'ici, une des
démarches théoriques les plus approfondies effectuées pour saisir !a
nature daes interactions entre les processus d'actualisation d'un jugement
logique & Voeuvre au niveau micro- et macro-social.
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CHAPITRE 4

ILLUSTRATIONS EXPERIMENTALES:
LE ROLE DE LA PRESENTATION DE LA TACHE
DANS L'ACTUALISATION D’UNE NOTION OPERATOIRE

Dans ce chapiire, nous apporterons notre propre contribution A
'etude du réle de la présentation de la tache dans 'actualisation des
notions opératoires de la conservation du nombre et de la conservation
des liquides.

Les racherches que nous allons présenter tirent leur arigine de deux
séries de travaux qui portent canjoilement sur le réle de la présen-
tation de |a tache et sur le réle de linteraction sociale entre enfants
dans la développemant cognitif. I} s'agit d'une part d’un ensemble de
recherches menées aux Pays-Bas (Rijsman, 1885) qui etudient I'affet de
la signrfication du confit socio-cognitif sur 'actualisation d’une notion
logique, en variant la présentation de la tiche a diftérents moments de
la passation expérimentale (§ 1), d'avire part d'un ensemble de recher-
ches qui étudient le lien entre le niveau opératoire et l'origing sociale
des sujets dans différentes épreuves opératoires, en tenant compte du
mode de présentation de la tache et de la micra-histoire expérimentale
{§ I'}. Nous allens donc les exposer avant da présenter nos recherches

& my.

L LES RECHERCHES HOLLANDAISES SUR LE ROLE DE LA
PRESENTATION DE LA TACHE DANS LA CREATION D'UN CONFLIT
SOCID-COGNITIF

Les recharches sur le réle de l'interaction socizle entre enfants dans
le deéveloppement cognitif (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975;
Parret-Clarmont, 1979; Doise et Mugny, 1981} ont permis de mettre en
évidence (cf. chapitre 2, § 1) le fait que certaines conditions d'inter-
action sociale déclenchant un conflit socio-cognitif soent susceptibles de
favoriser le développement cognitif.
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Cependant, le fait qu'aprés une phase d'interaction générelement
assez courte (5 § 10 minutes), un entant nan-consarvant puisse, dans
certaings conditions, passer @ un niveau opéraioire supérieur (Perret-
Clermont, 1979} incite 3 s’interroger sur la nature des progrés observés
et a se demander si ces progrés sont unigquement le fruit d'une restruc-
turation cognitive ou s'ils peuvent également s'expliquer par linter-
vention d'autres dimensions relationnelles et scciales permettant &
Fentant non-conservant de comprendre quelle est la nature du probléme
qui lui est pose.

A ce propos, Light et Perret-Clermont (1986) relévent que, méame si
plusieurs recherches (Mugny, Doise ot Perrei-Clermont, 1975; Mugny et
Doise, 1978b; Perret-Clermont 1979: Perret-Clermont et Schubauer-Laoni,
1981} montrent que les progrés observés ne résulient pas d'une simple
copie de la réponse correcte, mais constituent une véritable restructy-
ration du raisonnement de Penfant 3 un niveau supérieur, il ne s'agit
pas seulement de se demander quel est le staiut des jugements conser-
vants obtenus apres une phase d'interaciion, mais aussi de s'interroger
sur le sfalut des jugemenis non-conservants actualisés par les sujets
lors du prétest. Il feut, selon eux, se demandar si I'actuglisation d'un
jugement non-canservant au prétest ne s'explique que par 'absence des
capacités logiques propres a la compréhension de la notion en jeu, ou si
d’'auires processus relationnels ¢l sociaux interiérent avec les capacités
logiques du sujet & résoudre la tiche. Se rétérant notamment aux
travaux présentés dans le chapitre 2, Light et Perret-Clermont (1986}
s'interrogent sur 13 signification que la phase d'interaction entre
enfants revét pour le sujet: Comment I'enfant interpréte-il {a consigne
de 'expérimentateur qui demande aux enfants de se mettre d'accord sur
I'égalité de partage du sirop? Quels liens fait-il entre la phase d'inter-
action et le prétest? Comment, lors de post-test, réinterpréie-t-il |2
phase d'interaction? Selon Light ef Perret-Clermont (1988), il se
pourrait que les progrés observés aprés une phase d'interaction entre
antants ne soient pas seulement une question de compétences logiques,
mais aussi le résu'tat de la mise en ceuvre de processus sociaux entra
les partenaires: La phase d'interaction pourrait donner I'occasion 9
I'ertant non-conservant de comprendre quelle est la nature de la tiche
et des attentes de 'expérimentateur. Si, commea le propose Finn {1985},
on différencie la tache, telle qu'elle est mise en scéne par I'expéri-
mentateur, de la perception que le sujet en a, on se demandera (8) si
une méme mise en scéne peut étre appréhendée de maniére différenta
selon |2 signification que le sujet lui contére et si elle peut ainsi avoir
des offels diftérents au niveau des progrés observés entre le prétest et
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le posttest; {b) si le micrg-contexte seciel dans lequel Vimerection
entre enfan! et aexpérimentateur (au prétest et au post-test) et entre
enfants {dans la phase d'interaction entre paits) se deroule, peut
modifier la signification que le sujet attribue 3 ls situation de test et
modifier I'actuslisation de la notion fogique en jeu.

Une série de recherches hollendaises s’est attachée a étudier le rdle
de la signification du confiit socio-cognitif dans ['élsboration d'une
notion legique, en introduisant des varistions dans la présentation de la
tiche proposée au cours de la phase d'interection entra entants. Ces
recherches sont sous-tendues par Vhypothése selon laquelle le confiit
socio-cognitf induit dans la phase d’intersction entre entanis, est
susceptible, selon le mode de présentation de la tache, de prendre des
significations  différentes pour Venlant et de linciter, de maniére
diffarente, a coordonner san point de vue avec celui de son partensire,
Rijsman (1985) parle de valewr cathetiigue du conflit, c'est-3-dire de la
signification que le conflit socia-cognitif peut revétir pour le Soi de
'entant. Dans ses travaux sur la motivation socisle, Rijsman (1988a)
montre que la sujet, dans l'intersction avec aulhrui, 2 tendance &
privilégier les situations sociales qui lui permettent de s'suto-attribuar
una valeur supérisure § celle qu'il attibue & autri. Il fait Ihypothase
que ce processus de survelorisation de son propre Soi par rapport a
celui d'autrui, pourrait égslement étre a I'ceuvre dsns des taches
cognitives mettant en préasence plusieurs individus et jouer un rdle dans
I'actualisation d'une reponse logique.

Plusieurs experiences {Rijsman, 1985; 1388b) ont testé cette hypo-
thésa générale en varient la manigre selon lequelle les varres sont
attribués aux deux enfants au cours de la phase d’interaction dans
I'épreuve de la conservation des liquides. Rappelons {cf. chapitre 2)
qu'au cours de la phase d'interaction {Perret-Clermont, 1879), le conflit
sacio-cognitit est induit de la manidre suivante: Les deux enfants
doivent se partager du sirop dans deux verres de dimensions dittérentes
('un bas et large, I'sutra plus mince et plus haut). Pour ettectuer ce
partage, Tentant non-conservant (NC) se centre sur le niveau du sirpp
dans les verres, alors que I'enfant conservant (C) effectue une compen-
sation qualitative (en varsant le sirop & niveau plus éleve dans l2 verre
la2 pius minca} ou quantitative {&n mesurant la quantité de sirop a I'side
d'un troisiéme verre identigue @ I'un des deux verres attribugs sux
enfants). Lors de la phase d'interaction, Rijsman et ses colléegues
{Rismen, 1985) proposent d'sttribuer les verres aux enfants de deux
manioras diffierentes:

87



- L'entant nan-censervant regait un verre bas et large (verre C) el
Son partenaire consarvant un verre plus haut et plus mince (verre
B). Si I'enfant conservant propose de faire une compensation quali-
tative ou quantitalive, I'entant nen-conservant (qui se centre sur le
niveau du sirap dans les deux verres) aura I'illusicn d*aveir moins de
sirop, d'étre dans une condition de parage qui Iui est défavorable.

- L'entant nen-conservant regoit le verre B (haut et mince) et son
partenaira conservant 2 verre C (bas et large). Dans ce cas, si
lentant conservant propose une compensation qualiative ou quanti-
tative, I'enfant non-conservent aura I'flusion d'aveir plus de sirep,
d'étre dans une condition de pertage qui iui est favorable.

Le schéma suivant ilustre les deux types d’attribution des verres
possibles:

Condition de partage défavorable

varre C verre B
enfant non-conservant enfant conservant
Cendition de partage favorabla -
verra B verrg C
enfant non-conservant entant canservant
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Selon Rijsman {1985), Vattributon favorable ou défevorable des
varrgs provoque un conflit dont la valeur cathectique (c’est-a-dire la
significafion du conflit pour le Soi) est différente car, méme si V'enfant
non-conservant (NC)} considére la solution de partage proposée par
l'enfant conservant (C) comme incorrecte, dans le premier cas {condi-
tion favorable), il croit recevoir plus de sirop et dans 'eutre (condition
dafavorable), moins de sirop. Le probléme est alors de savoir si I
difference induite dans 13 wvsleur cathectigue du conflit produit des
effets différents au niveau des progrés observés antre prétest at posi-
test. Différentes hypothéses ont été formulses a ce propos.

Selon Zoetebier et Ginther (1978), Iattribution des verres en condi-
fion défavorable devrait provoquer un conflit socio-cognitif plus impor-
tant gu'en condition favorable et, par conséquent, provoguer des
progrés cognitifs plus importants entre le prétest et le post-test.

En effet, en condition défavorable (D), 'enfant NC pourrait penser
gue son partenaire C affirme I'égolité des quantités pour recevoir plus
de sirop. Les arguments avancés par l'enfamt C pourraient donc étre
percus par I'enfant NC comme la recherche d'un avantage et perdre de
leur crédibilité.

En condition favorable (F}, \a credibilité des arguments de 'enfant C
est plus forta, car l'entant NC ne peut pas y percevoir i@ recherche
d’'un avantage, mais se considérera lui-méme favorisé par le partage.

Selon hypothése de Zoetebier et Ginther (1978), le manque de
crédibitité des arguments de I'enfant conservant en condition défavo-
rable devrait induire un conflit socio-cognitit plus fort au cours de la
phase dinteraction et provoquer des progrés plus fréquents entre le
prétest et 1e post-test.

L'expérience de Zostebier et Ginther s5e déroule en quatre phases:
prétest ndividuel présenté dans une version standardisée par Goldschmid
et Bentler (1968); phase d'interaction entre deux enfants NC et C selon
les conditions d’attribution des verres favorable ou défavorable;
posi-test | individuel (sans attribution des verrgs} qui porte sur la
méme epreuve qu'au prétest; post-test il individuel {sans attribution des
verres) qui reprend la méme eéprauve Qu'au prétest, ainsi qua des
éprauves de géneralisation.
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Les résultats montrent qu'en condition favorable, 62% des enfants NC
(13 sur 21) progressent enire le prétest et le posttest I, alors qu'en
condition défavorable, seuls 38% des sujets (8 sur 21) progressent. Ces
proportions se maintierinent au post-test Il. Contrairement & I'hypo-
thése, les sujets progressent donc davaentage entre le prétest et le
posttest lorsqu'ils ont pesse par I3 condition tfavorable que par le
condition détavorable. Zoetebier et Ginther en déduisent gue, contrai-
rement a leur hypothése, la coordination de poinis de vue nécessaire au
dépassement d'un conflit sovio-cognitif serait plus forte lorsque les
relations interparsonnelles entre les partenaires sont positives, c'est-
a-dire lorsque I'entant conservant donne des arguments qui sont crédi-
bles pour I'sntant non-conservant, comme cela semble étre le cas en
condition favorable. Dans cette condition, le confiit socio-cognitif
provogué serait, selon Zoatebier et Ginther, de type constructif, alors
qu'en condition délavorable, la crédibilité de !'entant C étant diminuée,
le contlit socio-cogritit serait de type compétitif destructif.

Procédant & une nouvelle anslyse de cette expérience, Rijsman {1985)
réinterprete ces résuftats en tenant compte de fa vsleur que le sujet
peut, su cours du partage, atiribuer & son propre Soi: Le condition
d'atiribution des verres lavorable & !'entant non-conservant i don-
nerait 'occasion de s'auto-attribuer une plus grande valeur qu'a son
partenaire conservant. Comme nous le comprenons, il y aurait en
quelque sorte «8quation symbolique» entre |'impression d'avoir plus de
sirop et l'impression de wvaleur parsonnelle supérieure. L'entant non-
consarvant, ayant l'impression d'avoir une valeur parsonnelle i6garemant
supérieure & celle de son partenaire, s'engagerait plus volontiers dans
intaraction et dans un processus de coordination de points de vue avec
son pertenaire. Ceci expliquereit que les enfants non-conservants
progressent davantage entre le prélest et le post-test en condition
favarable qu'en condition défavaorable.

Les résultats de 'a recherche de Zoatebier et Ginther ont été
partieliement retrouvés par Compen (1981). Alors que les progrés entre
le prétest el le post-test | ne diférent pas significativement en fonc.
tion des conditions favorable (37% de progrés) et défavorable {31% de
progrés), les progrés entre le prétest et le post-test I sont significa-
tivement plus fréquents en condition tavorable gu'en condition défavo-
rable: 45% des sujets NC progressent entre le prétest et le post-test |l
en condition favorable et 12% en condition detavorable.
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Reprenant le méme paradigme en y introduisant quelques variations,
Bijl et Megens {1982) manipulent les conditions d'attribution des verres
dans la phase d'interaction &t dens le posttest. Leur expérience
comporie ainsi 6 conditions expérimentales différentes: Aprés avoir
passé la phase d'interaction en condition favorable ou défavorable, un
tiers des enfants passe un past-test dans lequel les verres ne sont pas
attribués (post-test neutra), un autre ters passe par un post-lest en
condition défavorable, le dernier tiers des enfants par un post-test en
condition favorable. Le tableau suivant donne un résumé des résultats.

Résumé des résultats de I'expérience de Bgf et Megens (1982)

Pourcentage de progrés observés entre la prétest et le post-test

Phase d'inleraction Condition favorable Condition défavorable
Past-test Neutre Fav. Déf. Neutre Fav. Def.
57% b 14% 50% 50% 80%

19% 65%

Les résultats concernant les sujets ayant passé par le post-test
neutre monirent {comme dans les expériances précédantes) que 57% des
sujets progressent entre le prétest et le post-test en condition favo-
rable contre 50% en condition défavoreble, cetta différence ne se révé-
lant toutefois pas statistiquement significative. En ¢e qui concerne les
quatre autres conditions expérimentales, les résultats montrent que,
quelle que soit la condition {favorable ou défavarable) dans lequelle les
sujets ont passé le post-test, les sujels non-conservants qui ont pessé
par la phase d'interaction an condition défavorable progressemt plus
{65%) que ceux qQui ont passé par ja phase d'interaction en condition
favoreble (19%). Mais cette différence est surtout due eux progrés trés
importants {80%) effectuds par les sujets non-conservants ayant passeé la
phase d'interaction et le post-test en condition défavorable.

Selon Rijsman (1985}, I'enfant non-conservent ayant passé le phase
d'intaraction et le post-lest en condition défavorable, peut penser que
la situation qui lui est apparemment défavorable au post-test, corres-
pond bien & la structure de la relation existant entre lui el I'expéri-
mentateur: le plus petit regoit moins de sirop. Bien qu'ayant passé la
phase d'interaction an condition détavorable, I'enfant non-conservant
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pourrail alors accorder plus de crédibilité aux jugements conservants
donnés par P'enfant conservant fors de la phase d'interaction et s'y
référer pour ématire son jugement gu post-test.

A la suite de la recherche de Biji et Megens {1982), Haendrix et Van
der Voort {1982) atudient systsmatiquement I'eHet de l'attibution des
verres dans les conditions faverable et détavorable, en les introduisant
dés le prétest et de maniére constante au cours des trois phases
expérimentales. Les résultats confirment ceux de Bijl et Megans: 60%
des enfants ayant passe les trois phases expérimentales en condition
défavarable progressent enire ke prétest et e post-tast, alors que seuls
45% des enfants ayant passé les hrois phases expérimentales en condi-
tion favorable progressent. La ditférence entre les progrés ohservés
dans les deux conditions natteint cependant pas le seuil de signification
statistique.

Hendrix et Van der Voort ne relévent cependant pas un résultat qui
pourrait expliquer pourquoi la différence entre los progrés obtenus dans
les deux conditions expérimentales est moindre que celle attendue. Le
tableau suivant {tiré des données de Hendrix et Van der Voorl) denne
e pourcentage des progrés réalisés entre e prétest ¢t le post-lest dans
chaque condition expérimentale selon I'age des sujets.

Pourcentage de progrés entre le prétest et le post-test dans chaque
condition expérimeniaie selon le degre scolaell'age des supels

Age moyen Dagré scolaire Cond. défavorable  Cond. favarable
€ ans;10 Jardin d’enlanis S8% (7 sur 12) . 25% (3 sur 12)
7 ans;0 iare primaire 62% (& sur 8) 75% {6 sur 8)

N 60% (12 sur 20) 45% {9 sur 20)

92



Il ressort du tableau ci-dessus que, pour les enfants les plus jeunes,
la proportion d'enfants qui progressent entre le prétest et le posi-test
est plus grande en condition défavorable (58%) qu'en condition Javorable
(26%), bien que la différence n'atteigne pas le seuil de signitication
statistique (test de Jonckheere: z = 1.21; p < .11, test 4 una queue). Par
contre, chez les enfants les plus ages, la proportion d'entants qui
progressent entre le prétest et le post-test est légérement plus grande
en condition favorable {75%) qu'en condition defavorable (62%), la
dittérence entre conditions n'atteignant pas le seuil de signitication
statistique (z = 0, p < .50). L'effot das candiions expérimentales sur le
nivaau opératoire ne semble donc pas s'exprimer dans e méme sens
selon I'age des sujets, ce qui permettrait d'expliquer pourquoi cet effet
se ravélail non significatif pour la population globate.

Les résultats obtenus dans ces difféerents lravaux semblent parfois
cantradictoiras ol une interpretation ganérale des processus psycholo-
giques qui sous-tendent ces résultats semble ddfficile. Ces recherches
semblent surtout montrer que la signification que I'enfant peut donner
aux condittons d'aftribution des verres est susceptible de changer selon
le moment auquel cefte vanable est introduite par Yexpérmentateur:
Lorsque |'attribution des verres est introduite dans la phase d'inter-
action entre enfants, il semble hien que le condition d'attribution
favorable génére plus de progrés que la condition d'attribution défave-
reble (Zoetbier el Ginther, 1981; Compen, 1981). Par conire, lorsque
'attribution des verres est infroduite aussi bien dans la phase d'inter-
action qu'ay post-test (Bij) et Megens, 1982; Hendrix et Van der Voort,
1982), l'effet des conditions expénmentales sur le niveau opératoire
s'exprime en sens inverse. On woit donc que, si ke mode de présentation
de la tiche peut modifier 1a réponse de I'enfant, elle ne le fait pas de
maniére univoque, mais en fonction de 13 chaine d'événements dans
faguelle elle s'inscrit ou, autrement dit, en fonction de Ja micro-histoire
axpérimentale.

Contrairement aux recherches princeps sur le rdle de !'interaction
sociale entre enfants dans le développement cognitif, les recherches
hollandaises citées tenlent de saisir, non pas les conditions de déclen-
chement d'un conflit socio-cognitif, mais le réle des significations de ce
conflit sur V'élaboration d'une réponse par ‘e sujet. La notion de valeur
cathectigue du conflit introduite par Rijsman {1985) constitue A ce litre
une tentative d'articulation entre signitications affectives et sociales de
la sityation pour le sujet et mode d'élaboration d'une réponse logiqua.
Par la valeur qu'eles conlérent aux significations de la situation pour

93



le sujet, ces recherches créent un lien entre les caractéristiques
externes de la situation de test, telle qu'elle est congue par l'expe-
rimantateur, et le mode d'appréhension de la situation par le sujet et
montrent ainsi que e mode d'élaboration d'une réponse logique est lié
aux significations sociales que le sujet ettribue 3 la situation de test.

H. INTERACTIONS SOCIALES ET ORIGINE SOCIALE DES SUJETS

Oe nombreuses recharches {Pelufio, 1962; Coll Salvador, Coll Ventura
et Miras Mestres, 1974; Buck-Morss, 1975; Perret-Clermont, 1979; Mugny
et Doise, 1978a, 1978h, 1979, Mugny, Permret-Clermont et Doise, 1981,
Perret-Clermont el al. 1982, Amenn-Gainofti, 1984; Freiteg, 1964,
Perret-Clermont et Mugny, 1985 D'Orey-Marchand, 1986; Carotenuto,
1988; Nicolet, Grossen et Perret-Clormont, 1988) ont systématiquement
6tudié les hens entre I'origing sociale et le niveau opératoire des sujets.
Les résultats de ces travaux montrent que le niveau opéretoire des
sujgis vane en lonction de leur origine sociale et S‘exprime le plus
souvent, comme dans les tests d'inteliigence classiques, en faveur des
enfants d’origine sociale favorisée.

Dans ses recherches sur le role de l'interaction sociale entre en-
tants, Perret-Clarmont (1979) montre cependant que les différences
cbservées selon I'origine sociale des sujets ne sant pas un phénoméns
indluctable, meis sont susceplibles d'apparaitre ou de disperaitre selon
le moment de I'interrogation: Ainsi, les différences de niveau opéretoire
qui, au prétest des épreuves de le conservation des liquides &t du
nombre, s'expriment en faveur des enlants d'origine sociale favorisée,
s'atténuent ou disparaissent aprés une phase d'interaction entre enfants,
les enlants d'origine sociale délavarisée progressant davantage entre le
prétest et le post-test que ceux d'origine sociale favorisée.

Dans une recherche menéde dens des pays sud-europesns, Mugny et
Doise (1978h) trouvent des résuliats similaires dans une épreuve de
transtormation spatile: Les différences de nivesu opératoire qui, su
prétest, s'expriment en laveur des enfants d'origine sociale lavorisée,
s'atténuent au post-test apres une phase d'interaction sociale. Dans une
auire expérience menee dans le méme contexte culturel et partant sur
une eutre tache («e jeu coopératif~ [Doise et Mugny, 1981}), Mugny et
Doise (1979) mettent en évidence que les tiens entre origing sociale et
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parformances varient en fonction de I'age des sujets: Au prétest, les
parformances des entants de 5-6 ans ne semblent pas lides 2 leur ori-
gine scciale, contrairament aux performances des anfants de 6-7 ans. Au
post-test par contre (aprés une phase d'interaction entre enfants), un
lien significatif entra performances et ariging sociale apparait chez les
enfents de 5-7 ans, alors que thez les enfants de 6-7 ans, o lien
observé au prétest diminue.

Perret-Clermont et Schubauer-Leoni {1981) étudient e lien entre e
niveau opératoire et I'origine sociale das sujets en fonction de le mise
en scéne de I'épreuve de 'a conservation das liguides. L'expérience ee
déroule einsi: Dés le prétest, les sujets, égés de S5-6 ans et appartenant
a deux milisux sociaux diffarants (favorisé et défavorisg) sont répartis
algatoirernent dans deux conditions expérimentales: Dans la premiére
condition, le sirop est d'abord partagé entre deux poupées jumelles
{phase 1), puis entra I'enfant at Pexpérimentatrice (phase 2). Dans la
seconde cendition, le sirop est d'abord partagé entre Fentant et I'expe-
nmentatrice, puis entre les deux poupées jumelles. Lorsque le sirep ast
partagé entre 'entant et Pexpénmentatrice, Pattribution des verros est
manipuléa selon las conditions d'attribution favorable et défavorable,

Une moitie des sujets commenca par recevair, lors du transvasement,
un verre dans lequel le niveau du sirop est plus haut que dans le verro
de Texpérimentatrice {condition tavorable), puis un varra dans laque! Is
niveau du sirop est plus bas que dans le verre de ['expérimentatrice
{condition défavorable). L'crdre de présentation des verres ast inversd
paur )'autre moitié des sujets.

L'expérience sz poursuit par une phase d’inleraction passée selen
trois modalitds différentas:  interaction entre deux enfants non-
conservants, interaction ontrea un entant non-conservant et un entant
conservant, interaction entre un enfant non-conservant et un adulte qui
adopte une conduite conservante. Au post-test, l'ordre de présentation
des conditions de partage («expénmentatrice/enfant» ou «poupées») est
contrdlé: Les enfants qui, au prétest, passaient d’abord par la condition
de partage entre I'expénmentatrice et 'enfant, commencent le post-tast
dans la condition de partage entre poupéses, et inversament. Les cendi-
tions d’attribution des verres sont contrélées de fagon similaire.

Les hypothéses sont les suivantes: a) Au prétast, les entants d’ori-

gine sociale favorisée devraient actualissr un niveau opératoire plus
égleve que ceux d'origine sociale détavorisée; b) étant directement
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impliguds dens fa tache, les sujets de la condition de partege »expérn-
mentatrice/entant» devraient actusliser un niveau opéretoire plus élevé
que ceux ¢ge la condition de parage entre poupées; c) las sujets
devraient actusliser un niveau opératoire plus élevé en condition
d’'attribution des verres favorable gue détavorable. En effet, en condi-
tion tavorable, I'enfant non-conservant peut penser que, malgré son
statut social intérieur 3 celui de I'adulte, il a plus de sirop que l'expé-
rimentatrice. 1l pourrait alors élaborer un jugement conservant pour
rétablir ce déséquilibre social, sans pour autant perdre complétement ce
privilege.

Les résultats confirment la premiére hypothése: Au prétest, les
anfants d'origine socisle favorisée actualisent un niveau opéretoire plus
élevé oue ceux d'origine sociele délavarisée. Ce résullat se retrouve
aussi bien chez lss filles que chez les gargons, mais alors qus le lien
entre le niveau opératoire et l'origine sociale des sujets se révéle
statistiquement significatit pour les tilles, il est non significatit pour
les gargons. Cependant, au post-test, aprés une phase d'interaction avec
un peir ou un adulte, le lien entre le niveau opératoire et l'origine
sociate des sujets n’atteint plus le seuil de significetion statistique.

La deuxiéme hypothése se conlirme également: Les sujets de fa
condition de portage «expérimentatrice/enfant: actuslisent un niveau
opérateire plus élevé gue ceux de Ia condition de partage entre poupées.
L'analyse des résultets en tonction ds l'ongine sociale et du sexe des
sujets met cependant ¢ éuidence gue ce lien n'est statistiguament
significatit que pour la sous-populetion constituée par les tilles d’ori-
gine sociale géfavorisée. Au post-test, le lien entre le niveau opéretaire
ot las conditions de partage reste statistiguement signiticatif pour les
llles d'origing socidle défavorisée qui ont interagi avec un adulte
détendant des argumenis conservants, alors qu'il se révéle non
significatit pour celles qui ont interegi avec un autre enfant {non-
conservant ou conservant).

La troisitme hypothésa, quant 3 elle, ne se vérfis pas: La niveau
opératoire des sujels ne varie pas significativement en fonction des
conditions d'attribution tavorshle ou détavorable des verres. Le fien
entre le niveau opératoire et les conditions d’attribution des verres se
. révele également non significatit pour tous les sous-groupas constitués
par le croisement du sexe ot de |'origine sociale. I semble cependant
que les gergons d'origine sociale délavorisés actuelisent un niveau
opératcire légérement plus élevé en condition tavorable qu’en condition



délavorable, Par contre, au post-test, le lien entre le niveau opératoire
el Vattribution des verres se modifie: Pour las gargons, ce lien est non
signiticatif, alors que les filles semblent actualiser un nivesu opératoire
plus élevé en condition d’stribution fevoreble qu'en condition défa-
vorable, meis seulement si elles ont euperavant interagi avec un entant
conservant, si elles ont interagi avec un enfant non-conservant, les
files actualisent au posttest un niveau opératoire plus élevé en
condition défavorable que favorable.

En résume, cette recherche montre que:

1) Le lien entre e niveay opératoire et Forigine sociale des sujets ne
s'observe pas dans n'importe quelle circonstance, mais varie selon la
mise en scéne expérimentale (conditions de partage);

2) Le lien entre la présentation de la tache et le niveau opératoire (1el
qu’l a pu ére illustré dens les recherches rapporiées dans le
chapitre 2) peut varier en lonction de l'origine sociale des sujets el
de le micro-histoire expérimentsle.

Les liens antre le niveau opératoire, I'origine sociale des sujets et le
contexte de présentation de la tache ont également éié étudiés par
Nicolet {Nicolet, 1984, Nicolet et lannaccone, 1986; Nicolet, Grossen el
Perretl-Clarmont, 1988) dans une recherche qui porte sur le rile du
marquage social dens le développement cognilif.et qui tient compte de
Forigine wbaine ou rurale des sujets. Les résultats de cefte recherche
montrent qu'au prétest de I'épreuve de la conservation des liquides, les
sujets d'origine urbaine actualisent un niveau opératoire plus élevé que
caux d'origine rurale. Cepandant, aprés une phase d'interaction dans
lequelle I'expérimenialaur introduit une norme d’égalité {condilion avec
marquage social), le lien entre le niveau opératoire et I'origine urbaine
ou rurgle des sujets se révéle statistiguement signiticatif, alors que
lorsqu’eucune norme d’égalilé n'est introduite par Fexpérimentateur pour
justitier le partage du sirop dans la phase d'interaction (condition sans
marquage social), ca lien ast non significatif au post-test.

Les diftérents travaux rapportés dans ce paragraphe montrent donc
que te lien entre le niveau apératoire et I'origine sociale (mesuré par la
catégorie socio-protessionnelle ou la provenance urbaine ou rurale des
sujets) ou le sexe des sujels né constitue pas une caractéristique propre
des sujets, mais dépend des relations sociales expérimentées par les
sujets au cours de la situation expérimentale et des coniextes rela-
tionnels et sociaux dans lesquels les sujets ont été interrogés.
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.  PREMIERE RECHERCHE: ROLE DE LA PRESENTATION DE LA
TACHE DANS L'ACTUALISATION DE LA NOTION DE
CONSERVATION DU NOMBRE.

1. But de {a recherche

Partant des Wravaux hollandais cités et de ceux de Perret-Clermont
{1979) et de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni {1981), cette racharche
se propose d'étudier, d'une parnt le rile de s présentation de la tache
en condition favorable et défavorable dans 'actualisation de la nation
de conservation du nombre, d'autre pant la nature des liens entre la
présentatton de {a tache st I'origine scciale des sujets. Comme dans tes
recherches portant sur la rdle du contexte social {cf. chapitre 2), I2
tdche sera présentée d'emblée selon deux modalités différentas.

2. Méthode
2.1. Sujets

B0 enfants (32 gargons et 28 filles) 8gés de 5.1 ans a 6.4 ans,
fréquentant guatre classes d'un jardin d'enfents des environs de Neu-
chatel, ont participé & cette expérience. Leur origine sociele a été
atablie & partir des trois catégones socio-professionnelles décrites dans
I'Annuaire Statistique de I'Education {1984) du Dépertement de lins-
truction Publiqua du Canton de Genéve:

S: origine sociale supérieure (cadros supérieurs, professions libérales et
intellectuelles, industriels, PDG, direcieurs de grandes entreprises);

M: origine sociale moyenne {psatits indépendants, agricutteurs, employés
qualifies, cadres inférieurs et moyens),

I: origine sociale inférieure {mancsuvres et ouvriers spécialisés, agents
subalternes);

A: divers et sans activité professionnelle {managéres, étudiants, retrai-
tas, invalides, rentiers, etc.).

La population camprend:

- 5 enfants d'origing sacisie S
- 19 " " " M
- 26 - L] i |

- 10 " " " A
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Dans chacune da ces sous-populetions, le nombre de gargons et de
filles est aquilibré.

2.2. Plan expérimental

La tache présentée aux sujets porte sur 'épreuve de la conservation
du nombre présentée selon deux modalités différentes. Une fois que
lexpérimentatrico et l'enfant ont construt deux rengées de jetons
équivalentes, les sujets sont répartis dans deux conditions expéri-
mentales différentes:

-+ En condition favorable (F), la rangée de I'enfant gst toujours
maodifiée de telle sorte gqu'elie soit plus iongue que celle de I'expéri-
mentatrice. L'enfant non-conservant qui se centre le plus souvent
sur la lengueur de le rengée pour juger de la quentité aure donc
l'iltusion d'avoir plug de jetons que I'expérimentatrice.

- En condition défavoreble {3), le présentation de la téche est inver-
sée: La rangeée de l'enfant est modifiea de telle sorte qu'elle saoit
toujours plus coute que cele de ['expérimentetrice. |'enfant
non-conservant aura gdonc [illusion d’avoir moins de fetons Que
I'expérimentatrice.

2.3. Matérie! et beu

- Jetons ronds de couleur verte, d'un centimétra de diemétre environ;
- pions rouges.

L'expériance se daroule dens une piéce tranquille atienante a le salle
de classe. Toute la recherche ast enregistrée sur magnétophona.

2.4, Pracédure

L'enfant prend place & une table en face de I'expérimentatrice. Sur
le table se trouve un tes de jetons verts, La tache comprend 7 items:.

tem 1 (Sauicalence)

L’expérimentatrice prond § jetans verts, les aligne devant elle ot
demande 3 Ventant d’'en prendre Ia méme chose: «Jaimerais que tu
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prennes la méme chosa beaucoup de jetons que moi, pour gu'on ait les
deux la méme chose beaucoup de jetons paur jouers,

ftem 2 (transformation)

L'expérimentatrice écarte une des rangées de jetons, celle de
'enfant en condition F, la sienne en condition D. Elle demande &
I'enfant: «Regarde, ast-ca qu'on a les deux la méme chose beaucoup de
jetons pour jouer ou bien est-ce gu'il y en plus ici ou plus ia?-. Si
'enfant émet un jugemant sans le justifier spontanément, I'expérimens
tatrice lui demande: «Pourquot tu dis ga?».

L'expérimentatrice ramat ensuite les jetons en las et passe a /fem
3 (équivalence) qui se déroule comme litem 1, mais avec 6 jetons verts.

m_<4 {tr; 0on

Méme procédure, qu’a I'tem 2 mais |'expérimentatrice rassarra une
des rangees, cella de Fanfant an condition D, la sienne an condition F.

m niresu tion

Si I'enfant @ donné un jugement NC 8 I'item 4, I'expénmentatrice lui
danne une contresuggestion conservente: «Un autre anfent m'e dit qu'on
avail les deux la mémae chose beaucoup de jetans pour jouer parce
gu'ici c’est plus long, mais c'est plus écarté, tandis que 13, c'est plus
court mais c’ast plus serrd, gu'est-ce gue tu crais, Hl avait raison cet
enfant?..

Si I'enfant a donné un jugement C a litern 4, 'expérimentatrice [ui
donna une contresuggestion nan-conservante: «Un autre enfant m'a dit
qu'ici il y a en plus parce que c’est plus long, gu’est-ce que tu crois, il
avait raison cet enfant?»,

Quand l'enfant a répondu, [|'expérimentalrica demande encore:
«sCommaent tu sais?».

Les items B et 7 se déroﬁlem comme les items 1 et 2, mais an
utilisant 7 pions rouges.
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2.5. Mesure du niveau opératoire

Le niveau opérataire ast évalué sur la base das jugements actualisés
par les sujets aux items de transformation 2, 4 et 7 ot établi de la
maniére suivante:

Eablssement du niveau opératoire
en fonction des jugements NC ou C des sujets
a chaque item de transformation

items de tranformation

item 2 itern 4 item 7 niveeu apératoire

Type de - - — non-cangervant (NC)
jugements + + —

+ — +

... —_— —
actualisés — + + intermediaice (1)

— . —_

— —_ +

+ + + conservant (C}

Légenda: + jugemant conservant (C)
- jugemeant non-canservant (NC)

Le niveeu opérataire établi ne tient donc pas compte des arguments
dannés par 'entfent pour justifier son jugement.
2.6. Hypothéses

Nous référant aux travaux cités précédemment, et en particulier a la

recharche de Perret-Clermant et Schubauer-Leoni (1981), nous faisons
les hypothéses suivantes:

102



Nous posons comme premiére hypothése que le niveau opératoire des
sujets sera lié 3 leur origine sociale S, M et |. Le niveau opératoire
décroitra en fonction de I'origine socisle S, M et I.

Nous posons comme deuxiéme hypothése que les garcons actualiseront
un niveau opératoire supérieur a celtui des lilles.

La troisieme hypothése porte sur Fintersction entre les effets de
l'origine sociale et ceux du sexe sur le niveau opératoire. Plus
particulierement, nous nous attendons a ce que i'effet de I'origine
socisle sur le niveay opératoire soit plus fort parmi les tilles que
parmi fes gargons.

Nous pasens comme quatriéme hypothése que les sujets de condition
F actualiseront un niveau opératoire supérieur § celui des sujets de
la condition O. La présentation de Ja tdche en condition F, qui
induit chez F'entant l'illugion d’aveir plus de jetons que Vadulte, ast
susceptible de générer un conflit socio-cognitif, car Yenfant, bien
qu'étant le plus petil et ayant un statut social moins élevé que
l'expérimentatrice, croit racevoir plus de jetons. L'enfant actushi-
serait slors un jugement conservant pour compenser cette inégalité
supposée dans le partage des jetons et établir une situation sociale
qui ne soit pas défavorable 3 1'sdulte,

La cinquiéme hypothése porte sur l'interaction entre les effets des
conditions expérimentales et ceux de ['origine sociale sur le niveau
opératoire. A ce propos, nous faisons I'hypothése qus les enfants
d'origine sociale | seront plus sensibles a la différence de présen-
tation de la tache que ceux d'origine socisle S at M. Autrement dit,
nous nous attendons & ce que leflet des conditions expérimentales
soit plus fort permi les enfants d'origine sociale | que parmi ceux
d’origine sociele S et M. Par ailleurs, nous observerons si le lien
entre l'origine sociale et le niveau opeératoire varie en fonction des
conditions expérimentales auxquelles les sujets ont &té assignés.

La sixieme hypothése porte sur l'interection entre les effets des
conditions expérimentales et du sexe des sujets sur le niveau opere-
toire. Nous faisons I'hypothése que les filles seront plus sensibles 2
la différence de présentation de la tdche que les gargons. Nous
pensons ainsi que 1'effet des conditions expérimentales sera plus fort
parmi les filles que parmi les gargons. Nous observerons en outrs si
le lien enire le sexe et le niveau opérstoire varie en fonction des
conditions expérimentsles.
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2.7. Traitement dee donnéeas

En ce qui conceme l'analyse des effets simpies d'une variable sur lg
niveau ppératoire, les données seront analysées a I'aide du test statis-
tique de Jonckheere [Leach, 1979). Ce test basé sur le coefficient S
permet de mesurer 12 «diagonalité» ou la linéarité d'un tableau. Ce test
généralise le Rank Sum Tast & des tablaaux de plus da deux lignes.

Bien que la démarche intérantislle de ca tast soit calle de Iz statis-
tique classique (modéle de Fischer), notre but, en y recourant dans las
circonstances de nos petits échantifons, est plus d'accreitre notre
degré de conliance dans !es hypothéses énoncées que de prétendre
établir une validité «universelles des laitls observés., ) s'agit en tait
d'una mesure de lintormation apportéa par les observations recueillies
{Pochon, 1987}. Notre hypothése sur les indicas S, M et | choisis pour
rendre compte de l'origine sociale des sujets est préalable a toute
obsenvation. Elle se fonde sur les travaux du Service de la Recherche
Sociologique de Genéve {Annuaire Statistique de ['Education, 1984) selon
lesquels les indices S, M at | farment une échelle hiérarchiqua allant en
ordre décroissant de lindice S 3 l'indice |. Le test vérifisra donc si la
niveau opeératoire des sujets (NC, | ou C) est lié 3 leur origine sociale,
I'hypothése étant qu'd I'origine sociale S correspond le niveau opéra-
toire consarvant.

Puisque nous avens lormuté des hypothéses sur Vorientation des
diftérences, les probabilités associées au z du test de Jonckheers
corraspondront 3 un test 3 une quaus.

Par aillaurs, nous utiliserons la cosfficient «Gamma» da Goodman et
Kruskal {1954) qui permet de mesurer, puis de comparer, d'ung expeé-
risnce 3 I'autre, la grandeur de l'effst des variables indépendantes sur
la vanable dépendants {niveau opératoire). Les valeurs de P vanient de
+1 & +1, mais nous N'en connaissons pas la statistique.

Pour l'analyse des effets d'interaction entre variables (origine
sociale, sexe et conditions expénimentales), nous recourrons & une
procédure de calcul proposée par Meddis (Meddis, 1984, pp. 329 et
suivantes) et eflectuée sur la base du cosfficient L. Cette procédure
s'applique & des données sur lesquelles das hypothéses spécitiques ont
été formulées. Les possibilités de cette procédure de calcul ne sont pas
encora complatement explorées, mais nous nous aftendons é ce que las
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effels simples calculés selon cette procédure soient comparablas a ceux
que nous abtenons par le calcul du coefficient S.

Les résultats seront exposés de la maniére et dans I'ordre suivanis:

1°} Prasantation des tableaux rendant compte des effets simples de
chaque variable (origine sqciale, sexe et cenditions expérimentales)
sur le niveau opératoire, analysés au moyen du test de Jonckheere;

2°} présentation des tablesux rendant compte des effets d'interaction
entre deux variables et sur lesguels la procédure de Meddis sera
effectuée. La discussion des résultats ne portera que sur les
résultats qui, selon la procédure de Meddis, concernent les effets
d'interaction;

3°) on analysera ensuite, au moyen du test de Jonckheere, 'effet
simple d'une des variables étudiées sur le niveau opératoire, selon
chague modalité de V'autre variable éludiée;

4%} nous exposerons tinalement les résultats indiqués par le coefficient
v velatit 3 la grandeur des effets simples d'une des variables étu-
diées selon chaque modalité de 'autre variable étudiée.

3. Résultats
3.1. Effet de l'origne sociake et du sexe sur le niveau opéraioire

Notre premigre hypothése était que l'origine socisle des sujets aurait
un ettet significatif sur leur niveau opératoire. Le tableau 1 donne le
niveau operaloire des sujats selon leur origine sociale.

! ressort du tableau 1 que le niveau opératoire et I'origine sociale
des sujets sont lies de fagon signilicative (z = 3.05, p < .001). Le niveau
opératoire des sujets décroit en fonction de V'arigine sociale S, M et |,
comme le confirme la mesure de l'ettet de l'origine sociale sur le
niveeu opératoire calculé & V'aide du coefficient p (p = - 0.63). Les
résultats vont donc dans le sens de notre premiére hypothése.

106



TABLEAU 1

Niveau opératoire des sujeis en fonction de keur origine sociake

niveau opératoire

Origine NG

sociale ! c N

S . 1(20%) 4 {80%) 5 (100%)

M 1(5%)  8(42%) 10 {53%) 19 (100%)

| 10 (38%)  9(35%) 7 (27%) 26 (100%)

A 3 (30%) 3 (30%) 4 (40%) 10 {100%)
N 14 (23%) 21 (36%) 25 (42%) 60 (100%)

Légende: 5. origine sociale supérisure; M. origine Sociale moyenne;

I: origine sociate inférieure; A: origine Sociale inconnue.

Notre deuxieme hypothése était que le sexe des sujets aurait un
effet significatif sur leur niveau opératoire. Le fableay 2 donne le

niveau opérataire des sujets en fonction de leur sexe.
TABLEAU 2
Niveau opératoire des swets selon leur sexe

niveau opeéraipire

Sexe NC | C N
Gargons 5 (16%) 11 (34%) 16 (50%}) 32 (100%%)
Filles 9 (32%) 10 {36%) 9 (32%) 28 (100%)
N 14 (23%) 21 {35%}) 25 (42%) 60 (100%)
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Il ressort du tableau 2 que le lien entre la niveau opératoire et le
sexe des sujets est non significatif (z = 1.49; p < .06), bien que la
difference ateigne presque le seuil de signification. Motre deuxiéme
hypothése n'ast donc pas confirmée. Les gargons semblent cependant
actualiser un niveau opératoire plus élevé que les filles, comme le
confirme ta mesure de y(y = - 0.65).

Notre troisiéme hypothése était que 'effet de I'origine sociale serait
plus fort parmi les filles que pamni les gargons. Le tableay 3 indique le
niveau opératoire des sujets en fonction de leur grigine sociale salon le
sexe.

TABLEAU 3

Niveau opératoire des sujets en fonction de feur origine sociale
selon le sexe

niveau oparatoire

QOrigine NG

Sexe sociale I C N
S - 1 (33%) 2 (77%) 3 {100%)
G . M - 4 (40%) 6 {60%) 10 (100%)
) 4 (31%) 4 (31%) 5 (38%) 13 {(100%%)
A 1 (17%) 2 (33%) 3 (50%) 6 {100%:)
S - - 2 {100%) 2 (100%%)
£ M 1 (12%) 4 (44%) 4 (44%) 9 {100%)
[ 6 (46%) 5 (39%) 2 {15%) 13 (100%)

A 2 (50%) 1 (25%) 1 {25%) 4 {100%)

Légende: G: gercons; F. filles; S: origine sociale supérieura; M: grigine
sociale moyenne; |: origine sociale inférieure; A: origing sociale incon-
nue.

Résultats_selon la procédure de Meddis. sexe: AL = 131;0 = 102.9;
z = 1.27;p < .10. Origine sociale: AL = 2865;0c = 8648,z = 3.31;
p < .0005. Sexe x origine sociale [calculé pour les sujets S et M réunis
ot fes sujets . AL = 58, ¢ = 97.8;, z = 59 p < .27 {Correction:
T = 0.87)
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Les catculs effectués selon la procédure de Meddis sur e base des
données présentées dans la tableau 3 indiguemt qu'il n'y a pas d'eftet
d'interaction entre le sexe et origine sociale des sujets.

Examinons ators I'effet de lorigine sociale sur le niveau opératoire
dans chague sous-population constituée par le sexe des sujets: Le lien
entre le niveau opératoire et T'origine saciale des sujets est significatif,
aussi bien pour les gargons (z = 1.64; p < .05) que pour les filles
(z = 2.54; p < .008). Par aillsurs, le calcul de ¥ indique que I'effet de
Forigine sociale sur lo niveau opératoire est plus fort parmi les filles
{y = - 0.74) que parmi les gargons {py = - 0.50), bien que Teftet
d'interaction entre ces deux variables ne soit pas significatil.

Si, par une réorganisation des donness du tableauw 3, on examine
loftet du sexe sur le niveau opératoire pour chaque sous-population
constituee par Porigine sociale des sujets, on constate que ce lien est
non significatif aussi bien pour les sujets d'origine sociale M [z = .B3;
p < .34) que pour ceux d'origine sociale | {z = 1;p < .16}. La masure
de p indique cependant que les gargons ont tendance 3 actualiser un
niveau opératoire plus élevé que les filles, aussi bien parmi les sujets
dorigine sociale M (y = - 0.36)) que parmi ceux d'origine sociale |
(y =-0.37).

3.2, Effet des conditions expérimeniales D et F sur lo niveau opératoire

Notre quatriéme hypothése était que les sujets de la condition F
acluyaliseraient un niveau pperatoire plus élevé que ceux de la condition
D. Le tableas 4 deonne le niveau opératoire des sujels de chaque
condition exparimentale.

Il ressort du tableau 4 que le lien entre le niveau opératoire des
sujels el les conditions expérimentales n'est pas significatit {2 = .47;
p < .16). Notre guatriéme hypothése n'est donc pas confirmée. Les
sujels da ta condition F semblem cependant actualiser un niveay
opérgtoire un peu plus élevé que ceux de la condition D, comme Iin-
dique le calcul du coefficient p{p = - 0.13).
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TABLEAU 4

Niveau opératoire des sujels selon les conditions expérimentales

niveau opérataire

Conditions

expérimentales NC ‘ C N
F 5 {19%) 10 (37%) 12 (44%) 27 (100%)
D 9 (27%) 11 (33%) 13 (40%) 33 (100%)
N 14 (23%) 21 (35%) 25 (42%) B0 (100%)

Légende: F: condition favorable; D: condition défavorable.

Notre cinquieme hypothése predisait que P'effet des conditions
experimentales serait plus fort parmi les enfants d’origine sociale | que
parmi ceux d'origine sociale S st M. Le tebfeauy 5 donne le niveau
operatoire des sujets en fonction de la condition expérimantale pour
chaque scus-population constituée par 'ongine sociale,

Les calculs effectués selon la procédure de Meddis a partir des
données du tableau 5 indiguent qu'il y a un effet d’interaction entre
l'origine sociale et fes conditions expérimentates.

Si I'on examine mainienant 'effet des conditions expérimentales sur
le niveau opératoire dans chaque sous-population constituée par les
sujets d'origine sociale M et |, il ressort que le ligen entre le niveau
opératoire et les conditions expérimentales est nen signiticatif, aussi
bien parmi les sujets d'origine sociale M (z = .93; p < .08) que parmi
ceux d'origine socisle | (z = .79, p < .10},
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TABLEAU &

Niveau opératoire des sujets en fonction
des conditions expérimentsales selon Forigine sociale

niveau opératoire

Origine Cond.

sociale exp. NC l C N

5 F . 1(38%) 2 (67%) 3 (100%)
D - - 2 (100%) 2 (100%)

M F 1 (10%) 5 (50%) 4 (40%) 10 (100%)
D . 3 (33%) 6 (66%) 10 (100%)
F 3 (30%) 3 (30%) 4 (40%) 10 (100%)

M 7 {44%) 6 (37%) 3 {19%) 16 {100%)

Légende: 8: origine sociale supérieurs; M: origine sociale moyenne;
I: origing socigle infénéwe. F: condition favorable; D: condition défe-
vorable. Les sujets dont Forigine sociale est inconnue (A) ne sont pas
pris en considération (N = 10).

Bésultats selon la_procédure de Meddis: Orngine saciale: AL = 15§;
o =87, z = 1.83 p < .03. Conditions expérimentales: AL = 44;
o = 864 ;z = 0.45 p < .40. Qrigine sociale x conditions experimen-
1ales (calculé sur les sujets S et M réunis et les sujets 1): AL = 171;
F = 964,z = 1,79, p < .03 {correction: T = 0.88).

La mesure (& I'aide de y ) de {'effet des conditlions expérimentales
sur le niveau opergtoire dans chaque sous-population ¢cansidérée indique
que, permi les sujels d'origine sociale M, ('effet des conditions expg-
rimentales s'exprime en sens inverse (¥ = 0.63) que parmi les sujets
d’origine sociale [ {y¥ = - 0.07). Les sujets d'origine saciale M semblent
ainsi actugliser un niveau opératoire plus élevé en condition D qu'en
condition F, alors que les sujets d'origine sociala | semblent actualiser
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un niveau opeératoire plus élevé en condition F qu'an condition D, bien
que l'effet sail trés faible. Malgré le peu de sujets, relevons tout de
méme que, parmi les sujets d'origine sociale 5, 'effet des conditions
expérimentales sur le niveau opératoire s’exprime dans e méme sens
que parmi les sujets d'origine sociale M. Ceci permet d'expliquer
pourquoi il n'y 3 pas d'effet simple des conditions expérimentales sur le
niveau opératoire pour I'ensemble de la population.

Si, per une recrganisation des données du tableau 5, on examing
maintenant l'effet de Ilorigine sociale sur le niveau opératoire dans
chaque condition expérimentale, § ressort du tableau 5 que le lien entre
le niveau opératoire et l'origine sociale est significatif en condition D
{z = 3.14; p < .0008), alors quen condition F, il ne 'est pas (z = 1.009,
p < .15). Le celcul de ¥ indique que I'effet de I'origine sociale sur le
niveau opérataire est plus fort en condition D (y = - 0.89) qu'en
condilion ¥ (p = - 0.31).

Notre sixiéme hypothése était que P'effet des conditions expérimen:
toles serait plus fort parmi les filles que parmi les gargons. Le fableau
6 indique le niveau operatoire des sujets en fonction des conditions
expérimentales pour chaque sous-population constituée par le sexe des
sujets.

Les calculs eHectués selon la procédure de Meddis 2 partir des
données du tableau 6 indiquent qu'il 'y 2 pas d'effet d'interaction
entre le sexe des sujats et les conditions expérimentalas.

L'anelyse de l'effet des conditions expérimentales sur le hiveau
opératoire dans chaque sous-population constituée par le sexe des sujets
indique que le lien entre le niveau opératoire ot les conditions expéri-
mentales est non significatif aussi bien pour les gargons {(z = )
p < .50), que pour les files {(z = 1.16; p < .06), bien que dans ce
demier cas, la différence atteigne presque le seuil de signification. Bien
que I'effet d'interaction ne soit pas significatf, le calcul de p indique
cependant que parmi les filles, 'effet des conditions expérimentales sur
lo niveau opéraloire est plus fort (¥ = - 0.42) que parmi les gargons
{(y = 0.01) ou il est presque nu!, ce qui confirme notra sixiéme hypo-
thése,
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TABLEAU &

Niveau opératare des sujets en fonction
des conditions expérimeniales sefon je sexe

niveau oparatoire
Cond.
Sexa exp. NC [ C N
Gargons  F 2 {17%) 4 {33%) & (50%) 12 {(100%)
D 3 (15%) 7 (35%) 10 (50%) 20 {100%)
Filles F 3 (20%) 6 (80%) 6 (40%) 15 (100%)
D B {46%) 4 (31%) 3 (23%) 13 (100%)

Légende: F: condifion favorable; D: condition détavorabla.

ﬂeammwm,em Sexe: AL = 209, g= 126,
1.66, p < .04. Conditions expérimentales: AL = 80, 0= 125;

83, p < .26. Sexe x conditions expdrimentales: AL = 1610
6z =

2
z
= 1.29; p < .10 (correction: T = 0.87).

- hu

Par une réorganisation des données du tableau 6, conskiérons
maintenant 'effet du sexe sur le niveau opératoire dans chaque condi-
tion expérimentale. Le tableau 6 indique que le lien entre le niveau
opératoire ot le sexe des sujets est significatif en condition D
(z = 174, p < .04), et non significatif en condition F ( 2 = .43;
p < .40). Dens les deux conditions, les gsrcons sctualisent un niveau
opérataire plus élavé, mais le calcut du coefficient y indique que 'effat
du sexe sur le niveau opératoire est plus fort en condilion D (p =
- 0.55), qu'en condition F (p = - 0.16).
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4. Conclusions

Contarmément 4 nolre premiére hypothése, les résultats de cette
recharche ont mis en évidence une différence! du niveau opératoire des
sujets selon leur origine sociale, les sujets d'origine sociale S et M
actuglisant un niveau opératoire plus élevé que ceux d'origine sociale |
Par contre, el contrairement & notre deuxiéme hypothése, aucune dif-
férence significative de niveau opéretoire selon le sexe des sujets n’est
observée. Bien que V'effet d'interaction entre le sexe et 'arigine sociale
ne soit pas significatif, les résultats ont montré que, I'effet de I'origine
sociale sur le niveau opératoire (calculé par lindice ) est plus fort
parmi les filles que parmi les gargons.

Notre quatriéme hypothése 8tait que le niveau opératoire actualisé
par les sujets de la condition F serait plus élevé que celui des sujets
de la condition D. Les résultats ne permetient pas de confirmer cette
hypothése. '

Concernant 'analyse des effets d'interaction, on constate qu'il n'y a
pas d'effet d’interaction eritre e sexe et les conditions expérimentales,
alors qu’il y en e un entre P'origine sociale et les conditians expérimen-
tales. L'analyse du lien entra la niveau operatoire et les conditions
expérimentales dans les différentes sous-populations constituées par le
saxe et ['origine sociale, révéle que: 1°) Il n'y a pas de ditférence entre
les conditions expérimentales, aussi bien parmi les sujets d'origine
sociale M que parmi ceux d'arigine sociale I; an observe loutefois que
Feffet des conditions expérimentales varie en fonction de ['origine
sociale, les sujets d'origine sociale | ayant tendance a actualiser un
niveeu opératoire un peu plus élevé en condition F qu'en condition D,
alors que c'est l'inverse parmi les sujets d'origine sociale M; 2°) il n'y
. a pas de différence entre les conditions expérimentales, aussi bien parmi
les gargons que parmi les filles; bien qu'il n'y ail pas d'effet d'inter-
action, on constate tout de méme, conformeément a notre sixiéme hypo-
thése, que lettet des conditions expérimentales est plus lort parmi les
filles que parmi les gargons, les filles actualisant un niveau opératoire

1 Pour la clanté du résumé des résultats, nous utiliserons le terme
«différence» lorsque les rasultats concernent le lien, calculé au
moyen du test z de Jonckheere, entre deux variables, et le terme
«affel» lorsque les résulats concement {a mesure de Feffet, calculé
par le coefficient ), d'une variable sur I'autre.
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plus é'evé en condition ¥ qu'en condition D. Ainsi, méme si les résul-
tats ne confirment pas entiérement nos hypothéses, on peut tout de
méme relever que, parmi les sous-populations constituées par les lilles
d'une part, et par les sujels d'origine sociale | d'autre part, les moda-
litds de présentation de la tache propres aux conditions expérimentales
semblent susciter des conduites opératoires difierentes, ces sujets ayant
tendance a actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition
lavorable qu'en condition défavorable,

En ce qui conceme la difiérence de niveau opératoire selon I'origine
sociale des sujets, les résultats montrent que 'a difféerence qui s'observe
lorsque Fon considére sans distinction I'ensemble de la population, ne
cancerne en réalité que les sujets assignés & la condition O, et non
ceux essignés a la condition F. Des résultats du méme ordre s'observent
en ce qui conceme la différence de niveau opdratoire selon le sexe das
sujets: Bien qu'il n'y ait pas de différence lorsque I'on considére sans
distinction 'ensemble de la population, on constate que c'est seulement
parmi les sujets assignés 4 la condition O que les gargons actualisent
un niveau opérstoire plus élevé que les lilles. Tout semble donc se
passer comme si les liens entre I'origine sociale et le niveau opéretoire
d'une part et entre le sexe el le niveau gpératoire d’autre pant, étaient
susceptibles de s'exprimer différemment selon le made de présentation
de la tiche. On peut cependant relever que dans cette expérience, les
enfants sont interrogés par une expérimentatrice, Le lait qu'en condi-
tion D, les gargons actualisent un niveau opératoire plus élevé que les
filles n'exclut pas la possibilité d'un ettet d'interaction entre la condi-
tion expérimeniale et le sexe de l'expérimentateur. Nous n'avons
cependant pas les moyens ici de vérifier cette hypothése et una autre
exparience serail nécessaire pour étudier systématiquement l'affet de
cette variable.

Nous nous proposons maintenani, & partir des questions soulevées par
cetie recherche, d'examiner les effels du mode de présentation de la
tache, favorable ou défavorable, swr Vactualisation du niveau opératoire
en prenant une autre épreuve ('épreuve de la conservation des liquides)
destinée 4 des enfants légérement plus agés.
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V. SECONDE RECHERCHE: ROLE DE L'ATTRIBUTION DES VERRES
DANS L’EPREUVE DE LA CONSERVATION DES LIQUIDES
ET MICRO-HISTOIRE EXPERIMENTALE

1.  But dels recherche
Cette recherche poursuit deux buts:

1°) Comme dans la recherche précédents, examiner I'effet des condi-
tions expérimentales D et F sur I'actualisation d'une naotion logique
en étudiant s rdle de Patribution des verres dans Yeépreuve de la
consarvation das liquides. Cette notion atent, selon I'éprauve piage-
tienne classique, acquise plus tard que la notion de conservetion du
nombre, les sujets seront un peu plus agés que dans ls racherche
précédente.

2*) Examiner si I'effet d'une phase d'interaction entra enfants sur le
niveau opératoire est susceptible de varier en fonction du mode
d’ettribution das verras, celui-ci atant manipulé des lo prétest, puis
lors da la phase d'interaction et du post-test. Nous adopterons donc
un plan expénimental en trois phases, au cours desquelles la mani-
pulation des conditions d'attribution des verres D et F sera main-
tenue. Nous verrons si une modification de la prasentation de la
tache, maintenue tout su long de la micro-histoire expérimenitsle,
peut avoir une incidencs sur te nombra de sujets qui progressem
entre le prétast et le post-test.

L'utilisgtion de ce plan expérimental étant destiné & observer
I'évelustion des conduites opératoiras des sujets au cours de ls
micro-histoire expérimentsle, nous deésignerons les trois phases expéri-
mentales, non pas par les termas «prétests, «tast», wpost-teste qui
supposent qu'entre le protest et le post-test l'effel d'une wvariable
indépendante 50it «testées, mais par les termes temps 7, temps 2, temps
3, qui désignent des moments différants dans le déroutement expéri-
mental.

Les trois temps expérimentoux sont les suivants:
Temps 1: Passstion individuetle de V'épreuve de la conservation des

liquides dens laquelle les verras seront attribués & "enfent
selon doux modelités différentes;
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Temps 2: Phase de partage du sirop dans deux verres inégaux entre un
enfant conservant et un enfant non-conservant selen deux
modalités différentes d'attribution des verres. La procédure
pour [a phase d'interaction est 1a méme que celle utilisée par
Perret-Clermont (1979);

Temps 3: Passation individuelle identique au temps 1.

En recourant 3 ce plan exparimentai, couremment utiisé dans ies
recherches sur e réle de linteraction sociale entre enfants dans Ie
déveltoppement cognitif (cf. chapitre 2, § (), nous n'avons cependant pas
pour but d'étudier I'effet de l'interaction sociale enire enfants en lant
que tel, mais de placer les sujets dans des conditions sociales particu-
lieres (interaction entre deux enfants de niveaux opératoires différents)
qui, seion 'es recherches de Perret-Clermont (1979) sont susceptibles de
provoguer des changements dans les jugements oparatoires. | s’agit
donc de créer une micro-histoire expérimentaie qui parmette d'étudier
'évolution des jugements opératoires des sujels et d'observer si cette
évolution varie en fonction des conditions d’ettribution des verras, Nous
ne formerans donc pas de groupe contrdle desting a tester i'effet de Ia
variable sinteractian sociala»,

2.  Méthode
2.1. Sujeis

Ayant observé dans la recherche précédente que les eltets de
présentation de la tache apparaissent plus souvent chez les filles que
chez les gargons, nous avons limité notre popufation aux filles, afin
d'étudier plus particuliérement sur celte population-la, les ettets de
Pattribution des verres sur I'actualisation de la notion de conservation
et le lien entre l'origine sociale des sujets et Iactualisation d’un
jugement opératcire.

Au total, 212 filies fréquentant la premiére annde de scolarité
primaire des écoles primaires de 9 communes du Canton de Neuchatel,
ont participé a I'exparience. L'age des sujets varie de 6;1 ans a 8,5 ans.
La piupan des éléves (202) sonl cependant ages de 6;3 ans a 7;2 ans,

La populaticn comprend:

- 27 filles d’origine sociale supéneure (5)
- b7 filles d'origine sociale moyenne (M)
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- 113 filies d'origine sociale inférieure {1}
- 5 filles dont I'origine sociale est indéterminable ou inconnue (A).

Les sujets d'origine sociale S, M ou | sont répartis de maniére égale
dans les deux conditions expérimentales.

2.2. PMan expérimantal

{'expérience se deroule en irois temps et selon deux conditions
expérimentales maintenues tout au long de I'expérience.

Au femps 1, chague enfant passe individuellement P'épreuve de 1o
conservation des fiquides. Une moitié des sujels est assignée a I
candition F, I'autre moitié 2 Ia condition D.

- En condition F, 'eniant se voit toujours attribuer, lors des 3 phases
de transvasement du sirop dans des verres inégaux, un verre plus
haut et plus mince que celui de I'expgrimentateur. Le niveau du sirop
aprés le transvasement sera donc plus éleve dans le vaerre de 'enfant
que dans celui de I'expérimentateur. L'entant non-conservant, qui se
centre surtout sur le niveau du sirop pour juger de la quantité, aura
donc Pillusion d’avoir plus de sirop que I'expérimentateur.

- En condition D, I'enfant se voit toujours attribuer, lors des 3 phases
de transvasement du sirop dens des verres inégaux, un verre plus
has et plus large que celui de I'expérimentateur. Le niveau du sirop,
apres le transvasemnent, sera donc moins élevé dans le verre de
I'enfant que dans celui de I'expérimentateur. L'enfant non-conservant
eura donc l'iflusion @'avoir mains de sirop que I'experimentateur.

Le temps 2 se deroule 4 jours aprés le temps 1: Deux enfants {l'un
non-conservant, l'autre conservant) interagissent pour se partager du
sirop dans deux verres de dimensions différentes. il 8tait en condition
F au temps 1, Fenfant non-conservant regoit un verre plus haut et plus
mince qQue I'enfant conservant. S'il était en condition D au temps 1, i
recolt un verre plus bas et plus large que 'enfant conservant. Les
anfanls non-conservants restent ainsi assignés & i@ méme condilion
expérimentaie qu'au temps 1. ‘

Le temps 3 se déroule 4 jours aprés le temps 2; Chaque enfant qui
élait non-conservamt au temps 1, passe individuellement 138 méme
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épreuve qu'eu temps 1 ot selon les mémes conditions d’sttribution des
verres.

2.3. Matériel, lieu et expérimontateurs
23.1. Temps Tet 3

- 2 verres identiques A el A’

- 2 verras identiques E et E'

- 1 verre B plus haut et plus mince que A et E
- 1 verre C plus bas et plus {srge que A et E

- 1 pot opaque contenant le sirop

232 Temps 2

- verras Aot A
- verre B
- pot opaque contenant le sirop

L'expérience se déroule dans une salle tranquills d'un batiment
scolaire.

Un expérimentateur et trois expérimentalrices ont interrogé les
enfants. Les quatre expérimentateurs ont ravaillé par équipe de deux,
f'un interrcgeant 'enfant et 'autre prenant note de ses réponses, Ceci
3 1our de role.
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2.4. Procédure
24.1. Temps tet3

L'entant ot 'expérimentateur s'assotent cite & cite a une table sur
laquelle se trouvent les verres et le pot de sirap. Les temps 1 et 3 sont
identiques et se divisant en 7 items:

ftem 1 (égslisation du sirop dans les verres A et A')

L'expérimentaleur 2nnonce a l'anfant: «On va faire un jeu avec du
sirop», | attribue ensuite le verre A & l'enfant el garde le verre A',
Aprés avoir versé du sirop dans son propre verre, il dit & I'enfant: «Tu
vois, j'ai varsé du sirop dans mon verre et jaimerais que v verses lg
méme chose de sirop dans ton verre pour qu'on ait les deux ia méme
chase beaucoup de sirop 4 boire, pas plus, pas moins.»

flem 2 (iransvagerment du contenu du verre A ou A’ dang le verre B)

Une fois I'égelité admise par I'entent, I'expérimenteteur transvase le
contenu du verra A dans le verre B (condition F) ou le contenu du
verre A’ dans le verre B (condition D) et demande a I'enfant: ~Mein-
tenant si toi tu bois tout ce que tu as dans ton verre, et moi tout ce
que j"ai dans le mien, ast-ce qu'on a les deux la méme chose beaucoup
de sirop & boire ou bien est-ce que quelqu’un a plus de sirop a boire ou
quelqu’un an @ MaiNs?».

Si 'enfant ne donne pas spontanément d'argument & son jugement,
I'expérimentateur lui demande: «Comment tu sais?».

i rg B A '

L'expénmentateur reverse la gontenu du verre B dans le verra A
{condition F) qu A' {(condition D) et pose la méme question qu'd
I'tem 2.

ftem 4 (trangvasement du conlenu du verre A ou A* dans e verre )
L'expénmentateur transvase le contenu du verre A dans le verre C

{condition 0} ou le contenu du verre A’ dans le verre C (condition F).
La question est la méma qu'a {'item 2,
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ltem niresugge stion

Si 'enfant a donné un jugement NC a I'tem 4, l'expénmentateur
donne une contresuggestion conservante: «(Un autre enfant m'a dit gqu'en
avait les deux la méme chose beaucoup de sirop a boire, parce que ce
verre {A) est mince et le sirop monte plus haw et ce verre (C) est plus
large et le sirop monte moins haut. Dans les deux verres, il y a la
méme chose beaucoup de sircp a boire. Qu'est-ce que tu crois, il avait
raison cet enfant ou pas?s,

Si fenfant 2 donné un jugement C a litem 4, Pexpérimentateur
donne une contresuggestion non-conservanie: «Un autre anfant m'e dit
qu'il y a plus de sirop & boire dans ce verre (A} parce que le sirop
monte plus dans ce verre. Qu'est-ceé que tu crois, 1 avait raisen cet
enfant ou pas?»

L'expérimentateur demande ensuite a l'enfant; «Comment tu 52i57»,

Quand lenfant a donné un argument, |'expérimentateur reverse le
contenu des verres A et C dans le pot. | met les verres A et A’ de
cote et prend tes verres E et E'.

sqalisation du s ) ! E o E')
Méme céroulement qu'a I'tem 1.
m 7 {transvasement teny du v 'EuE'dnfvrrB
Méme déroulement qu’a I'itemn 2,
2.4.2. Temps 2

Les deux enfants [non-conservant et conservant) prennent place ¢ite
a chle. En condition F, 'expenmentateur donne le verre B 3 V'enfant
non-conservant et le verre A a I'enfant conservant.
L'expérimentateur ditt «Aujourd’hui vous allez vous eartager du sirop.
Toi {sujet non-conservant), tu vas boire dans ce verre {verre B) el toi
{sujet conservant), tu vas boire dans ce verre (verre A). Jaimereis que
toi (I'enfant non-conservant) tu verses du sirpp pour que toi et ta
copine (prénom de lautre enfant) vous ayez les deux la méme chpse
beaucoup de sirop a boire. Ici, il ¥ a le sirop (pot opaque} et encore un
verre (A'), si lu penses que ¢a peut servir, tu le prends, mais il faut
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que X {’enfant conservant) boive dans ce verre (A} et 10l dans celui-la
{B). Quand tu auras versa le sirap, il faudra demander & X {prdnom da
'enfant consarvant) si elle est d'sccord avec toi, si elle est contente
du partage. Qaund vous serez d’'accord que vous avez les deux 1a méme
chose beaucoup de sivop & baoire; vous pourrez le boire.»

En condition D, 'atiribution des verres est inversée: Le sujgt non-
conservant regoit le verre C et e sujet conservant regoit le verra B,

Apras avoir donng la consigne, I'expérimentateur intervient la moins
possible. |l rapéte tout au plus des parties de la cansigne. Lorsque las
entants semblant d’accord, 'expérimantateur dit: «Ga va? Vous en avez
les deux la méme chose beaucoup?» Si les deux enfants répondent par
Faffirmative, |'expérimentateur dil: «Alors vaus pouvez boire le sirop si
vous voulez.» Si les enfants ne semblent pas d’accord, expérimentateur
lsur redonne en partie ta consigne et les invite & poursuivre la tacha.

Résumé du plan expérimental
TEMPS 1
Condition F Condition D
Enfant Exp. Entant Exp.
itam 1
{égalisation)
A Al A A
tem 2
(trangsvasement)
B A A B
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item 3

(égalisation)
A A A A
dem 4
(transvasement)
A - C C . A
item 5
{contresuggestion)
item 6
{égalisation)
E E E E'
tem 7
{transvasemant)
B E' E B
TEMPS 2
Enf. NC Enf. C Enf. NC Ent. C
B A A A B

{varra auxiliaire)
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25. Prédictions concernant les résuftats du temps 1

1) Nous naus attendons & ce gue le niveau opératoire des sujets soit i@
a leur origine sociale S, M et |, les sujets d'origine S actualisent le
niveau opératoire le plus éleve.

2) Au vu des résultats de la recherche précédente, nous ne ferons pas
d’hypathéses sur le lien entre les conditions F et O et le niveau
opératoire des sujets. Naus pensons cependant que le hen entre les
conditions experimentales et le niveau opératoire des sujets pourrait
apparaitre chez les sujets d’origine sociale 1, mais pas chez ceux
d’arigine saciale S ou M.

2.6. Mesure du niveav opératoe et traitement des données

Le niveau opératoire des sujets est déterminé sur la base des
jugements donnés aux items de transformatian 2, 4 et 7, selan la
méthode décrite dans la recherche précédente (cf. p. 102}, Les instru-
ments slatistiques sont les mémes que ceux utilisés dans 'e recherche
précédente. Nous utiliserons toutefois un test {test de Jonckheere) 3
une queuve lorsqu'il s'agira d'examiner ke lien entre le niveau opératoire
et l'origine sociale des sujets & propos dugque! nous avons fait une
hypothése et un test a deux queues lorsque nous examinerons (e fien
entre le niveau opératoire et les conditions expérimentales a propos
duquel nous n‘avons pes feit d’hypothése.

Pour l'analyse des ellets d'interaction entre les conditions expéri-
mentales et l'origine sociale, nous utiliserons le coeflicent K de
Kruskal-Wallis {1952) (avec correction), selon la procédure indiquée par
Meddis (Meddis, 1984, pp. 329 et suivantes). Cette procédure est parfois
appelée, 2 tort pu a raison, «anelyse de veriance» non paramatrique et
s'appliqgue & des données sur lesquelles eucuna hypothese spécifique n'a
até formulée.

3. Résultats du temps 1
3.1. Effet de l'origine sociale sur le nvesu opératoire

Voyans tout d’ebord si, comme nous l'affendons, I'grigine sociale des
sujets a un effat significetit sur leur niveau gpéraloire.
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lLe fableau 7 présente le niveau opéraloire des sujets selon leur
origine sociale.

TABLEAU 7

Temps 1: Niveau opératoire des supts
en fonciion de leur origine sociale

niveau operatoire

Origina sociala NC | C N
S 4 {15%) 10 (37%) 13 (48%) 27 (100%)
M 24 (36%) 21 (31%) 22 (33%) 67 (100%)
| 57 (50%) 40 (36%) 16 (14%) 113 (100%)
A 1 3 1 5
N 86 (40%) 74 (35%) 52 (24%) 212 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I
origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue.

La tebleau 7 indique que le nivesu epérstoira at I'origine sociale das
sujets sont liés de fagon significative (z = 4.23. p < .00001). Le niveau
opérateire des sujets décreit en fonction de leur arigine sociale S5, M et
l. L'effet de I'origine sociale sur le niveau epérateire semble assez fort,
comme 'indique la mesure de p (¥ = - 0.41),

3.2. Eftat des conditions axpérimentalea sur 18 nivaau opératora

Examinons maintenant si les conditions expérimentales ent un effet
sur le niveau opératoire des sujets.

Le tablesu 8 donna le nivesu opératoira obtenu dans cheque condi-
tion axpérimantale.
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TABLEAU 8

Temps i: Niveau opéraigire des sujets
en fonction des condifions expérimentales

niveau opératoire

Conditions

exparimentales NC I c N
F 50 (47%) 30 (28%) 27 (25%) 107 (100%)

D 36 (34%) 44 (42%) 25 (24%) 105 (100%)

Légende: F: condition favorable; D: condition défavorable.

Il ressort du tableau 8 que le lien entre niveau opératoire et condi-
tions expénmeantalas n'est pas significatit (z = 1.06; p < .28). On
observe cependant qu'en condition F, la proportion de sujets non.
conservants est un peu plus élevée (et la proportion de sujets interme-
diaires un peu moins élevée) qu'en condition D. La mesure de "effet des
conditions expérimentales sur le niveau opératoire (calculé 3 l'aide
da p) indique que les sujets ont tendance & actualiser un niveau
opératoire un peu plus devé en condition D qu'en condition F (NC, | et
C:p =012, NCet:¥= 0.34).

Quel est, dans chague sous-population formée par I'origine sociale
des sujats, leffet des conditions expérimentales sur le niveau opéra-
toira?

Le tableay 9 donne le niveau opératoire selon la condition expéri-
mentale pour les sujets d'origine sociale S, M et |,
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TABLEAU 9

Temps 1: Niveau opératoire des sujets en fonction
des conditions expérirnentales selon leur arigine sociale

niveau opératoire

On‘qine Caond. NC | c N

saciale  exp.

3 F 1 (6%) 4 (31%) 8 (B1%) 13 (100%)
D 3 (21%) 6 (43%) 5 (36%) 14 (100%)

M F 13 (38%) 9 (27%) 12 (35%) 34 (100%)
s} 11 (33%) 12 (37%) 10 (30%) 33 (100%)
F 35 (62%) 15 (27%) B (11%) 56 (100%)

D 22 (38%) 25 {44%) 10 (17%) 57 (100%)

F 1 2 1 4
A D 1 1

N 86 (40%) 74 {35%) 52 (P4%) 212 (100%)
Légende. S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I

origing saciale inférieure; A: arigine socisle incannue. F: candition .
favorable; 0 condition défavorable.
Résuitats de «'analys variance» non parametrique: Origine sociale:

K = 18.95; df = 2, p < .001. Conditions expérimentales: K = 1.45;
df = 1;p < .30. Origine sacigle x canditions expérimentales: K = 4.79;
dt = 2;p < .01(calculé a partird'un Kitotal = 25.19;df = 5;p < .001)

(carrection: T = 0.87).

«|"gnalyse de variance» non paramétrique effectuée sur I3 base des
dannées présentées dans le tableau 9 indique que FPeffet d’interaction
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entre les conditions expdrimentales et Porigine sociale des sujets est
significatif, ’

Examinons alors I'effat des conditions expérimentales sur le niveau
opératoire dans chague SouS-population constituée par I'origine sociele
des sujets. Le lien &ntre le niveau opératoire et les conditions expéri-
mentalas ast non significatif parmi les sujets d'origine sociale S
{z = 1.16, p < .24) et parmi les sujets d'origine socisle M (z = 0,
p = 1), alors gu'il est significatif parmi les sujets d'origine sociale |
(z = 2.29, p < .02). La mesure de P'effet des conditions expérimentales
sur le niveau opératoire (calculd a I'side de ) indique en outre que:

- Les sujets d'origine sociale S ont tendance a actualiser un niveau

opératoire plus élevé en condition ¥ gu’en condition D (p = - 0.46);

- pour les sujets d'origine sociale M, l'eflet des conditions expéri-

mentales sur le niveau opératoire est pratiquement nul (¥ = 0.001);

- les sujets d'origine sociale ! ont tendance a actualiser un niveau

opératoire plus élevée en condition D gu’en condition F (p = 0.38).

Aingi, l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire
qui, chez les sujpts d'origine sociale S, s'exprime en faveur de la
congition F, s'exprime au contraire en laveur de la condition D chez
les sujets d'crigine sociale 1.

On peut, par une réorganisation des données du tableau 9, examiner
l'effet de f'origine sociale des sujets sur leur niveau opératoire dans
chaque condition expérimeniale. !l en ressort que le lien entre le niveau
operatoira et l'origine sociale des sujets est significatif, aussi bien en
condition F (z = 4.28; p < .000009) gqu'en condition D (z = 1.63; p
< .05). L'effet de {'origine sociale sur le niveau opératoire esl cepen-
dant plus fort en condition F {y = 0.58) qu'en condition D (¥ = 0.23),
comme 'indique la calcul du coefficient ).

4. Procédure pour le temps 2

Pour la passation du temps 2 (phase d'interaction entre un enfant
non-conservant et un entant conservant), les dyades ont &té formées en
réunissant deux enfants d'une méme classe scolaire gt da niveau opéra-
toire diflerent. Etant donné le nombre plus élevé d'entants NC dans la
population expérimentale et 'indgalité dans les proportions d'enfants NC
ou C dans chague classe scolaire {certaines classes avaient une majorite
d'entants NC, d'autres une majorité d’enfants C), il n'a pas éié possible
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de tormer des dyades avec les 86 sujets NC (cf. tableau 7) de notre
population et i} a fallu constituer des dyades comprenant un anlant NC
et un enfant | en tenant compte des possibilités concrétes s’offrant
dans chaque classe scolaire.

Au total, 53 sujets NC ont été retenus pour la passation du temps 2:
29 sujets en condition F et 24 en condition D.

Etant donné le mode de composition des dyades (dyades NC x C ou
NC x |, selon les possibilités), la répartition des groupes NC-C et NC-|
dans chague condition expérimentale n'est pas eégale. Voici donc la
composition das dyades formées pour le temps 2:

Dyedes Condition F Condition D N
NC- 14 7 21
NC-C 15 17 32
N 29 24 53

~ Le febleeu 10 indique la répartition des sujets dans chaque cendition
expérimentale selon les dyades NC-C ou NC- et selon I'origine sociale
dos sujets.
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TABLEAU 10
Temps 2: Distibution des sujets

dans chaque condition expérimentale seion la campasition
des dyades NC-C ou NC-i et selon l'onigine sociale

origine saciale

Cond. Dyades S M l A N

F NC-C - B {d0%) 9 (60%) - 15 (100%)
NC-l - 3 (21%) 10 {71%) 1 (8%) 14 (100%)

p NGC - 7 (41%) 10 (59%) - 17 (100%)
NC-I 2 (28%) 2 (28%) 3 (44%) - 7 (100%)

N 2 18 32 1 53

Legende: S: origine sociale supérigure; M: origine sociale moyenne; I:
origine sociale infériaure; A: origine sociale inconnue. F: condition
favorable; O condition défavorabie.

5. Temps3

5.1. Prédictions concemant les progrés observés dans le niveau opéra-
toire des sujets entre le temps 1 et le temps 3

Le plan expérimental adopté a pour but d'examiner si les conditions
expérimentales manipulées dés le temps 1 sont susceptibles de susciter
des effets différents sur le niveau opératoire des sujets a différents
moments de la micro-histoire expérimentale. § s'agira concrétement de
voir si le nombre de sujets qui progressent entre la temps 1 at la
temps 3 (aprés une phase d'interaction entre enfants) varie en fonction
des conditions expérimentales auxquelles les sujets ont é1é assignés.
Nous examingrons en outre si le nombre de sujets qui progressent entre
le temps 1 et le temps 3 est (i@ a leur orgine sociale et si, parmi
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chague sous-population constituée par l'origing sociale des sujets, e
nombre de sujets qui progressent entre le temps 1 ot le tamps 3 ast ié
aux conditions axpérimeantales.

Les résultats des recherches hollandaises rapportées au début da ce
chapitre parmettant difficitement de faire des prédiclions concerman! las
effets des condgitions D et F sur e nombre de sujets gui progressent
entra le temps 1 ot ke teamps 3. En effet, les recherches qui ont intro-
duit une différence dans le mode d'attribution des verres dans la phase
dinteraction et dans le post-test (Bijl et Megens, 1982) ou dans les
trois temps expanmentaux {Hendrix et Van der Voort, 1882 indiquent
gue la condition d'attribution des verres gétavorable provogue un plus
grand nombre de progrés entre le pratest et le post-test que la condi-
tion d'attribution des verres favorable. Notre réanalyse des résultats de
la recherche de Hendrix et Van der Voort {1982) semble toutefois
indiquer que cette diffdrence ne concerne que les enfants de 5 ans, et
non ceux de 7 ans.

En ce qui concerne l'effet de l'origine Socidle des sujets sur le
nombra de progrés observés entre le temps 1 ot la temps 3, nous nous
attendons 3 ce que les sujets d'origine sociale | soient plus nombreux &
pragresser entre le temps 1 et le temps 3 que ceux d'origine sociale S
et M. De tels résultats ont en effat été mis en évidence dans d'autres
recharches (Perrat-Clermont, 1979; Parret-Clermont et Schubauer-Leoni,
1881; Perret-Clormont et Mugny, 1S85).

Les résultats observés au temps 1 ayant montré que seuls les enfants
d'ongine sociale | actualisent un niveau opéretoire plus élevé ean
condition O gu’en condition F, nous nous proposons en outre d'obsarver
comment les enfants d'origine saciale | assignés & la condition F qui, au
ternps 1, constituent la sous-populations dans laquelle la pourcentage de
sujets non-conservants esi 1a plus élevée (82%}), prolitent de la phase
d'interaction entre enfents: Le nombre de progrés réalisés par les sujets
de cette sous-population sera-t-il inférigur, du méme ordre ou supérieur
a celut realisé parmi les autres sous-populations?

Uindice relenu pour répondre & ces dittérentes questions sera
constitué par la iréquence des sujets retenus pour la passation des
temps 2 at 3 (53 sujels non-conservents) qui, au temps 3, actualisent un
niveau opératoire non-conservant {fréquance des stabilités) ou un niveau
opératoire intermédiaire ou conservant {fréquence des progrés). Les
résultals seront analysés a I'aide du tes! du chi?.
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Il 8’eqit cependent, event da présenter ces résultats, d'exeminer si la
composition différante des dyades du temps 2 (NC-C ou NC-l) a un
effet sur le niveau opératoire des sujets au temps 3.

52. Efiet de la composition des dyades au temps 2 swr le niveau
opératoire au temps 3
Voyons tout d'abord si le composition des dyades {NC-C ou NC-) du
tenps 2 e un affet sur la nombre de sujets qui progressent entre le
temps 1 at la temps 3.
Le fableau 11 donne fa tréquence des stabilités et des progrés entre
le temps 1 et la temps 3 en fonction de la composition des dyades.

TABLEAU 11

Fréquence des stabilités et des progrés entre Je temps 1
ef le temps 3 en fonclion de fa composition des dyades au temps 2

Dyades du temps

Stabilités Progrés N
du temps 2
NC-C 20 [(B2%) 12 (38%) 32 {(100%)
~ NC 13 {62%) 8 (38%) 21 (100%)

Il ressort du tableau 11 que le distribution des stabilites et des
progrés es! la méme pour les dyades NC-| que pour lés dyades NC-C.

Nous pourrons donc pour la suite considarer conjointement las
résultals obtenus dans les dyades NC-C st NC-\.
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5.3. Résultats du temps 3: Analysa des progrés observés enire le
temps 1etletemps 3

Examinons tout d’abord si I'origine sociale des sujets a un effet sur
le nombre de progrés réalisés entre le temps 1 et le temps 3. Nous
avons & ce propos prédit que les enfants d'origine sociale | sersient
plus nombreux & progresser entre e temps 1 et le temps 3 que ceux
d'origine sociale S et M.

Le tablesu 12 indique la fréquence des stabifités et des progrés entre
le temps 1 et le temps 3 pour chague sous-population constituée par
l'origine sociale des sujets.

TABLEAU 12

Fréquence des stabilités et des progrés entre le temps 1
et le temps 3 selon Forigine sociale

Origine sociale Stabilités Progrés N
S 2 (100%) 2 (100%)
M 11 (61%) 7 (39%) 18 (100%)
[ 19 (59%) 13 {41%) 32 (100%)
Légende: S: origine sociale supérigure; M: origine sociale moyenne; I

origine sociale intérieure. Un enfant dont I'ongine sociale est inconnue
ne figure pas dans ce tableau.

I ressont duy tableay 12 que Ik distribution des stabilites et des
progrés entre ke temps 1 et le temps 3 est la méme dans la sous-
population constituée par les sujets d'otigine sociale M que dans celle
constituée par les sujets d'origine sociate | (X*= 0,01, df = 1, p > > Q).
Le nombre de sujets d'orgine sociale S est trop faible pour I'analyse.
Contrairement 3 nos prédictions, les sujets d'origine sociale 1 ne sont
donc pas plus nombreux & progresser entre le temps 1 et le temps 3
que ceux d'onigine sociale S et M,
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Voyons maintenant si les conditions expérimentales ont un effet sur
le nombre de siabilités et de progrés réalisés entre le tlemps 1 et le
temps 3.

Le fableay 13 donne 13 fréquence des stabilités et des progrés entre
le temps 1 et le temps 3 dans chaque condition expérimentale.

TABLEAU 13

Fréquence des slabiités et des progrés ente ie lemps 1
e ie femps 3 selon les condiions expénmentales

Conditions - .

expérimentales Stabilites Progrés N
F 18 (62%) 11 (38%) 29 {100%)
D 15 (62%) 9 (38%) 24 (100%)

Leégende: D: condition défavorable; F: condition favorable.

Le tableau 13 indique qu'il A’y 2 pas de lien entre les conditions
expérimantaies et fa fréquence des stabilités et des progrés entre le
temps 1 et le temps 3. Le pourcentage de sujets qui progressent entre
le temps 1 et le temps 3 est le méme dans les deux condilions expéri-
mentatas.

Qu'en est-il maintenant si 'ont considére le nombre de stabilités et
de progrés réalisés par chague sous-population constituée par l'origine
sociale des sujets en tonction des conditions expérimentales? Nous nous
sommes en particulier demandé si, parmi les sujeis d'origine sociale |,
les conditions expérimentales auraient un effet sur le nombre de
stabilitds et de progrés entre le temps 1 et le temps 3.

Le tableau 14 indique, pour chague sous-population constiluée par

l'ongine sociale des sujets, la fréquence des stabilités et des progrés
entre le temps 1 et le temps 3 selon les conditions expérimantales.
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TABLEAU 14

Fréquence des siabilités et des progrés enle e lemps 1
et ie temps 3 en fonction des.condilions expérimentaie s

el seion I'origine sociale
Origine  Cond. - .
socile  exp. Stabilités Progrés N
s F . ' \
M 2 (100%) 2 (100%)
M F € (67%) 3 {33%) 9 {100%}
D 5 [56%) 4 (44%) g {100%)
' F 11 (58%) 8 (42%) 19 {100%)
D 8 (61%]) 5 (39%) 13 {100%)

Légende: D: condition détavorsble; F: condition favorable, S. origine
sociale supérieure; M: origine sociale moyenne, I origine sociale infé-
rieurg.

Il ressort du tsbleau 14 que la distribution des stabilités et des
progrés entre le temps 1 et le temps 3 ne varie pas en fonction des
conditions experimentales, aussi bien pour k3 sous-population constituée
par les sujats d'origine sociale M {X*= 0.23; df = 1, p > > 0) que pour
celle constitude par les sujets d'origine sociale | (X*= 0.042; df = 1,
p>>0.

L'anslyse concernant les sujets d'origine sociale S n'est pas possible
puisqu’aucun sujet ne se trouve en condition: F.

La mesure de l'effel des conditions expenimentales sur le nombre de
stabilites et de progrés {(calculé & 'aide de y} indique en qutre que les
sujets d'osigine sociale M ont tendance & étre plus nombroux & progres-
ser entre Ie temps 1 et e temps 3 an condition O gu'en condition F
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(¥ = 0.23), alors que, parmi les sujets d'origine sociale |, ['effet des
conditions expérimentgles est partiqguement nul (p = - 0.07).

Examinons, par une réorganisation des donndes du tableau 14, le
distribution des stabilites et des progrés selon I'origine sociale pour
chaque sous-population constituée par la condition expénmentale. |l
ressont de cette analyse que la distribution des stabilités et des progrés
ne varie pas en lonction de 'ongine sociale des sujets, aussi bien parmi
les sujets assignés a 1a condition F (x“= 0.19; df = 2;p > > 0) que parmi
caux assignés a la condition D (X% 0.08;df = 2;p > 0). La mesure de
} indique cependant qu'en condition F, les entants d'origine sociale |
sont un peu plus nombreux & progresser enfre le temps 1 et le temps 3
que ceux d'origine sociale M () = 0.18}, alors gu'en condition D, c’est
Finverse qui est observé (p = - 0.12).

&. Conclusions

Les résultats de cette recherche, concernant une population de 212
filles {(classées en trois catégories d’origine saciale et réparties en deux
conditions expérimentales) ont permis de mettre an avidence, confor-
mément é d'autres recherches citées au début de ce chapitre, une dif-
ference du niveau opératoire des sujets selon leur origine sociale, le
niveau opératoire décroissant én fonction de 'arigine sociale S, M et L

Aucune différence entre les conditions expérimentales (favorable et
delavorable) ne s’observe, du moins si 'on considére sans distinction
Fensemble de la population.

En effet, «’analyse de wvanance»’ non paramétrigue effactuée a
permis de mettre en évidence des effets d'interaction entre veriebles.
En particulier, on observe que la différence entre les conditions expén-
mentales ne s’observe que parmi les sujets d'origine sociale I ceux-Ci
{tous des filles) semblent actualiser un niveau opératoire plus élevé en
condition D qu’en condition F. Pour lee deux autres sous-populations
composées des sujets d'origine sociale S d'une part, et M d'autre pert,
aucune difiérence antre les conditions expérimentales ne s'observe. On
constate cependant que, parmi los sujets d'origing sociale M, it n'y a
aucun effet des conditions expénmentales sur la niveau opdratoire, alors
que les sujets d'origine sociale § semblent actualiser un niveau opéra-
toire plus élevé en condition F qu'en condition D. L'efier des conditions
expérimentales sur le niveau opeéraloire n'est donc pas le méme selon
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{'origine sociale des sujets. Ce résultat semble pouvoir expliquer gu'au-
cune différence entre conditions expérimentales n'ait été observée pour
IPensemble de le population.

Les résultats indiquent aussi gue, méme si il y a une difiérence de
miveau opératoire an tonction de 'origing sociale, aussi bien en condi-
ton F gu'en condtion D, Peffet de I'origine sociale sur le niveau
opératoire est plus fort en condition F gu'en condition Dy, ces résultats
suggérant que l'effet de I'origine sociale sur o niveau opératoire est
suscaptible de varier an tonction des modalités de présentation de ta
tache.

L'analyse concernant e nombre de sujets qui progressent entre ls
temps 1 et le temps 3 a montré que:

1°) Ces progrés na varient pas en fonction de I'origine sociale. Con-
frairement & ce que nous attendions et contrairernant aux rasultats
d'autres recherches (Perret-Clermont, 1979; Perret-Clermont et
Schubauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont et Mugny, 1985), les sujets
d'origine sociale | ne sont pas plus nombreux a progresser entre lo
ternps 1 et le temps 3 que coux d'origine sociale M.

2°) Le nombre de sujets gui progressent antre le temps 1 et le temps 3
ne vane pas en fonction des conditions expérimentales. Ces résul-
tats ne confirment pas ceux de Hendrix et Van der Voort {1982) qui
observaient un pourcentage de progrés plus élevé en condition D
-qu'en condition F. Rappelons cependant que nos sujets sont agés de
6-7 ans et que, dans la recherche de Hendrix et Van der Voor, la
diffarance entre conditions expérimentales ne s'ohservait que parmi
los enfants de 5 anas.

L'analyse concernant le nombre de stabilités et da prograssions
observées entre le ternps 1 at le temps 3 parmi las sous-populations
constituées par l'origine sociale, ne fait apparaitre aucuna dilarence
entre conditions expérimentales. Mais on peut louwt de méme relever
que:

1°) En condition F, les sujets d'origine sociala | sont un peu plus
nombreux a progresser entre le temps 1 et le temps 3 que ceux
d’ongine sociale M. Etanl donné cette progression légérement plus
fone, l'effet de i'origine sociele sur le niveau opératoire qui, au
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temps 1, était plus tort en condition F qu'en condition D, aurait
donc tendance a s’estomper.

2°) Les sujets d'origine sociale | qui, au temps 1, actualisaient un

nivaeu oparetoire plus élevé en condition D qu’en condition F, ne
son! pas plus nombreux a progresser entre le temps 1 et le temps 3
en condition D qu'en condition F. Ainsi, le tait qu’au temps 1, le
mode d’attribution des verres défavorable semble susciter, parmi les
sujets d'origine sociate |, I'actualisation d'un niveau opératoire plus
élevé que le mode d'attribution favorable, ne semble pas signifier
ipso facto que ces sujets bénéficient davantage d'une phase d'in-
teraction ertre entants dans faquelle le mode d'attribution des
vorres reste défavorable.

V. DISCUSSION GENERALE ET CONCLUSIONS

i

2)

3)

Les recherches que nous avons rapportées visaient trois buts:

Ewudier le rile de la présentation de la 1ache dans !'actualisation
d’'une notion logique au travers d'un axemple particulier: llusion du
Sujet non-conservant d'ére tavorisé ou non dans le partage d'une
quantité (jetons ou sirop) dans linteraction avec expérimentateur
{au temps 1) ou avec un pair conservant (dans la phase d'interaction
entre enfants). Cat abjectif s’inscrit dens la ligne des recherchas
initides en particulier par Donaldson (1978) et s’appuie sur les
racherchaes hollandaises atudiant le rale de la valeur cathectique du
conflit socio-cognilif proevoqué dans la phase d'interaction (Rijsman,
1985).

Etudier si te rdle d'une phase d'interaction entre enfants dens
l'actyalisation d'une nofion logique est susceplible de varier en
fonction de la peésentation de la tdche et examiner si l'effet de
cette préseniation peut varier selon le moment particulier de la
micro-histoire expérimentale auquel i} est pris en compte.

Etudier Vinteraction entre le role de la présentation de !a tache
dans Pélaboration d'une notion logique et Vorigine sociale des sujets
confrontés & une situation de lest. W s’agissait donc de considérer
les effets du conlexte social en tenant compte de Vorigine sociale
des sujets confrontés & une situation de test.
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Comme le relévent Perret-Clarmont ef al. (1982):

«'indiwdu est rarement considéré simultarément comme étant
engagé dans une activité propre de constructions de significations
et comme membre d'un groupe social qui véhizule des modéles de
compréhension avec lequel il interagit constamment.» (Perret-
Clarmont et al., 1982)

Nps recherches visaient précisément a articuler ces deux aspects en
montrant 'existence d’une relation entre les caracténstiques de I
situation de test telle qu'elle est mise en scéne par I'expérimentateur
d'une pat, at lorigine sociale des sujets d'autre pan.

Las résultals obtenus ne peuvent aisemani donnér lieu & wne inter-
prétation globale et cohérente sur le fOle de I'affnbution des verres en
condilion favorable ou défavorsble. Les efiets observes (en fonction de
la condition experimentale, de l'origine sociale et du sexe des sujets)
sont nombreux et ne s’expriment pas de manidre consistante dune
recherche a V'autre. Chaque recherche an soit peut, bien sir, suggérer
une interprétation gui rende compte des conduitas cognitives de l'en-
fant. Zoetebier et Ginther (1978) évoguent, par exemple, le rdle de la
creédibiiité des arguments fournis par 'enfant conservant au cours de la
phase d'inferaction dans les progrés subséquents de I'enfant non-
conservant au postiest. Mais alors que Jeur hypothése prévoit que le
mangue de credibilité pourrait étre une source supplémentaire de condlit
socio-cognitif et provoguer une restructuration cognitive, les résultats
semblent montrer que le conlflit se joue & un autre niveau touchant
plutdét aux sentiments de valeur personnelle, gue Rijsman (1985) a
nommeé valeur caitheclique du confit socio-cognitif. Uinterprétation est
difficile car, on le voil, ce n'est pas tant de trouver un facteur expli-
catif {comme la crédibilit¢é par exemple) qui pose pobléme, que de
prévoir quels sont les processus (cognitifs, sociaux, affectifs) qui vont
les sous-tendre d'une situgtion & l'autre. Une difficulte du méme type
surgit dans les inerprétations basées sur le ridle du statut social
respectif de 'adulte et de Penfant {Rijsman, 1985; Perret-Clermont et
.Schubauer-Leoni, 1981) dans [a signification que I'enfant peut donner a
la téche. En effet, selon que l'on considére le rdle de cette variable
intrinséguement ou, au contraire, relativement a la micro-hisicire
expérimentale (aprés une phase d'intersction entre enfants, par exem-
ple), on peut faire des hypothéses diffarentes sur ke mode d'élaboration
iogique de 'enfant.
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De telles variables (crédibilité, valeur cathectique, statut social,
etc.), parce qu'elles sont toujours susceptibles de se modifier au cours
du temps, ne peuvent se daécrire simplement de maniére binaire {(pré-
senie ou absente) et renvoient par conséquent a des niveaux de signifi-
cations complexes et différents.

Commeanl, par conséquent, rendre compte des résultals de nos
recherchas, ay-dela de leur hetérogénaéité?

Trois résultats généraux peuvent éire mis en évidencae et résumes de
fa maniére suivante:

1. Varigtion des effets de I'ocrigine sociele des sujets sur leur niveau
opéraloire en fanction des conditions de présentation de la tache.

2. Varigtion des effeis de la présentation de (2 tiche sur lg niveau
opératoira en fonction de I'arigine saciale des sujets.

3. Variation des effets de la présentation de la tdche sur le niveau
opératoire en fonction de la micro-histoire expérimentale.

Examinons ¢es trois points @ 12 lueur dos travaux présontds dans
'introduction et a la lueur de nos deux recherches.

1. Varation des effels de l'origine sociale des sujets sur lewr niveau
opératoire en fonction des conditions de présantation de ka tiche

Nous avons, dans le paragraphe il de ce chapitre, cité un certain
nombre de travaux qui ont moniré que le niveau opéretoire des sujets
(évelué dans différentes éprauves) était susceptible de verier en fonc-
tion de |'origine sociele des sujets, les sujets d'origine sociale tavorisée
ectualisant le plus souvent un niveau opératoire plus éleve que ceux
d’origine sociale défavorisae,

Nos deux recherches ont confirmé ces résuliais. Une telle régularité
dans 'observation de ces différences selon t'origine sociale des sujets
{régularité qui se consiate aussi dens d'autres domaines: tests d'mielli-
gence classiques, tests de langege, etc.) comporte cependant le risque
de stigmatiser le fonctionnement cognitif des enfants d'origine sociale
dafavorisée el de ne voir que les manquas de ce lonctionnement, en
confondant ce qui reléve de |'observation d'un fait avec V'explication
des processus psychologiques qui sous-tendent ce fait.
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Les recherches rapportées dans ce chapitre montrent en effet que la
différence de niveau opératoire selon I'origine socigle des sujels n'appa-
rait pas dans loutes fes situations, mais dépend du mode de présante-
tion de la tacha,

Dens notre premigre recherche {conservation du nombrea), il y 3 une
différence du riveau opéraloire des sujets selon leur origine sociale en
condition d’atiribution défavorable, alors qu'il n’y en a pas en condition
d'attribution favorable, Dans notre seconde recherche (portart sur 1a
riotion de conservation des liquides et impliquant des enfants plus agés),
on observe qu'il y a une différence du niveau apdratoire des sujets
selon teur origine socisle dans les deux conditions, mais que I'effet de
lorigine sociale est plus fort en condition favorahle qu’en condition
défavorable.

La différence du nivesu opératoire des sujels en fonction de leur
sexe apporte des observations du mame ordre; Dans la premiére racher-
che {la seule qui ait étudié le rdle du sexe des sujets), bien que l'effol
d'interaction entre le sexe ot lo niveau opérstoire ne soit pas signifi-
catf, il y a une différence selon le sexe en condition détfavorable (le
niveau opératoire des gargons étamt plus elevé que celui des files),
mais pas en condition favorable.

Ces résultats suggérent que la différence du niveau opsératoire des
sujels selon leur origine sociale n'est pas une donnée caonstante,
observable & tout moment et en toule situstion. Le niveau opératoire
relativement plus taible des sujets d'origine soci2le | ne peut donc étre
considéré comme une «~Caraciéristigue» persannelle des sujets, mais
dépend au conlraire des conditicns et du moment du test, ce gqui
renvoie sans doute au type de relations saciales expénmentées dens la
situation de iest el des significations pariculiéres auxquelles cette
situation renvoie chez le sujet & un moment domné de son dévelop-
pement cognitif et social (Grossen et Nicalet, 1988).

2. Vanation des effets de la présentaton de fa tdche sur le niveau
opératoire en fonction de I'ongine sociale des sujets

Le mode de présentation de la tiche est susceptible d'avoir des
effets différents selon la sous-population expérimentsle considérée. La
recherche de Hendrix et Van der Voort {1982) montre que leffet des
conditions d’attribution des verres favorable ou défavorable s'exprime an
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sens inverse selon I'dge {confondu avec le niveau scolaire) des sujets:
Parmi les enfants de 5 ans fréquentant Fécole enfantine, les progrés
entre le prétest el le post-iest semblent plus fréquents en condition
défavorable qu'en conditton favorable, alors que les sujets de 7 ans
fréquentant ta premiére primaire ont tendance & actualiser un niveau
opéeratore plus élevé en condition F qu'en condition D. La recherche de
Ferret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) met, quant & elle, en
avidence que, méme si les conditions de partage {entre poupées ou entre
expérimentateur et enfant) ont un effet sur le nivesu opératoire das
sujets lorsqu’on considére sans distinction 'ensemble de la population,
en réalitd seule la sous-population regroupant les filas d'origine sociale
deéfavorisée se montre sensible aux différentes modalités ‘de partage du
Sirpp.

MNotre seconde recherche apporte un résultat similaire: 1 y @ un
effet d'interaction entre les conditions expérimentales et 1origine
sociale des sujets. On chserve ainsi une différence de niveau opérataire
entre des conditions expérimentales F et D parmi les sujets (tous des
files) d'origine sociale | {qui actualisent un niveau opératoire plus élevé
en condition défavorable que favorable), alors qu'il n'y en a pas parmi
les enfants d'origine sociale M. Parmi les sujets d'origine sociale M,
leffet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire est
pratiquement nul, alors que les sujets d'origine scciale S tendent 3
actugliser un niveau opératoire plus élevé en conditton F gqu'en condi-
tion D.

3. Variation des effets de la présentabon de la tiche sur le niveau
opératoire en fonction de 1a micro-histoire expérimentate.

Le mode de présentation de la tdche peut avoir des effets différents
sur le niveau opératoire selon le moment auquel la mesure est etfec-
tude, cos affets étant susceptibles de se maodifier au cours de la micro-
histoire expérimentale.

Ainsi, dans les recherches hollandaises, on cobservait que l'effet de
l'attribution des wverras an condition favorable cu délavorable est
dittérent selon que cette vanable est manipulée dans ia phase d'inter-
action saulement {Zosetebier ot Ginther, 1978; Compen, 1981) ou dans la
phase d'interaction el au post-test (Bijl et Megens, 1982; Hendrix et
Van der Voort, 1982). Dans le premier cas, les progrés entre prétest el
post-test sont plus Iréguents en condition favorable, ce qui semble
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soutenir une interprétation en terme de valeur cethectique du contlit
(Rijsman, 1985). Dans le second cas, les progrés plus tréguents observés
en condition défavorable semblent mettre en évidence qu'un méme
événemant peut prendre des signilications différentes selon la chaine
d'événements dans laquelle il s'insére (c'est-a-dire selon 13 micro-
histoire expérimentate} et, en changeant de significations, avoir des
conséquences différentes sur les processus cognitifs mis en oguvre par
le sujet.

De méme, dans la recherche de Perret-Clermont et Schubauer-Lecni
{1981), il n'y a aucune différence du niveau opératoire selon les condi-
tions d'attribution des verres au prélest, alors qu'il y en a une au post-
test parmi les tilles eyent interegi evec un pair conservant dens e
phese d'interaction. Par ailleurs, la difference entra les conditions de
partage (entre expérimentateur et enfant ou entre poupges) ne se
maintient au post-test que parmi les filles ayant inleragi avec un
adulte, alars qu'elle ne s'observe plus parmi les autres sous-populetions.

Dans notre seconde recherche, on observait qu'au temps 1, les
enfants d’origine sociale | actualisaient un niveau operatgire plus élevé
an condition D qu'en condition F, mais qu'ils ne bénéficiaient pas
davantage d'une phase d'interaction présentée selon le mode d'attri-
bution des verres défavorable, la difféerence entre le nombre de sujets
d'origine sociale | qui progressent entre le temps 1 et le temps 3 ne
variant pas en lonction des conditions expérimentales. L'cbservation
faite au temps 1 n'a donc pas de répercussion sur les progrés effectués
entre le ternps 1 et le temps 3,

Ces résultats mettenl en évidence le fait que fes conditions de
présentation de la tdche, selon le contexte relationnel dans lequel efles
s'inscrivent, peuvent avoir des effets différents sur I'actuzlisation d'une
notion logique chez le sujet. La dimension temporelle ne suffit donc pas
2 rendre comple des effels différents que le mode de présentation de le
tdche peut avoir sur le raisonnernant logique: U s'agit plutdt de consi-
dérer les modalités relationnelles que le sujet a I'occasion d'expéri-
menter dens ce laps de temps et de voir en quoi elles peuvent modifier,
via l'interprélation que le sujet 1ait de la situation, I'actualisation de la
réponse.
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4. En guise de conclusion

Les recherches présentées dans ce chapiire ont moniré que les effets
du contexte de présentation de la tache sur I'actualisation d’une notion
opératoire sont susceptibles de varier an fonction de l'origine sociale
des sujets conlrontés 4 une méme Ssituation de test. Un méme micro-
contexte expérimental peut donc étre interprété difféeremment d’un sujet
a l'autre ou d'un groupe de sujets a l'autre, et renvayer a das signifi-
cations sociales différentes.

Nous avons ainsi pu mettre en évidence que Vachualisation d'une
notion opératoire ne dépend pas seulement des caractéristiques de la
situation de test, telle quelle est mise en scéne par I'expérimentateur
{le mode de présentation de la tiche, par exemple), mais aussi du siujerl
qui lui est conlronté.

les recherches présentées dans ce chapitre ont montré que la
signification que le sujet confére & la situation de test (au micro-
contexte expérimental) dépend de la micro-histoire expeérimentale et
n'est pas simplement déterminée de maniére linéaire par les événemants
relationnels et sociaux qui précedent l'interaction entre le sujet et la
tache. Notre analyss des recharches hollandaises montre au contraire
que si les expériences sociales préalables du sujst déterminent bien la
signification qu’il va donner a 1z situation, 3 I'inverse, les avenements
relationnels et sociaux qui succedent & Pinteraction peuvent aussi
susciter des interprétations aprés-coup de la situation et, rétraspecti-
vement, changer la signilication que le sujet donne & la situstion et
changer se définitian de la tache. Il y a donc au niveau temporei, une
interaction entre les événements relationnels et sociaux passes et
actuais. Las premiors permsitent d’interpréter les seconds qui, eux-
mémes, peuvent mener a r@interpréter les seconds, et ainsi de suite.

A 1a suite de Parret-Clermont &t Schubauer-Leoni (1981) et de
Perret-Clermont et al. {1982), nous avons ainsi présentd un autre aspect
possible des études sur le rdle du contexte social: Alors que la plupart
des recherches soumettent deux groupes de sujels (censés constituer
ung population homogene) a différents contextes expérimentaux, nous
avons, dans nes analyses, considéré le lien entre I'origine sociale des
sujets et I'actualisation d’ung répanse dans différents contextes experi-
mentaux. Pour Perret-Clermont &t ai. (1982):

143



«L'existence de ces décalages entre l&s niveaux opératoires des
différents groupes sociaux renvoie nacessairement le chercheur &
une reconsidération des significations socieles et non seutement
logiques au sens formel qui sont censées, d’aprés la théorie de
Piaget, décrire universellement {c’est-a-diwe indépendamment de la
culture) lg ligne de développement de lintelligence.» (Perret-
Clermont &t ai., 1982)

Les recherches rapportées ont montré  la fois que:

selon la scus-population considéréde {ou sefon la maniére dont expé-
rimentateur définit sa population expérimentale}, certains modes de
présentation de la tdche vont, ou nan, avoir un effet sur le niveau
operaloire du sujet, at gue:

- selon le mode de prosentation de la tache, le niveau opératoire des
sujels va, ou non, se différencier en fonction de leur origine sociele.

Elles ont mis en évidence gue l'actualisation d'une nation logique ne
derive pas simplement des caractéristiques du contexte, mais de Ia
reletion entre le sujet et le contexte, c'est-a-dire des significations
sociales gue le sujet attribue & la situation de test. Ces significations
apparaissent alors comme des meadiateurs entre le sujel et le contexte
social.

L'élude des effets de la présentation de la tdche sur l'actualisation
d'une notion opératoire eméne ainsi, d’une pan, 3 contextueliser
socialement l'interaction sujet-chjet en tenant compte des dimensions
sociales de la situation et de linsertion sociale particuliére des sujets;
d'autre part, & considérer les significetions que le sujet confére au
micro-contexte expdrimental, comme feisant partie intégrente du proces-
sus d’actualisation de sa réponse logigue et toujours susceptibles d'étre
modifiées selon la micro-histoire expérimentale dans laquelle elles
s'ingérent. ' :
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CHAPITRE &

CONCLUSIDNS DE LA PREMIERE PARTIE

La théorie de Piaget cherche @ décrire les mécanismes généraux de
la pensée et & construire une théone universelle de I'activité cognitive
qui rende compte en termes structuraux des différentes formes que la
pensée ast susceptible de prendre au cours de son développement.

Ditférants courants de recherches ont fortement ébranlé ce postulat
d’'universalité et mis en doute la possibilité de limiter la description de
Yactivité cognitive & un ensemble de caractéristiques geénérales:

- Les recherches intercultureiles, en transposant certaines situations
de test dans d'autres contextes cutturels (Dasen, 1977, 1983; Dasen,
Berry of Witkin, 1979; Newman et al, 1983), n'ont pas permis de
vérifier l'universalité des conduites cognitives, mais ont, au con-
traire, révélé une grande variahilité dans les conduites cognitives des
sujets. La psychologie interculturaelle a ainsi conslitué une sorte de
defi pour la psycholegie développementale, montrant que les diffé-
rences dans les capacites cognitives observées en fonction du
contexte cuiturel, ne pouvaient s’expliquer par des caractéristiques
propres a Pindividu et que le tonctionnement cognitit ne pouvait
étre isolé des situalions particuligres [des micro-contextes) dans
lesquelles # est mis en ceuvre (Zaslow et Rogoff, 1981). Les rechar-
ches interculturelles ont ainsi mis I'accent sur l'imerection entre le
sujet et le contexte:

«Aucun contexte d’observation, en dépit des scins prétés a
sa construction, n'est culiurellement neutre. Les situations
créas pour observer un comportement sont socialement
organisées et sont placées dans des systémes d'organisation
sociale plus larges qui les influencent» (Laboratory of
Comparative Human Cognition, 1979; trad. pers.)

Les recherches interculturelles ménent donc 4 considérer le contexte
comme faisant partie intégrante de l'activité cognitive du sujet et &
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considérer les significetions que lo sujet confére au contexte comme un
élément central qui relie Jo sujet au contexte (Rogelf, 1982).

Les recherches sur le rdéle de l'interaction sociale entre enfants dans
le deévaloppement cognitit (Doise, Mugny, Perret-Clermont, 1975;
Perret-Clarmont, 1979) domt le but premier était de montrer que
lnteliigence ne se développe pas dans un vide sorial, ont mis en
avidence que, dans certainas conditions d'interaction dépendant
notamment du niveau opératoire initial de l'enfant (prérequis) et de
Fexistence d'un contlit socic-cognitif, 'entant non-conservent éiait
susceplible d'éleborer dans un laps de temps tres brei, 1a notion
logique an jeu. Ces recharches ont par |2 suite débouché sur des
interrogations concernant |3 signification sociata de la tdche. (Light
et Perrat-Clarmont, 1986},

Les recherches sur le rGle du marquage social (Mugny et Doise, 1983,
Roux et Gilly, 1984; Nicolet et lanneccone, 1886; Zhou, 1987),
partat d'hypotheses précises sur las ralations entra les normes
socielas activées dans s situation exparimentale et le mode d'élabo-
ration logique d'une réponse, tournissent de nombreux exemples sur
ia vanabilité des conduites cognitives en fonction des significations
sociales auxquelles la tache renvoie et montrent que I'activilé
cognitive de !'enfant ne peut en aucun cas étre considérée indépen-
damment du contexte macro-sogial dans tequel alle se développe.

A un autre niveau, les recherches néo-pisgétiennes effectuées dans
la domaine de la psychologie différentielle (Lauirey ef al., 1986; De
Ribeaupierre et Rieben, 1983, De Ribeaupierre et Pascual-Leone,
1984; Rieben, De Ribeaupierre et Lautrey, 1986) ont mis en dvidence
une importante asynchronicié dans les régyltats obtenus, sait par les
mémes suiels dans différentes épreuves piagétiennes (variabilité
intra-individuelledintersituations), soit par des sujets diffiérents
placés dans la méme situation (variabilité interindividuellefintra-
situations) {De Ribeaupierre et Rieben, 1986). Salon De Ribeaupierre
et Rieben (1885), 'asynchronicité observée est telle qu’aucun rapé-
rage génétique fin ne semble possible & lintérieur duv stade des
gperations concrétas. L'observation d'un méme entant dans plusieurs
épreuves révéle méme un fait troublant pour la théorie piagétienne:
Plus on utiise d’épreuves, plus il est difficile de décider d'un niveau
opératoire d’ensemble du sujet, 1ant la variabilita des conduites du
sujet d'une épreuve & l'autre 6! méme a lintéricur d'une méme
apreuve, est grande. )
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- A la suite des recherches sur la réle du contexte social dans l'ac-
tualisation d’'une capacité logique {Chapitre 2), nous avons NoUs-MAMe
constaté que, selon le type de présentation de la tache, les sujets
sont susceptibles d’actualiser des capacités logiques différentes. Nous
avons en outre constaté que l'effet du type de présentation de la
tache sur Pactualisation d'une notion logique na peut étre imputé
unilataralement aux caractéristiques de la situation, mais résulte bien
d'uvne interaclion entra las caractéristigues de la sitvation et de la
téche et les significations que le sujet attribue a la situation & un
moment donné de son histoire. Les effets du contexte socisl sur
I'actualisation des compétences cognitives ne peuvent donc pas éire
réifiés (Finn, 1982b), c'est-d-dire ne peuvent pas éire considérdes
comme des entités agissant en 50/ sur le sujet Il convient au
contraire de les appréhender dynamiquement dans leurs relations
aver le sujpl. Nos recherches onl mis en évidence que 'aciualisation
de |a réponse des sujets est liée & leur origine sociale, non pas de
maniére générale quel que soit le licu et le moment de I'observation,
mais au contraire dans certaines siuations socidies e! a certains
moments (Nicolet, Grossen et Perret-Clermant, 1988).

Ces différents résultats constilvent, & différents niveaux, un choc
fondsmental pour les théories du développsment cognitil qui, a instar
de 1a théorie piagdtienne, cherchent & décrire lp développement en
termas géndraux, voire univarsaux, sens tenir compte de l'intaraction
entre le sujet et la sitvation dans laguelle il exerce une activité
cognitive, ou en considérant le coniexie social comme un ensemble de
variables, neutralisables dans cartgines conditions. Plus que de présanter
les variations possibles du modéle piagétien, c’est-a-dire d’effiner un
modéle théorique de base, elles débouchent sur une remise en cause de
la notion de stade. Elles fendent en effet & monirer que la succession
des stades décrite par la théarie piagétienne ne se retrouve qu'en se
plagant dans une culture, un contexie d’expérimendation et d'intarro-
gation domné et face 4 des sujels qui ne peuvent étre décrits de
maniére abstraite ou générique, mais qui sont des acteurs sociaux.
Rommetveit (1978), en parlant de I'oeuvre de Piagel, écni:

«Son but est le diegnostic des capecités cognitives individuelles
de 'enfant, mais les situations expérimentales par lesquelles nous
assayons d’évalugr ces capacités sonl des situations sociales, Les
opérations cognitives ne peuvent par conséquent jamais étre
évaluées in vacuo.» (Rommetveit, 1978; trad. pers.)
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Ce ne sont pas les résultats des recherches de Piaget aui sont remis en
cause, mais plutét I'ambition épistémologique de la théorie visant a
proposer un modéle qui rende compte de maniéra ganérale de la diver-
site des conduites effectuées par des sujets individuellement et socia-
lemeant trés divers.

Ces recherches provoquent un changement de regard sur le dévelop-
pement cognitif. Du point de vue psychologique, elles montrent la
nécessité de resituer les activités cognitives du sujel dans le contexte
social dans lequel elles sont mises en oeuvra; du point de vue méthodo-
logique, elles se donnent las moyens d'observer non seulement 'unitd,
mais aussi la diversité des réponses du sujet en fonction des conditions
sociales dans lesquelles alles sont dlaboréas. Comme par un effet de
figure-tond, ce n'est plus la généralité des conduiles {celles qui sont
organisables en structures) qui spparsit 8u premier plan, mais plutdt ia
diversité et la variabilité des conduites.

Du coup, une théorie cenlrée uniquement sur la descriplion des
conduites générales du sujet, ne semble pas suffire 8 comprendre com-
mant l'entant @labore une notion logique. Une théorie centrée sur
I'élude des interactions entre le sujet et la contexte social, semblerait
au contraire permettre de saisir 12 nature des processus cognitits et so-
ciaux par lesquels I'enfant actualise une répanse logique. A ce propos,
les résultats (parfois contradicloires) des recherches présentées dans
cette premiére partie, semblent montrer que las signficalions sociales
que le sujet attribue 4 une situation socigle donngée, jouemt le rile de
médiatewrs entra lg sujet et le contaxta social. Le dualisma sujet-
contexte sur lequel se fonde le débatl rapporté dans le chapitre 2, nous
semble pouvoir étre depassé par P'étude de I'aclivité dinterprétation par
laquelle le sujet attribua des significations a une situation de test.

Mais si "ansemble des recherches présentées dans catte premiére
partia permet bien de laire des inférences sur le rdle des significations
sociales que fe sujet stribue & la silualion de test, ces significations
sociales restent néanmoins trés difficlles a appréhender dans leur
contenu raprésentationnal.

Il s*agirait donc, dans un deuxiéme iemps, de se donner les moyens
d’sccéder a ces significations sociales, non seuement au niveau de leurs
effets observables sur I'activité cognitive du sujet, mais aussi au niveau
de leurs contenus proprament dit. Ce sera I'objet de la seconde partie
de ce travail,
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SECONDE PARTIE

CONSTRUCTION SOCIALE DE L'INTERSUBJECTIVITE

ET ACTUALISATION O'UNE NOTION LOGIQUE



AVANT-PROPOS

LE ROLE DU CONTEXTE DANS DIFFERENTES DISCIPLINES
DES SCIENCES HUMAINES

La premiere partie de c¢e travail rend compte d'une démarche qui,
pariant d’une vision génerale de la psychologie cognitive, montre peu a
peu la nécessité de considérer dans son modéle, d'une part Facteur
socisl qui s'engage dans une activité cognitive et d'autre part les
particularités du contexie dans lequel cette activité est mise en oeuvra,

En préambule a la seconde partie de ce travail, il nous parail
intéressant de montrer, ne serail-Ge que Ssuccintemsent, qua cette
demarche n’est pas propre d Ia psychologie cognitive et que d'autres
disciplines en sciances humaines I'ont également faite. Nous sommes en
effet frappée par une cerlaing convergence des démarches qui semble se
realiser aulour de la prise en compte du contexte social et de la place
de I'acteur social. Nous proposons donc de faire une incursion rapide et
partielle dans quelgues disciplines des sciences humaines pour examiner
comment elles ont traité le probleme des relaticns entre sujet et
confexts micro- ou MACI-social,

Les sciences du fangage ont jangtemps ignoré la dimension interag-
tive du langage. Leur évolution se caractérise par le passage progressit
de I'étude de la langue en tamt que systéme de signes abstrait a 'étude
du langege en fant que situation de communication entre locuteurs
interagissant dans un contexte social concret. D'une  descnption
abstraite du langage s’appuyant principalemeant sur des analyses laxicales
et syntaxiquas, 18 linquistique a peu 4 peu décrit le langage comme une
interaction verbale régie par des normes spécifiques a une culture, une
sous-culture ou un contexte d’interaction {(Cook-Gumperz et Gumperz,
1982). Dans ce mouvement, le langage a &té de plus en plus considéreé
refativernent 3 Pénonciateur, a V'énpnciataire et a la situation d'énon-
ciation, en definissant du méme coup e contexte non pas «comme e
contexte linguistique (discours précédam et suivant immadiatement
'énance)» (Larcher, 1981), mais plus globalement comme une «situation
de production», L’étude du langage, congu d'abord comme un ochjel
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autonome isolé de son contexte social, s'est donc peu & peu tournée
vers le «langage &) gu'il est produit dans les communicetions sociales
qui tissent la vie de tous les jourss (Bachman, Lindenfetd et Simonin,
1981), faisant du Jocuteur un acteur social engage dens des interactions
quotidiennes &t concrétes avec d'aulres locuteurs.

Les sciences du langage se sont ainsi éloignees d'une approche
déductive s’appuyant sur des processus grammaticaux abstraits et ont
opté pour une approche inductive et empiriqgue de la communication,
pour montrer commaent I'utilisation du langage est susceptible de verier
d'un locuteur a l'autre et d'une siwalion a T'autre. Elles se sont ainsi
focalisées, non plus sur les structures générales et constantes du
langage, mais au conltraire sur se diversie (Cook-Gumperz et Gumperz,
1982). Trois courants théorigues complémentaires, la pragmatique du
langage, I'analyse conversationnelle et la sociolinguistigue ont principa-
lement mis 'accent sur les dimensions interactives du langage.

La pragmatique «ast I'stude de lemploi du systema de 1a languen
(Moeschier, 1985), Elle étudie, non pas la forme linguistique d'un énon-
ce, mais les effels produits, au niveau interactionnel, par le fait méme
de produire un énonce, c'est-a-dire par I'énonciation elle-méme. La
pragmatique du langage a principalement montré que tout énoncé repose
sur une série d'implicites (par exemple, un présuppose) et de régles Qui
ne sont pas contenus dans I'énonce, mais qui sont inhérents a acle de
langage lui-méme et a la situation dans laquelle il est produit.

L'analyse conversationnelle élargit encore, par rapport a la pragma-
tique du langage, I'unité de communicetion étudiée, puisgu’elle considére
i'echange comme unité d'analyse minimale qui parmet de reconstituer la
structure de la conversation entre deux locuteurs. L'analyse conversa-
tionnelle constitue une approche interactionnelle de la communication
qui, en derniare instance, n'aboutit pas & une analyse du langage, mais
plutdét & une prise en compte de la dynamigue des échanges propres a
des interlocuteurs precis, placés dans un conlexte social particulier. Elle
s'appuie donc sur des dialogues authentiques (@ non construits par le
chercheur) et insiste sur les processus de négociation qui réglent les
échanges entre interlocuteurs et leur permettent de parvenir a un
accord {Kerbrat-Orecchioni, 1984; Roulet, 1985; Trognon, 1986).

La notion de négociation entre interlocuteurs engagés dans un

dielogue, se retrouve également en sociolinguistique. Ragnar Rommetveit
(1984} definit le sociclinguistique ainsi:
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«La sociolinguistique est par définition 'étude du discours humain
en fonction des variations lingurstiques, sociales et culturelfes, et
c'ast précisément pour cette raison gqu'on devrait s'attendre A
observer des résidus négociables dans la communication humaine.»
{Rommaetveit, 1984, p. 334; trad. pers.)

Selon Rommetvait, la polysémie at 'ambiguité sont des ceractéristiques
tondamentales du langage et impliquant que la signitication d’un énoncé
ou d'un texte ne préexiste pas a linteraction entre interlocutaurs, mais
qu'elle se négocie dans l'intaraction,

En résumeé et trés schamatiquement, les sciences du langage ont
développé trois idées fondamentales:

1°) Toul discours est le produit de linteraction entre deux interlo-
cuteurs interagissant dans une situation sociale d’énonciation con-
créte; tout discours est donc fondamentalement dialogique (Roulet,
1985).

2°) De ce lait, toute analyse linguistique doit reposer sur un discours
authentique (Roulet, 1985}, et non sur des connaissances gram-
maticales abstraites que las linguistes considérent, de leur point de
vue, comme représentatives d'un probléme théorique important
{Cook-Gumperz gt Gumperz, 1982),

3°) Tout interlocuteur est un acteur social, c'est-a-dire posséde un
cerlain nombre de valeurs, de normes, d’idéologies qu’il partage
avec d'autres acteurs (Cook-Gumperz et Gumperz, 1982). L'obser-
vateur doit, par conséquent, étre inclus dans faenalyse (Larcher,
1981).

La logique a été congue pendant longtemps comme une discipline
essentiellernant normative, dont le champ peut étre désigné au sens le
plus général comme l'étude des conditions formelles de la vénté. L'un
des merites de Piaget est incontestablement d’avoir redonné & cefle
disciplineg une signification psychologique, en la considérant comme une
axiomatisation des structures opératoires de la pensée (Piaget, 1967Db,
0. 396). Encore fautil préciser qu'll ne s’agissait, pour cet auteur, que
d'une forme exirémement spécifique de pensée: celle-la méme qu'on
qualifie géneéralement d‘hypothético-déductive et qui est & la base d'un
type non moins spécifique de connaissance, la connaissance scientifique.
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Mais qu'en est-it des connaissances ordinaires, de celles qui consti-
luent nos savoirs ponctugls, nos représentations, nos opinions et nos
croyances, et qui s'élaborent et se transmettent dans les discours
quotidiens? Peuvent-elles étre rapportées elfes aussi 3 'existence d'un
systéme copératoire qui rendrait compte de leur fonctionnement? Un tel
systéme, s'il est pensable, ne peut étre établi que par l'analyse de
activité de discours et des représentalions langagiéres. C'ast 13 la
domaine de la Jogique naturelfe {Grize, 1882).

L’activité de discours est congue comme une activité de schémali-
sation, c'est-2-dire d’élaboration d'une représentation, par 12 moyan du
langage, d'un micro-univers constitué d'objets de pensée. Une schémati-
sation fait donc nécessairement usage d'une langue naturelle, elle ast
produite en situation et doit étre considérée comme fondamentalernent
dialogique et intersubjective, Les cbjpts qui la compasent sont placés
dans les préconsiruits culturels:

«l n'est aucun objet de discours qui ne soil, dés avant méme
l'activité discursive, plongé dans un domaine de réalité et déter-
mingé plus ou moins atroiteent par les pratiques sociales.» (Grize,
1984, p. 249)

Un tel cadré théorique conduit donc & revaloriser |a connaissance
ordinaire, ainsi que les conditions naturelles de son émergence: I'argu-
mentation et le raisonnement guotidiens.

L'ethnomethodologie (Garfinkel, 1967} a constitué une étape impor-
tante dans le développement de la sociologie:

»L'ethnométhodologie est I'étude des méthodas, pratiques, routines
qu'utilisent les groupes ethniques, les gens, les individus pour
définir, systématiser, categoriser leur environnement et, par
conséquent, s'y situers. (Queloz, 1984)

Issue du courant phénoménclogique de Husserl, "ethnométhodologie
constitue une approche micro-sociologique qui, contrairement 3 la so-
ciclegie traditionnelle, confére & Vindividu une place centrale d'acteur
(et non de sujet passil, entiéremen| déterminé par le social) {Queloz,
1984),

Critiquant la finguistique (générative transformationnelle} pour
sa définition statique, abstrate et décontextuzlisee du concept de
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signitication, I'ethnométhodologie accorde une importance prépondérante
a la notion de «contexter qui détermine «‘indexicalité» du lengage.
c'est-a-dire la variation infinie des significetions en fonction du
contexte et de la place de |'observateur. Comme le reléve Cicourel
{1979):

sL‘sthnométhodologie cherche a situer 1a compréhension d'un
discours dans un contexte interactionnel gui permet a la produc-
tion du discours d'étre a la fois sujet el ressource pour le
participant.» (Cicourel, 1979)

Ainsi;

«La contexte n'est pas simplement un vehicule passit tenant
compte des universels d'un langage. Le contexte intervient dans
la fagon dont les propriétes de la connaissance en tant gue
raisonnement pratique rendert une scéne significative sur le plan
social.» (Cicourel, 1979, p. 151)

L'intérét de I'ethnométhodologie est non seutement d'avoir puvert un
nouveau champ d'étude, celui des raisonnements pratiques mis en deuvre
par les acleurs sociaux en Situation, mais aussi d'avoir, au niveau
methodologiqua, engagé una reflexion intéressante sur le statut de
I'expérimentateur, montrant que ce dernier ne pouvait éire considéré
comme un simple cbservateur cbjectif et neutre de la situation. Les
diverses racherches effectuéas dans la charmp de |'ethnométhodoiogie ont
eu de nombreux prolongements. Citons, sur le versant de fa psychoso-
ciologie, les travaux de Forgas (1979, 1981, 1985) sur la construction
des épisodes sociaux at, sur le versant de la sociclogie, le develop-
pement eciuel de la sociclogie du quotidien.

L'ethnopsychialrie est définie par Laplantine (1982) comme una
ethnoscience, c'est-a-dire comme:

«L'étude des savoirs eticlogiques et des savow-taire therapeu-
tigues - tanl «populaires» que «savanis» - concernant les maladies
mentales.» (Laplantine, 1882)

Par l'étude des sociétés non-occidentales, 'ethnopsychiatrie révele
limpossibilite d'appliquer la notion méme de psychiatrie a d'autres
culturas el, partant, de transposer tel quel le découpage catégoriel (de
I'economique, du politique, du parental, du religieux, du thérapeutigue,
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etc.) a d'autres societés que la notwe. |l s’agit donc de construire une
sciance qui paermette d’articuler le discours (stiologique-thérapeutique,
ethnologique, psychiatrique) de ke société étudiée avec celui du malade,
ainsi qu’avec le discours (issu de 'expérience parsonnelle et sociale) du
chercheur \ui-méme, Dans cette parspeciive

«...} La maladie et la quérison doivent étre iCi considérées
comme des objels scientifiques & construire beaucoup plus qu'ils
ne sont donngs, en les mettant en relation avec V'ensemble des
aspects de Iz société.» (Laplantine, 1982)

Le chercheur lui-méme ne peut par conséquent étre exclu de ses
conceptualisations scientifiques puisqu'il est <homme comme tous les
autres, vivant dans une société donnée, ¢'est-g-dire ne parlant pas de
nulle parts {Laplentine, 1982). Selon Laplantine, le chercheur, lorsqu'il
étudie une société autre que la sienne devient observeteur, aussi hien
de la société qu'it etudie, que de sa propre société. Cette double
implication du chercheur {3 laquelle correspondent les risques de
distorsions imputables d'une part a la société observante, d'autre part &
la société observée) n'est pas sans conséquences sur ca qui peut &fre
considéré comme objet de recherche, ou au contraire comme ¢onngis-
sances authentiques. Selon Laplanting, si la recherche ethnologique
classique a eu tendance a placer son objet de recherche dens d’autres
societes que la ndtre, en considerant nos savoirs psychiatriques comme
d’authentiques conngissances, il convient d’opérer un véntable renver-
sement da perspacives qui Suppose;

1°} d'inclure, dans la recherche, I'etude des savoirs et des savoir-laire
de notre propre société en les considérant comme des objets
d'étude, et non comme des connaissances authentiques,;

2°) de considérer les savoirs psychiatriques populaires et traditionnels
«comme d’authentiques connaissances qui eclairent le chercheur tout
autant qu'elles doivent étre éclairées par lui», ef non comme de
simples objets d'étude.

La prise en compte des modeles scientfiques et des représentstions
sociales d’'un chercheur d’une société donnée, améne sinsi une maodifi-
cation de ce qui est légitimement défini comme objet d’étude, les
représentations, croyances, savoirs du chercheuwr étant susceplibles de
devenir eux-mémes objet d’étude.
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La psychanalyse a, au cours de son déwveloppement, accordé une
aftention  croissante eux phenomeénes transiérentiels et conire-
transférentiels dans la cure. Freud n'a que peu & peu reconnu l'impor-
tance du transfert; il I'a considéré d'abord comme un symptdme parti-
culier, puis comme un obstacle majeur au trattement et enfin comme un
instrument thérapeutique trés puissant, moteur de ta cure (Laplanche et
Pontalis, 1967}. Mais alors que Freud s'exprime assez peu sur la notion
de contre-iransferl, les psychanalystes s'y sont de plus en plus inté-
ressés ot ont decrit la cure comme une refation entre I'analyste el
I'analysé mettant en jeu les affects aussi bien du premier que du second
{Neyraut, 1974).

Cefte prise en compte des phénoménes transtérentiels el contre-
transtérentiels suscite une réflexion sur la place de 'analyste: Il est a
la fois observateur et acteur impliqué dans la situation analytique.
Ainsi, Vidermen (1874), dans son ouvrage intitulé «La Construction de
I'Espace Analytique», ouvre un débat trés inléressant et provoguant sur
la relation entre anzlyste et analysé. S'opposant 2 une vision historique
de la cure, | monltre que le passé de I'analysé ne peut jamais vraiment
étre atteint et qu'il est par conséquent davantage -construit» dans
Plinmteraction que «reconstruit» sur la base de ce qui s'est «réellement
passeéx:

«Car il semble bien que la multiplicité et i'ambiguté des parame-
fres mis en jeu dans la cure analytique tont que toute interpré-
tation protonde ne re-construit pas Fhistoire du sujet, mais bien
plutdt construit une histoire, inférde a partir de donndes qui ne
permettent pas de conclure avec certitude et dont les construc-
tions gardent toujours et nécessairement le caractére alédatoire
d'un parf (...).» (Viderman, 1974, p. 27)

Les théses de Viderman posent te probléme:

1°) du statut de fa siduation analytique. A ce propos, Guillaumin (1974)
reproche & Viderman d'adepter un point de vue micro-social, et non
intrapsychique, sur la situation analytique. Pour Guillaumin: «La
"situgtion” de cure doit d'abord étre constiluée subjeclivement par
le patient "et" par l'analyste, indépendamment considérés, pour que
e processus analylique puisse avoir lieu. | est en effel des ces
dans lesquels la situation de cure, quoique maiériellement consti-
tuée, n'advient jamais psychiquement (...)» (Guillaumin, 1974);
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2°) du statut de fa réalté qui s’articule entre deux pdles: Las construc-
tions sont-elles essentiellement des élaborations subjectives, de
nature métaphorique, & propos de la réalité ou atteignent-elles [a
réaliteé cbjective de I'histoire du patient? (Guillaumin, 1974). Pour
Viderman: «(...) Les fantasmes inconscients n'ont pas une forme ni
un fieu ou l'analysto va les découvrir, comme un tas de pierres
rangées en un leu abscur ot qu'un rayon de lumiére découvre.
L'analyste en leur dannant un nam ne les déccuvre pas, mais les
fait existers (Viderman, 1974, p. 203);

3°) du stefut de le théorie psychenaiytigue elle-méme puisque selon
Viderman: «C’ast moins la théorie qui suit le déroulement de ta
cure psychanalytique que celle-ci gui s& met 3 ressembler 3 une
théorie» (Vidarman, 1974, cité par Chasseguet-Smirgel, 1974). Co qui
pousse a4 se demander quelle est la part, dans la theocrie, des
«constructionss de Venalysie {ou de Freud?) et des expériences
issues de la confrontation avec la réalité (Chasseguet-Smirgel,
1974},

En évoquant le procbiéme du transtert/contre-transfert et le problama
de la construction dans la cure, nous avons voulu rapidement illustrar
commant, dans ses daveloppements, la psychanalyse a até amenée en
quelque sorte 4 redécouvriv l'analyste e & poser des questions fanda-
mentales sur la nature des relations entre I'analyste et analysé, ainsi
que sur le statut des productions fantasmaliques elaborées dans la
situalion analytique.

En empruntant ses modéles & la théorie systémique, fa psychothe-
rapie a pour ainsi dire changé de patient: Historiquement centréa sur
I'ndividu «souvent analysé comme s’il était une entité dynamique {erméa
dans un univers prévisibles (Boszormenyi-Nagy, 1980, p. 5§7), elle s’ouvra
désormais au groupe {en tant que systéme de relations) dans lequel le
«patient» s'insére, La famille constitue le principal systéme auquel la
théoria systémique a éi8 appliquée, mais d'autres systémes, natamment
I'écale, ont aussi été approchés sous cet angle (Selvini-Palazzoli et al.,
1980, 1984; De Rosnay, 1981; Evequoz, 1984). Dans la perspective de fa
thérapie familiale systémique:

«L.es membres d’une famille se révélent comme les éléments d’'une
chaine circulaire d’interaction, au sein de laquelle la conduite
de lun influence ngcessairement la conduite de tous les auires.
Ainsi n‘est-it plus possible de considérer une conduite indi-
viduelle particuliére dans une seule dimension, comme cause du
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comportement des autres: Chague membre influence ses proches et
sa trouve en méme temps influencé par eux.» {Stierlin, 1979, p,
22)

La maladie n'est donc plus considérée comme le fait d'un seul individu:
Elle devient le symptéme, non pas d’un conflit intra-psychique, mais du
systéme (familial, par exemple} dans lequel i| se manifaste et dens
lequel i prend valeur de communication, de message non-verbal
{Watzlawick et al, 1972). Ainsi le porteur du symptdme devient la
patient «désigné» par le systémea pour maintenir son équilibre (I'homéo-
stasia).

La thérapie familiale systémique eccorde une place centrale a la
notion de contexte. Le contexte désigne, non pas Fagencement objectif
de la situation d'interaction, mgis piuldt 18 signitication que chague
participant donne 4 la situation d'interaction;

«La situation interactionnelle dans laguelle un message ast émis
doit étre considérée comme le contexte qui en spécitie le con-
tonu. Un méme contonu peut voner de signification selon le
caractére ou "la marque” de I8 situation contextuelle.» (Selvini-
Palazzoli et 2., 1980

Pris dans ce sens, le contexte n'est pas dafini une (ois pour toutes au
cours d'une interaction, mais peut au contreire se modifier et réaliser
un «glissement de contexte (Selvini-Palazzoli, 1981). La notion de
contexte, telle qu'elle est utilisde ici, présuppose qu'une situation
d'interaction ne peut étre décrite objectivement et que, par conséquent,
le thérapaute n'est pas un observateur neutre du systéma, mais un
«observateur-panticipant» (Stierlin, 1979) qui fait partie du systéme dans
lequet il intervient et dont le réle est de savor s'intégrer en méme
temps que se détacher de son objet d'observation (Boszormenyi-Nagy,
1980).

Ce bref surveol de diflérents domaines des sciences humaings révéle
ung serie de convergences intéressantas. Nous en reléverons cing:

1) Lindividu (le locuteur, le malade, le patient, etc.) n’est plus consi-
daré comme ung entité isolée, mais comme un acteur social en per-
pétuelle interaction (virtuella ou réelle} avec d'autres acteurs
sociaux. De ce fait, runita d'analyse s'élargit: L'individu est
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2)

3)

4)

S}

apprehende de maniére plus globale dans son interaction avec autrui
et avec son groupe social (ou culturel) d'appartenance.

L'interaction entre acteurs sociaux sort du «no man’s land»: Elle est
au contraire située dans le temps et dans l'espace. La notion de
sgoniexte» (culturel ou social), en tant que résesu de significations
construit par les acteurs sociaux en interaction, devient un concept-
clé, bien gque sa definition puisse, selon les cas, étre pluiot objec-
tivante fagencement concret de la siluation) ou plutdt subjectivante
(construction du contexte par les acteurs),

L'ohjet (le discours, thérapeutique ou non, les connaissances prafi-
ques et sociales, le symptdme, etc.) n'est plus considéré comme une
entité en soi détinissable de maniére neutre, objective et déterminga
de V'extérieur, mais comme un objet construit au cours des inter-
actions entre acteurs soCiaux,

Les significations, délinies comme fondamentalement inépuisables et
embigués, se construisent dans l'interaction et la communication avec
autrui,

Laccent mis sur Iindividu en tant qu'acteur social, sur I'objet en
tant qu'objet construit, sur le contexte en tant que réseau de signi-
fications socialement construit, conduit 3 reconsidérer sous un jour
nouveau la place de 'observateur. Gelui-ci aussi est considéré comme
un acteur social. Il n'est donc plus exclu de Iobservation et,
puisqu’il contére lui aussi des significations 4 son objet d'étude, il
devient lui-méme objet d’étude.
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CHAPITRE 6
LA SITUATION DE TEST COMME OBJET D’ETUDE

I. INTRODUCTION: POSITION DU PROBLEME

Dans la premtdre partie de ce travail, nous avons montré que
Factuslisation d'une notion logique résulte d'une interaction fondamen-
tale entre le sujet et le contexte (macro- &t micro- social) et est
susceptible de varier en fonction des significations que le sujet confére
au contexte micro-social dens lequet il doit résoudre le probléme
propose par I'expérimeniateur.

Ce constat a, du point de vue épistémologique, une double consé-
guence:

1°) Le sujet et f'objet' ne peuvent étre détinis intinséquement, ils se
détinissent dialectiguement I'un par rapport 3 lautre. Dans sa
descnption des relations dialectiques entre le sujet et I'objet (ce
gu'il appelle «l'aliénation sujet-objet»), Riegel {1975) exprime bien
ce point de vue:

«Nous devons reconnaitre et accepter la conceplion selon
laquelle les interactions sujet-cbjet constiluent un flux
incessant. Non seulement le sujet et I'ebjet changent en
lonction de leurs interactions, mais feurs positions sont
susceptibles de se renverser complétement; le sujet devient
I'cbjet et Fobjet devient le sujet.» (Riegel, 1975; trad.
pers.)

1 Nous utilisons ici le terme «objel» au sens traditionnel de la philo-
sophie et de Ia psychologie de fa connaissance.
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Le sujet confére a fabjet certaines significations particulieres, en
méme ternps que I'objet suscite chez Je sujet ta mise en ceuvre de
cerlaines activités specifiques. Cette définition réciproque du sujet
el de l'objet nous @ menée a tormuler la guestion en ces termes:
Qui raisonne sur quoi dans quel contexte? Dés lors, la psychologie
cognitive ne peut, comme c'était traditionnellement le cas, se
polariser sur le sujel, mais doit élargir son unité d'analyse aux
relations sujet-objet en tant gu'ils se délinissent F'un l'autre.

2°) Cependant une description dialectique des relations entre le sujet et
I'objet ne saurait ére suffisante si el'l® ne lenail compte du tiers
social qui les a mis en présence t'un de l'autre. L'interaction sujet-
objet ne s'effectue pas dans un vide social: Il y a entre le sujet et
'objet un médiateur (Vygotsky, 1978) qui les rédunii. Autrément dit,
'dtude des processus cognitifs doit inclure I'expdrimentateur qui
cengait la tache! et la soumet au sujel dans une situation de test
particufigre.

Pour comprendra comment 'enfant actualise une réponse logique
dans un contexte expérimental précis, il s'agit donc de resituer linter-
action entre le sujet et la tiche congue par I'expérimentateur, dans te
contexte micro-social de la situalion de test, ce contexte comprenant
notamment un expénimentateur qui joue le role de meédiateur entre
'enfant et la situation de test.

Cette demarche suscite des interrogations nouvelles: Au lieu de se
demander par quels processus cognitifs, le sujet (en tant qu'individu)
actualise une réponse logique correcte, on se demandera plutdt comment
le sujet (en tant qu'acteur social), dans T'ensemble de la situation
saciale a laguelle 1 est conlronté, va comgrendre ce que expérimen-
tateur attend de 1w, o0 il va situer les enjeux de la situation de test,
quelles signitications la situation de test va revétic pour lui,

On se demandera si les significations que l'enfant atiribue & la
situation de fest sont les mémes que celles de 'expérimeniateur, si les

1 Par «ache», nous entendons le probléme que [expérimentateur
soumel A I'enfant dans une siluation de test. L'ulilisation de ce
terme présente le désavaniage de prendre le point de vua de "expe-
rimentateur, alors gue nous verrons plus loin gue la définition que
I'expérimentateur donne de le tdche ne coincide pas nécessairement
avec celle de I'enfant,
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attentes que I'enfent croit percewvoir coincident bien avec celles de
Fexpérimentateur et si ce que I'expérimentateur appelle la «lache» est
hien la méme chose pour lui et pour le sujet. On se placera par conse-
quent ausst bien du point de vue de lenfant que du point de vue de
Pexpérimentatewr pour comprendre quels sont, pour eux, les enjeux de
la situation et comment ils vont les négocier au cours de leur inter-
action,

Pour répondre a ces questions, ‘nous recourrons a deux concepls
psychosociaux essertiels: la notion de wdéfinition de !a situation» et
celle «d'intersubjectivités.

1. La définition de la situation

La notion de «définition de k situation» constitue, en psychologie
sociale, un concept-cle qui permet de faire le lien entre les niveaux
d’analyse sociologique et psychologique ot de répondre & la question
fondamentale: Comment les individus interprétent-ils la réalite sociale et
comment agissent-ils sur efle? {(Forgas, 1979).

Ce concepl a été introduit pour la premiére tois par le sociologue
Thomas (Thomas et Znaniecki, 1928/1981) et repris par la suite dans
d’autres modéles microsociologiques, notamment |'ethnométhodologie
{Garfinkel, 1967, McHugh, 1968), l'interactionnisme symbgliqua {Mead,
1934) et e modéle dramaturgique {Goffman, 1959), qui se sont demandés
ce qu'est une situalion ohjective et ont cherché a comprandre comment
Findividu (ou un groupe social) appréhende les situalions sociales et
leur assigne des signitications. Forgas (1979, 1381) et Perinbanayagam
{1981) onl fait un exposé historique de ce concept € montré comment
ces différentes écales, au-deld de leurs intéréts divers pour 'analyse
des situations, ont défini la notion de «situations.

Récemment |3 notion de «délinition de la situation» a é1é reprise par
Wertsch dont le modéle développemental s'appuie sur la théorie de
Vygeisky. Se référant & la théorie de l'action, Wertsch, Minick el Amns
{1984) distinguent trois niveaux d'analyse du tonctionnement psycholo-
gique de lindividu: L'activitd qui désigne le contexte détini socio-
c:ﬂ\ureliemem dans lequel les individus agissent en fonction d'une
motivation; l'action développée par le sujet dans une activitéd pour
parvenir a2 un but; "opération qui désigne les moyens par lesquels une
aclion est menea ot qui est délerminde par les conditions concrétes de
la tache.
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Alors que l'action et Popération sont communément étudiées par la
psychologie cognitive iraditionnelle, le niveau de Pactivité qui renvoie,
non pas au mode de réscidtion de la thche, mais a linterprétation de le
situation dans faquelle la lache est présentée, a été largement néglige.
Une activité est sociale, a la fois parce qu'elle est délime socio-
culturellement et parce qu'elle constitue une interaction scciale con-
créte qui implique d'eutres personnes. Se référant aux recherches
interculturelles, Wertsch et af. (1984} montrent qu'il est souvent plus
pertinent de rendre comple des performances des sujets en analysant
leur interprétation de la situation, plutét que leur mode de résolution
de la tiche. Ainsi:

«Les expérimeniateurs doivent par conséquent étre préparés a
évaluer la performance des sujets au niveau de la définition de la
situation ou des activités, aussi bien qu’au niveau des actions et
des cperations.» (Wertsch et al., 1984; trad. pers.)

ta notion de délirition de la situation rend compte du fait qu'un
seul et méme dvénement peut élre inlerprété de différentes maniéras, Il
s'agit alors d'examiner comment chaque individu définit la situation
dans laquelle i est engagé;

«La délinition de la silvation est la maniére don! une situation
ou un contexte esl représenté - c'est-a-dire défing - par ceux qui
opérent dans ce contexte. Jutilise le terme “definition” car
yaimerais insister sur le fait que les étres humains créent
aclivement une représentation d'une situation; its ne sont pas des
récipients passits de cette représentation.» (Wertsch, 1984; trad.
pers.)

Une expérience menee au Brésil et rapportde par Wertsch et al
{1984} illustre los relations existant entre la définition de la situatian
et le recours aux actions et opérations nécessaires & la résalution de la
tache. La recherche porte sur 6 dyades mare-enfant et 6 dyades
enseignanie-enfant; les enseignantes enseignent au niveau primaire; les
enfants sont agés de B-7 ans. La tache consisie a reconstruireé une
étable selon un modéle donné. L'enfant doit copier le modéle; 'adulte
peut l'aider quand il le juge nécessaire. Les résultats montrent gu'au
niveau de l'analyse des actions, aucune différence entre les deux
groupes de dyades n'apparait, leur niveau da perfarmance étant compa-
rable. Par contre, au niveau de I'analyse des opérations effectuees pour
atieindre cetie perfarmance, c'est-d-dire des stratégies, les deux
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groupes différent significativement: Les méres fournissent plus souvent
gue les enseignantes des formes de régulations directes et ont par
conséquent une responsabilité {ou une implication} plus grande dans la
performance de lenlant (par exemple, elles choisissent ou placent
elles-mémes una piéce).

Ces différences semblent renvoyer a ia définition gue les méres et
les enseignantes donnent de la situation (niveau d'analyse propre a
'activita). Pour les méres, I'activité sernble avoir pour but d’amener les
enlants & eMlectuer la tache correctement: Elles prennent elles-mémaes
en charge les éiapes les plus difficiles de la tiche et délaguent 3
lenfant les aspecis les plus taciles de la tache. Pour les enseignantes
par conire, I'activité semble avorr un but didactique: Elles encouragent
les enlants & prendre en charge dés le debut toutes les étapes de la
tache, sans privildgier la réussite.

Dans une recherche poartant sur 10 dyades mére-entant (les entants
sont agés de 3-4 ans) et impliquant 1o méme type de tache que dans la
recherche précédente, Renshaw et Gardner {1985) montrent que, selon
interprétation qu'elles font de la situation (but didactique ou but
evaluatif), las méres ne développent pas les mémes stratégies de gui-
dance de I'entant. Alors que les performances des enfants ne différent
pas, les méres qui pergoivent la tdche comme une évaluation sont plus
directives que celles qui la pergoivent comme une situation didactique.

La notion de définition de la situstion permét donc de rendre
compte du fait que:

a) Une situation ne peut &tre définie objectivernent sur la base de ses
caraciéristigues exiernas; il s’agit de chercher & comprendre com-
mant chaque individu {ou groupe d'individu) interpréte la situation de
son point de vue;

b) la délinitton que le sujet donne de 13 situation est liée § 13 mise en
oeuvre de cerains processus cognitits; toute actualisation de con-
naissance résulte donc d'une interaciion- tondamentale enire
processus cognitits et saciaux;

¢) les conduites du sujet dans une activité ne se laissent pas réduire a
des caractéristiques cognitives individuelles, rmais renvcient aussi au.
systéme d'organisation dans lequel le sujet résoud un probléme
{Wertsch et al., 1984).
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2 vVintersubjectivité

La notion de définition de la situation parmet de décrire !2 maniére
donl deux individus interprétent une méme situation. Il s'sgit cependant
de comprendre comment, dans linteraction, deux individus parviennent a
la méme définition de l2 silualion. Selon Wertsch {1984):

«_’intersubjectivite existe entre deux interocuteurs dans une
situation de test («task setting»), lorsqu'ils partagent la méme
délinition et savenl qu'ils partagent kB méme définition.»
(Wertsch, 1984; trad. pers.)

Werisch distingue différents niveaux d'intersubjectivité; A un extréme,
une intersubjectivité pertielle dans laquaelle fes acteurs seraient simple-
ment d'accord sur la localisation d'un objet dans 'espace; & Vautre
extréme, une intersubjectivité presque iotale dans laguelie les acteurs
seraient tout & lait d'accord sur la détinition de la situation. Entre ces
deux extrémes, Wertsch décrit un type d'intersubjectivite, gui serait
propre & la zone proximale de développement décrite par Vygotsky
(1978} et qui se détinit par la capecité des acteurs & communiquer entre
eux a partir de leur propre définition de la situation et a neégocier une
définition commune de la situation,

te sociolinguiste R. Rommetveit a8 particuliérement développe la
notion d’intersubjectivité. S'opposant & une vision moniste du monde
selon laguelle le monde est entiérement définissable, Rommetveit (1984)
défend une vision pluraliste du monde selon laguelle le monde ne peut
jamais élre entiérement explicité et reste par nature ambigu et partiel-
lement connu. Rommetveit s'éléve contre les théories du !angage qui
considérent fes significations comme un ensemble fini de potentialités se
réalisani dans certaines conditions pratiques. Pour Rommaetveit (1984):

«|a souplesse, la texihilité ot la negociabilité somt des caracteé-
ristiques inhérentes et essentiolles de tout langage naturels
Rommetveit, 1984, p. 335; trad. pers.)

Selon lui, les potentialités sémantiques du langage sont inépuisables. |
convient dés lors d'éludier la part d'ambiguité inhérente a lout message
{ce que Rommetveit appelle les reésidus de la communication) et d'exa-
miner comment elle est negocise par les interlacuteurs en cours d'inter-
action. Les potentialitds sémentiques ne constituent pas, pour
Rommelvejt, un ensemble fini potentielement réafisable, mais des
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méfacontrats sur lesquels les interlocuteurs pourront s’appuyer pour
négocier les significations particuliéres convenant au hic ef nunc de
Pinteraction en cours. Ces métacontrats repasent sur les catégorisations
ot les attributions propres & chaqgue mot, mais ne constituent qu'une
base commune minimale partagée, 3 partir de laquelle les interlocuteurs
doivent négocier. La signilication d'un message n'est donc pas entiére-
ment déterminée par le code linguistigue, mais dépend des caractéris-
tiques interparsonnelles et institutionnelles de la  communication
{(Rommetveit, 1979). L'intersubjectivité désigne einsi:

«Le produit d'une négociation et une élaboration de contrats et
elle émerge d'un échange subtil entre présuppositions et poten-
tialités sémantiques.» (Rommetveit, 1984; trad. pers.)

Rommetveit (1978) montre que dans une tache d'inclusion de classes
comme: «ls there more cups or more things to drink from?s (<Y a-1-il
plus de tasses ou plus de choses dans lesquelles on paut boire?s),
I'enfant donne plus de réponses correctes Yorsqu'il répond a la consigne
avent de voir le dessin corespondant, plutdt qu'aprés. Selon
Rommetveit, la présentation simyltanée du matériel et de la consigne
améne 'enfant 3 penser que la discussion portera sur le matériel
concret présentd. L'enfant réinterpréle alors l'expression «things to
drink from» et s’engage dans un décompile des différents récipients
présentés. L'enfant répond donc sur la base de présupposés qui sont
difféerents de ceux de l'expérimentateur. Cette recherche illustre qu’'une
méme expression prise dans un contexte différent peut étre interprétée
différemment.

La création de l'intersubjectivité suppose que chaque interlocuteur
puisse au cours de linteraction transcender son monde privé pré-etablhi
et adopter le réle de l'autre, c’est-a-dire inclure dans son discours ce
qu'il pense étre les présupposés du discours de I'autre (Rommetveit,
1984}

«Un état d'intersubjectivité, relatif 3 un état de fait S est
alteint 2 un moment donné d'une interaction dyedique si, et
seulement si, un aspect Ai de S est apporté a ce moment par {'un
des paricipants et conjointement considéré par les deux partici-
pants.» (Rommetveit, 1985, p. 187; trad. pers.)

Une réalité sociale est partagée quand:
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«Un aspect de Ai d’un état de fait donné S constilue 3 un
moment donné d'une interaction dyadique une réalité sociale
parfaitement partagée si, ot seulement si, les deux participants
supposent, & ce moment 13, que S est Ai et que chacun suppose
que I'autre le croit aussi.» (Rommetvait, 1985, p. 187, trad. pers.)

A linverse un mangue d'infersubjectivité indique une difficulté des
interlocuteurs 4 prendre fe rdle de I'autre et 3 focaliser conjointement
iour attention sur le méme paint (Rommatveit, 1385).

Dans 1 domsine de I'éducation, Mercer et Edwards (1981) accordent
un rdie central a la compréhension mutuelle entre adulte et enfant en
situation d‘apprentissage. Selon eux, une description des performances
de Fenlant en termes de capacilés cognitives ou linguistiques indivi-
dueiles est insuffisante:

«Quand des enseignants, des examinateurs ou des lasteurs posent
des questions ou des problémes 2 un enfant, it y 3 toujours des
régles d'interprétation qui définissent la sorte de réponse qui est
appropriée, et ces régles d'interprétation (des régles de basex
comme nous les appelons) sont genéralement implicites plutdt
qu'émises cuveriement.» (Mercer et Edwards, 1981; trad. pers.}

La transmission de connaissances porte donc sur I'élablissement, entre
I'edulta et I'antant, d'une compréhension partageée concernant les ragles
d’interprétation impliciles en jeu dans la silualion d’apprentissage. Selon
Mercer et Edwards, les régles d'interpréiation de base permetteni de
definir, non pas la réponse corecte, mais la réponse approprige. Toute
réponse 4 une question nécassite la prise en comple des mémes présup-
poses que l'adulte. Ainsi une réponse inappropriée repose sur une
interpratation ditférente des régles d'interprétstion implicites de la
quastion, alors qu'une réponse incorrecte découle d’'une erreur de
raisocnnnement,

Marcer et Edwards donnamt comme exemple un prabléme arithmatique
classique du type: «Trois hommes mettent six heures pour creuser un
trou. Combien de temps deux hommaes mettraient-ils pour creuser le
méme trou?». Paur faurnir une 'répanse appropriée, I'enlant doit feire
abstraction de certainas caractéristiquas concréles qui, méme si elles
sont pertinentes dans la vie pratique, doivent étre négligées dans I3
résolution du probléme, par exemple i3 force de chaque homme, Ia
maladie d'un des hommes en cours de travail, les pauses éventuelies, les
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outits utilisés par chacun, la qualité de 'a terra, etc. Cei exemple
illustre I'importance, pour l'enfant, de [I'interprétation des régles
implicites en jeu dans |a tdche at montre que tout probléme, méme s'il

semble reposer sur des données concreles tirées de la vie quotidienne,~ -

suppose un certain degré d'abstraction. La compréhension des-régles
d'interpratation imphcites en jeu dans la situation d'apprentissage
permet précisément a l'enfant de comprendre sur. quels éléments porte
I'abstraction et comment réaliser cette abstraction,

Cans le paragraphe suivant, nous examinerons en quoi les notions de
definition de la situation et d'intersubjectivité peuvent nous aider &
comprendre par quels processus cognitifs et socieux I'enfant actualise
une notion logique.

. POURQUQI ETUDIER LA SITUATION DE TEST?

Les recherchas qui illustrent le rale du contexte social dans l'actua-
lisation d'une réponse incitent & s'interroger sur la manire dont
l'enlant, de son point de vue, interpréte la sitvation de test et les
attentes de l'expénmentateur. Mais les recherches qui ont tenté de
dpondre & ces questions rastent 3 notre avis insatistaisantes, car elles
se lmitent & |'étude isolée de dittérentes wvariables situationnelles
{comme l'intentionnalité des acticns de I'expérimentateur) sans adopter
une parspective globale de ia situation de fest,

Pour tenter de comprendre comment le sujet (en tant qu'acteur
social) aclualise sa réponse dans un contexte social donng, nous propo-
sons un changemaeant de perspective qui consiste a:

1) Ouwvrir flimteraction sufet-tiche a8 Pétude de fa siuation de test
détinie comme une totalitd signifiante, et non comme un ensemble de
variables discontinues. L'expérimentateur sera inclus dans cette
etude. Un premier presupposé dépistémologique peut donc se formuler
ainsi: L'experimentateur lait partie integrante du processus par
lequel I'enfant actualise une réponse, it ne constitue en aucun cas un
obsarvateur neutre.

2} Considérer I'cbjet (la tiche, le savoir, la situation de test, otc.) dans

se dimension socio-culturelle, c'est-a-dire non comme un objet
acheve délinissable en dehors de tout espace et de tout temps, mais
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comme un objet socielement construit, susceplible de prendre des

significations diftférantes en fonction des pratiques sociales qui y

sont assocides. Perret-Clermont (1984) montre, a propos de 1’objet de
- \sa\fir en situafion didactique, que:

—— -~

«l devient alors difficile de discemer s'il existe wvraiment
des connaissances en dehors des savoir-laire qui les
générent et des pratigues qui Jes transmettent et de
Pactivitée de ceux qui se les approprient et les tont fonc-
tionner.» (Perret-Clermont, 1984)

Une telle définition de I'objet rejoint celle qui est proposée dans les
travaux sur les représentations sociales (Moscovici, 1981) et sur 1
catégorisation sociale (Tajfel et Forgss, 1981). Nous jetterons un
regard psychosocial sur la situation de test en la considérant comme
une réalité sociale susceptible d'étre définie differemment selon 1
position que les différants acteurs sociaux impliqués occupent dans
cette situation, nous adopterons (selon la terminologie de
Rommetveit) une vision pluraliste de Ia réalité. Un deuxiéme présup-
pose epistémologique peut donc se formuler ainsic Méme lorsqu’un
sujet interaqgit avec un objet physigue, it fait une expérience sociale,
car l'interaction antre le sujet et I'ohjet physique a lieu dans un
contexte culturel plus large dans lequel d'autres individus sont
également amenés & interagir avec les mémes objets (voir & ce
propos, Furth, Bauer el Smith, 1976).

3} Se donner fes moyens d'acceéder & la définition que les acteurs
impliqués donnent de fa situation et de la tdche en jeu dans cette
situation. Il s'agira de considérer la définition de Ia situation, non
seulement au sens donné par Wertsch de détinition de I'activité, mais
aussi au sans de définition de le téche: Quelles sont, dans I'ensemble
des caractéristiques de la situation de test, celles qui, pour le sujet,
semblent constituer la «tache-? Ces caractéristiques sonl-elles les
mémes que pour I'expénmentateur? Selon Menzel (1978):

«Ce qui est lg plus crucial, ce n'est pas la signification
quune chaine de comportemants a pour un acteur, mais
plutdét pour des partenaires dinteraction spécifiables. Dans
beaucoup d'exemples, les diverses significations qu'un acte
a pour différents partenaires d'interaction doivent étre
prises en considération.» (Menzel, 1978; trad. pers.)

170



4)

N s'agira donc de confronter les définitions que chaque acteur
(expérimentateur et sujet] donne de la situation et de la tdche sans
privildgier un point de vue. Comme le relévent Siegel et Hodkin
{1882), les expérimentateurs ont le plus souvent fait preuve d'ego-
centristne en ne voyant pas que les enfants pouvaient interpréter
différemment leur langage ot lesur comportement, et en n’adoptent
que rarement 1a perspective de leurs sujels placés dans une de leurs
expeériences {Farr, 1984} Selon Farr (1978):

«Etant donné I3 perspeclive de I'expérimentateur en tant
qu'chservateur et transcripteur du comportement d'autres
personnes, il est peu surprenant qu’il ne puisse en méme
temps atre attentit 2 son propre comportement et a ses
effets probables sur le compertement de ceux qu’il ob-
serve.» (Farr, 1978; trad. pers.}

C’est pourtant cette lache gue nous tenlerons de remplir en partant
d'un troisiéme présuppose episiémoiogigue: Toute siuation est
suscaptible d'étre détinie et interprétée differemment selon le point
de vue de chaque acteur social impliqué dans cette situation.

Resituer le lonctionnement cognilif dans son conlexie socidl de
communication en accordant une place centrale 4 (3 negociation
interindividuelle des implicites communicationnels. || faudra étudier
commaent fes acteurs définissent, de leur point de vue, ce qui dans la
situation de test constitue la ~tache» et comment, au cours de leur
interaction, se créera, pu non, une intersubjectivité leur permattant
de donner une définition commune de la situation et de la tache. Le
quatiéme présuppose épistémologique est le suivant: L'actualisation
d’'une réponse logique 3 toujours liew dans un contexte d'interro-
gation précis et constilue le résultat d'une négociation entre l'expe-
timentateur et I'enfant visant 4 élaborer une interprétation commune
de la situation et de la teche. Partant des significaetions que chaque
acteur impliqué confare a la situation, I'étude de la situation de test
a pour but de mieux comprendre par quels processus psychosocCiaux
I'enfant parvient & actualiser la réponse logique attendue par 'expe-
rimentateur,
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CHAPITRE 7

ANALYSE PSYCHOSOCIALE OE LA SITUATION DE TEST

L. INTRODUCTION

Considérer 1a situation de lest (prise ici au sens large de situation
expérimentale) comme un objet d’étude pertinent n’est pas nouveau: Le
courant de recherches, Qit de 1a psychefogie sociale de Pexpérimentation
a, dans les années soixante, mené un grand nombre d'études sur certai-
nes caraciéristiques de le situetion expérimentale, comme les effets de
l'expérimentiateur (Rosenthel, 1366/1976), les carecténstiqgues de Is
demande (Orne, 1862) et I'appréhension de ['évaluation (Resenberg,
1869). L'apport principel de ces recheérches a été de montrer que les
sujets cherchent activement a interpréter I3 situation expérimentale et
que, par conséquent, les conditions sociales dans lesquelles se déroule
Fexpérimentation influencent teurs conduites. Mais ces recherches ont
surtout eu des reparcussions meéthodologiques (cf. chapitre 8): On 3 fe
plus souvent conclu 3 l'axistence de nouveaux «artefactss {Rosenthal et
Rosnow, 1963) qu'it s’agissait désormngais de contrdler expérimentalement
et on a largement ignoré leurs conséguences sur le plan épistémologique
(Riegel, 1975; Page, 1981).

Plus récemment, Page (1981) a procédé a une réanalyse des résultats
de ces rocherches et décrit I'expérimentation plus globalement comme
une forme d'interaction particuliére qui se déroule dans um contexte
social spécifique. | montre que Ja recherche active, par le sujet, des
attentes de I'expérimentateur n'est pas propre 2 1a situation exparimen-
tale, mais reléve d'un phénomeéne social plus large. Il ne considére donc
pas la sensibilité des sujets aux caractéristiques de la demande et leur
désir de se conformer aux atfentes de l'expérimentatewr comme des
artefacts méthodologiques, mais comme des caractéristiques fondamen-
fales de I'étre humain qui cherche activernent & interpréter les situa-
tions sociales auxquelles i est confronté et A leur donner un sens,
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Dans le courant ethnométhodologique, la situation de test o égale-
ment élé étudiée pour metire en évidance les relations existant enire
les theéories scientifiques et les théories naives sur las capacitas
cognitives de I'anfant. Selon Jannings et Jennings (1974), e chercheur,
lorsqu'it tente de mesurer les capacités inmelleciuelles de l'enlant,
s'appuie aussi bien sur des théories scienlifiques explicites que sur des
théories naives implicites. Les résultals oblenus dans un test ne cons-
tituent que 1a part explicitée des capacitds de I'enfamt, mais n'informent
en rien sur les capacités que Iexpérimentataur implicitement préte a
I'enfant en le jugeant «testables. L'approche micro-contexiuelle de s
situation de test préconisee par Jennings et Jennings vise 3 rechercher
dens les méthodes élaborées par 'expérimeniateur les capacités impli-
cites qu'il attribue 3 'enlent, mais qu'il ne mesure pas par son test,
Les résultals mettent en évidence que la mesure d'une connaissance
suppase toujours implictement un certain état de connaissancas en-deca
de Is mesure du 1esl proprement dite.

Se situant aussi dans le courant ethnométhodologique, Roth (1974)
prapose également une analyse micro-contextuelle de I'interaction
expérimentateur-sujet en situstion de test. Son objectf est essentiel-
lement de mettre en évidence le tait que es scores dbtenus par I'anfant
dans un test classique ne permettent pas de randre compte des pro-
caessus par kesquels Penfant construit sa réponse et qu'ils constituent
ung mesure arbilraive des connaissances et du niveau d’éducabiliié de
Tenfant. Les analyses défaillées d'interactions expérimentateur-sujet
ravélent, selon Roth, que les résultals & un test sous-astiment les
capacités des enfants, et ceci quel que soit le niveau de reussite.

Méme si elles mettent en évidence le caraciére socia! de la situation
de test ot Vacliviié que VYenfari dépioie pour comprendre les altentes
de l'experimentaleur, ces recherches n'ont, semble-1-i, jamais pris en
compte les processus psychosociaux par lesquels I'enfant réussit ou non
a actualiser ia réponse correcte attendue par I'expérimentateur, bien
que le matariel recuaili (iranscriplions intégrales d'interaciions
expérimentaleur-entant} se préierait a8 une élude de ce genre. Pourtant,
las exemples tournis par Roth semblent 1émoigner de niveaux d'inter-
subjectivité trés différenis entre lentant el 'expérimentateur e, 3
notre evis, sttestent de I'iniérét d’une analyse en terme de construction
conjointe de I'intersubjectivité.

Ces approches ouvrant ung bréche importante dans (étude de la
silugtion de test car, en considérant la situation de test comme une
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situation sociele et an la soumettant 3 une anaiyse micro-sociale, les
auteurs ne présupposent pas a priori de ce qui constitue ou non une
réponse du sujet et enregistrent la situation de test dans son intégra-
lité.

Dans son analyse des relations maitre-éléve-savoir, Schubauer-Leoni
{(1986a; 1986b) propose d'analyser la situation de test dans le cas
particulier ol la tdche peut éire identifiée 8 un savoir scolare, Dans
uneg expérience portant sur la formulation écrite de problémes additifs,
les élaves sont confrontés au méme type de tache a des moments
successifs ('expérience se déroule en trpis temps) et dans deux con-
textes différents (contexte d'interaction expérimentatrice-éléves dans
le cadro do 12 salla de classe et contaxte d'interaction face a face
expérimontatrice-éléve en dohors do la salle da classe). Schubauer-Leoni
montre qu'ung meilleure compréhension de la rmaniére dont 'enfant
construit sa réponse (types de formulations écrites produites) passe
nécessairement par une analyse micro-sociale approtondie des relations
expérimentateur-éldve-savolr mathématique et des significations qui y
sont associées. Les résultats mettent en évidence qu'une moditication du
contrat expérimental introduite par Vexpenmentatrice engendre des
attributions de sens différantes par les éléves et, partant, d'autres
actualisations de réponses.

Si, pour Schubayer-Leoni, 'étude de la situation de test constitue un
cas de figure pariculier dans lequel la construction d'un objet didac-
tique, comme la mathématique, paut étre étudidée, nous Nous pProposons,
quant & nous, d'étudier la situation de test lorsqu'elle implique, non pas
un savoir scolaire, mais une tache cognitive congue par un experimen-
tateur dans le but d'évalier le nivesu de connaissances (ou de dévelop-
pement) du sujet et d'élaborer des modéles épistémalogiques ou psycho-
logiques du fonctionnement cognitil de 'entant.

Une anslyse psychosociale de la situation de test deit, selon nous,
posséder deux caractéristiques principales: d’une part tenir compte de la
perspective de chaque acteur social impliqué dans la situation; d’'autre
parl considérer 13 situation dans laquelle les acteurs interagissent, non
dans ses caractéristiques objeciives, mais relativement aux signilications
que chaque actewr, selon sen point de vue, lur attribue.

Nous tenterons donc de nous donner les moyens, en lant qu’cbser.

vateur, de nous placer dans fa perspeclive de chaque sacteur implique,
en adoptant tantdt le point de vue de Fexpénmentateur, tantét celui du
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sujet. Un rapide apergu des manueis d'utilisation de tests ou des
procédures expérimentales décrites dans la plupart des comptes rendus
de recherches, suffit a montrer qu'une telle démarche n'est pas cou-
rente dans le domaine de 'a psychologie clinique et da la psychoiogie
expérimgntale. Un manuel d'utilisation de test, par exemple, comprend
classiquement le point de vue du concepteur du test {intentions ot buts
du test; aspects techniques de )a construction du test comme 'échanti-
lonnage ou i'étalonnage} el le point de vue de ['uliisateur du test
{instructions de passation du test, consignes, depouiliement et cotations
des réponses). Le point de wvue du lesté (quelles significations la
situation peut aveir pour lui, & quels savoirs sociaux e test renvoie,
quelles -sont les différentes interprétations possibles de la tache, etc.)
est négligé, cormme si une ditférence entre fe point de vue du testeur
et celui du testé se rameneit & une difiérence d'inteliigence (en terme
de Gl ou de stade de développement, par exemnple).

Par une démarche psychosociale, notre but est de mieux saisir
i'articulation entre processus sociaux et processus cognitifs.

. VERS UNE DERANIMON PSYCHOSOCIALE
DE LA SITUATION DE TEST

Nous définirons la situation de test comme une situation de com-
munication entre un expérimentatewr et un sujel qui interagissent
autour d'une tache dans un contexte institutionnel dont its sont les
acteurs (en méme temps que d'autres, non impliqués dans la situation de
test). La siuztion de test conslitue donc une refetion fripolaire entre
un expérimentateur, un sujet et une t&che, donl le but est 'établis-
sement d'une inlersubjectivité menant, par l2 negociation enire acleurs
a une définition commune de le tAcha.

Envisager la situation de test comme une situation a trois poles et
non a deux pdles, améne a se démarquer:

a) dos recherches sur ia psychologie sociale de Vexpérimeniation
décntes précédemmment qui, en é&tudiant Finfluence de a relation
sujet-expénimentateur sur ia condute du sujet, privilégient le pdie
du sujel et le pole de l'expérimentateur et négligent Je troisiéme
pble, la tiche, qui n'est pas considérée dans sa speacificite;
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b) des recherches & orientation purement cognitiviste qui étudient le
tonctionnement ¢cognitif du sujet face 4 une tache ot se centrent par
conséquent sur le pole du sujet et sur le pole de la tdche (consi-
dérée cette fois-ci dans ses caractéristiques spécifiques), mais
oxcluent le troisidme pdle, celui de I'expérimentateur dont le rdle de
medigteur entre lo sujet ot la tiche est ignoré (contreirement aux
approches de Vygotsky, 1934, 1978 et de Wertsch et af., 1980).

La définition de la situation de tast comme relation trpolaire nous
eménara a tanir compte:

1. du rdle at du satut social de chague acteur dans le contexte micro-
social de la situation de test et dans le contexte macro-social dans
laguel se déroule ia situation de test; nous examinerons tout d'abord
ce point sans tenir compte de la tache spécifique que l'expérimen-
tateur sopumet 4 son sujet;

2. de la définition que chagque actewr, en fonction de son rdle et de
son statut, donne de la situation et de la tache;

3. du coniret expérimental qui régit la situation de test et sur lequel
se fonde la construction da l'intersubjectivite entre I'axpérimentatewr
ol le sujet.

1. Lo rdle et le siatut do I'expérimeantateur et du sujet
1.1. Au niveau macro-social

En tant qu'acteurs sociaux, I'expérimentatour ef le sujet occupent
des positions différentes dans le contexte macro-social, par exemple
ingtitutionnel, dans laquel ils se situent.

L'expérimentatewr fait partie d’une institution (université, centre de
recherches, mstitut de sondages, ete.) qui le rattache & une communauté
de chercheurs. Ce lieu institutionnel, méme s'1l est mentionné par le
cherchaur, est le plus souvent meéconnu des sujets gui, a moins gu'ils ne
soient eux-mémas mermbres d'une telle institution, n'en ont souvent
qu'une vague représentation. Par sa position dens le contexte macro-
gocial, !'expérimentateur constitue donc un adulte «inteliectualtement
sophistiqué~ (Elliot et Dongldson, 1982) qui 8 acquis des connaissances
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et des capacités speécitiques, notamment au niveau du maniement d'une
forme de langage et de concepts abstraits.

Le sufet, du point de vue de son statul et de son rle, n'a pas lg
méme pouvdir que l'expérimentateur. Une telle asymaétrie se manifeste
au niveau institutionnel lorsque P'institution & laquelle se rattache le
suiet, ou la fonction qu'il exerce dans cette institution, sont socig-
lement moins considérées, ou momns presligieuses, que celies de I'expa-
rimenteteur. Prenons 'exermple trés courant en psychologie sociale de
Vexpérmeniateur professeur et du sujet studiant, Dans ce cas, i faul
cependant relever que le sujet a lui aussi un certain degré de «sophis-
fication» dans la mesure ol il paut dajd s'appuyer sur certaines con-
naissances et expériences pour interpréter la siuation de test et les
attentes de Y'expérimentateur (Page, 1981).

Une telle asymétrie entre g stalut de Vexpérimentateur et celui du
sujet peut apparaitre & d'autres niveaux comme celui de Fage. Il est en
efiet fréquent que Yexparimentateur soit plus 5g& que le sujel &t que,
par conséquent, la hidrarchie sociale expérimentateur-sujet se double de
la hiérarchie sociale relative & V'age. Lorsque, par exemple, le sujet es
un entant, la relation expérimentale expérimentateur-sujet va s'élaborar
sur la relation adulle-entant existant au niveau maecro-sociel dans
ditférents contextes (familie, école, par exemple). Le rdle d'expenmen-
tateur renvoie & celui d'adulte (parent, enseignant, educateur, etc.)
chargé d'assumer une lonction éducative et face auquel I'enfant est en
situation de dépendance sociaie, juridique, aconomique el effective.
L'expérimentateur représente donc pour Uenfant un de ces adultes qui a
le fois detiant Vautorite el lui garantil la sécurité. Le cas inverse, ot
plus rare, ou I8 sujet est plus agé (s'l s'agit par exemple d'une per-
sonne agée) que l'expérimeniateur, est particulier puisque, cette fois-ci,
la hiérarchie sociale entre l'expérimentateuwr et le sujet s'inverse par
rapport 4 13 hiérarchie sociale correspondant & I'age (Riegel, 1975).

D'avtres asyméiries de statut ot de vile entre expérimentateur et
sujet peuvent encore exister auv niveau macro-social en tonction, par
exemple de leur sexe ou de leur appartenance ethnique (Rosenthal,
1956/1978) ou de leur capital culturel du symbolique (Encrevé el de
Fornel, 1983). Comme le reléve Gilliéron (1985):

«L'expérimentateur n'a pas le sentiment de forcer la participation

de tels sujets {un enfant face & un adulte, un éludiant face & son
professewr, etc). Cependent i doit bien, pour les approches
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exploiter un réseau de relations sociales preéexisianies. !l requiert
des autorités scolaires Vadlonisation d'expérimenter dans les
écoles, mais I'éléve, méme consentant, reste un éléve.» (Gilliéron,
1885, p. 244)

1.2. Au niveau micro-social

Dans la situalion de test propremeni dite, les roles et les statuts de
Pexpérimentateur et du sujet sont trés clairement différenciés,

En ce qui conceme le rGle de expérimentateur, on constate que:

- Per sa formation et son expérience professionnelles, I'expérimen-
tateur est acculturé & son réle. Ce rdle est lui-méme le résultat d'une
tradition scientifique. Selon Farr (1984):

«Le monde de Pobservateur dans le laboratoire de psychologie est
le monde des autres expérimentateurs - ceux qu'it a en téte
lorsqu'il congoit ses expériences el pour lesquels it écrit et rend
compte de ses recherches.» (Farr, 1984; trad. pers.)

L'expérimantateur se rattache 3 une communauté scientifique avec
lsquelle il partage un certain nombre de valeurs et de représentations
qui le guident dans sa démarche. Da nombreux manuels de méthodologie
enseignent par exemple au futur exparimentateur comment se comporter
&t insistent noteamment sur I'atlitude dite de «neutralité» de |'expéri-
mantateur: «ll est indispensable que le résultat d’'un test ne dépende pas
du psychologue qui I'vliise. C'est fa raison pour laquelle les tests
constituent des techniques d'observation qui sont normalisées, souvent
de fagon rigoureusen {Reuchlin, 1968). L'experimentateur doit donc
limiter toute manifestation trep personnelle dans sa rafalion avec le
sujet. Taut au plus peut-il sounre de fagon encourageante, emetire des
«hmm, hmms ou des «c’est bien» qui n'ont aucune valeur de sanction,
mats qui incitent e sujet 3 poursuivre (Riegel, 1975). On peut cepen-
dant relever que le fart de qualifier une telle attitude de wneutrafités
renwoie déjd en sol & une représentation cufturelle de ce qu'est la
neutralite.

Goodnow (1976), dans son approcha interculturele de V'interprétation
des situations, décrit les présupposes et les attentes de I'expérimen-
tateur concernant le mode d’appréhension de la tiche et la méthode de
résolution de la tache atiendus du sujet. Selon Goodnow, le premier
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présupposé concemant le mode d'appréhension de le tache est que
«'idée compte pius que la personnes: L'expérimentatewr attend que le
sujet résolve {a tache en ne considérant que ‘es données du probléme et
sans se référer 3 ses connaissances sociales. | juge de la qualité de i3
réponse d'aprés la valeur des idées du sujet et pense que le sujet
pariage les mémes présupposés. Le deuxieme présupposé est celui de
a'ezsat honnétes: L'expérimentateur présuppose que le sujet accepte
d'embléa la tache, lui attribue une certaine valeur, s'y intéresse et
s'effarce d'y répondre de son migux, Quant aux présupposés de "expéri-
mentataur concernant les méthodes de résolution du probléme, Goodnow
en décrit quatre: 1°) la vitesse de résolution de la tiche est souvent
valorisée, comme si vitesse et savor allaient de pair; 2°) «'éconamie
des coupss, c'est-g-dire la non-redondance des procédures ou des
stratégies utiisées est souvent imphcitement attendue; 3°) «sens les
mains». La pensée devrait idéalement pouveir se développer en I'ebsence
de tout objet et de toute manipulation d'objet; 4°) «donner queique
chose de soi-méme»: L'originalité, le développement d'idées personnelics,
Fextension des idées des autres, etc., sont mieux considérés que Ia
simple copie ou la simple répétition.

- L'expérimantateur organise fa situation de test en lonction de certains
buts scientiliques (description, véritication d’hypothéses...) et répond a
certaines motivations qui sont souvent étroitement liées 3 sa position de
chercheur dans l'institution ou dans la communauté des chercheurs
auxquelles il appartient (rechercha d’une reconnaissance personnelle ou
institutionnelle, «compétitions ou «rivalitér avec une autre équipe de
cherchaurs, etc.). L'expérimentateur a donc des aftentes qui pauvent
étre tres explicites [véritication d'une hypothése, par exemple} ou
implicites {motivations diverses).

- L'expérimentateur connait le fieu ov se déroule I'expérience (surtout
g'il s'agit de son laboratoire). Il se trouve donc dans un environnement
tamilier. '

- L'expérimentateur a le pouvoir de définir 1a relation qui s'instaure
entre lui et l'entant. C'est lui qui provoque I3 rencontre, initie ['inter-
action, lui met un terme. C'est & lui que revient le rdle d'interroger le
syjet et de le taire coopérer 4 son projet. L'expérimentateur prépare sa
rencontre avec le sujel, Hl suit un plan délini selon un scnpt qu'it
cherche a appfiquer rigoureusement auprés de chaque sujet. Il cherche
donc 4 limitar au maximum |a part de surprise ou d'imprévu et prévoit
les scenarios possibles dans les conduites du sujet, @ tel point que ia
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répétition du méme script auprés de nombreux sujets peut le metire
dans un état d'esprit proche de I'ennui [Page, 1981),

En ce qui concerne e réie du sujet, on constate par contre que:

- Le sujet n'a pas appris son role, il n'est pas acculturé au réle de
sujet (sauf peut-étre si, en tant qu'étudiant, il a participé a plusieurs
recherches).

- B ne connait pas les attentes de I'expérimentateur et se trouve dans
une situation ou il doit chercher a2 comprendre et & décoder (au travers
dindices verbaux et non verbaux) ce qui est attendu de lui. 't 2
répondu & une annonce, il peut aussi avoir des motivations diverses qui
I'incitent & participer a la racherche, mais lorsque, cormnme dans nos
racherches, la population est constituee par des éléves, le sujet n'a pas
demandé & jouer son role et, sauf s'il s’y retuse expressement, il
participe & la recherche.

- La situation {lieu, déroulement, etc.) est nouvelle pour e sujet. Il ne
la passe qu'une seule fois et, lace & cette nouveauté, il peut se sentir
inquiet, craindre de ne pas répondre dans le sens attendu par 'expéri-
mentateur et de ne pas donner de lui-méme une image positive {Pege,
1981).

- Le sujet n'a pas le pouvoir de délinir la relation avec I'experimenta-
teur. Interroge, i' est mis dans !'cbligation implicite de répondre. A
l'intérieur de ce cadre, it 5 cependant le pouvcir de redéfinir la rela-
tion de maniére imprévue par I'expérimentateur en retusant d'entrer en
matiére, ou en répondant volontairement de meniére inattendue sux
questions de I'expénimentateur, par exemple.

En bref, Ia relation entre Pexpérimentateur et le sujet en situation
de 1est peut donc étre définie comme une melation asyméirique et
complémentaire: asymetrique en raison des réles et des statuts diffé-
rents de V'expérimentatewr et du sujel; complémentaire parce que e
sujet recennait I'expérimentateur comme I'instigateur et le meneur de |a
situation {Schubauer-Leoni, 1986b, chapitre IX).
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2. La défmifion de la tiche par Uexpérimentateur et le sujet

L’asymétrie des staluts et des réles de chaque acteur e pour conse-
quence tondamentale que le point de vue de I'expénmentateur ot du
sujet sur ke troisiéme pole, la tache, est lui aussi ditférent;

- L'expérimentaleur congoit la tdche et décide de la mise en scéne
expérimentale, alors que le sujet ne connall ni la tache, ni la mise en
scéne et la découvre peu A& peu en cours d'interaction, sans avoir
d'emblée une vision globale de 1a tache.

- L'expérimentateur connait la réponse corecte (souvent unique) du
probléma qu'il soumet au sujet, 'utilisation de taches ouvertes étant
plutét rare dans le domaine de la psychologie cognitive. I connail
également la plupart des réponses incorrectes que les sujels sont
susceptibles de fournir. L'expénmentateur ne peut bien siir pas prévoir
toutes les réactions du sujet et une marge d'incertitude subsiste {ou-
jours. Cependant, en connaissant certaines réponses incorrectes, il se
donne les moyens de parer @ d'éventuelles réactions de surprise qui le
targient sortir de son réle altendu «d'expérimentateur neutra», et de
maintenir le conirdle de la situation. A linverse, lout I'enjeu de la
situation rdside, pour le sujet qui ne connait pas la réponse, a sélec-
tionner, parmi 'ensemble des réponses plausibles, celle qui semble atre
attendue par I'expérimentateur.

A propos de Uépreuwve de la conservation du poids, Mumay et
Johnson {1975) montrent, par exemple, que le physicien, I'adufte et
l'entant ne donnent pas la méme définition do la notion de poids,
c'est-d-dire ne considérent pas les mémes facteurs comme pertinents
pour I'évaluation du poids. Le physicien considére le poids comme '8
fonction de deux masses {celle de I'objet et celle de la terre) et da 'a
distance entre alles; 'adulte, le plus souvent, ne considare que la masse
de l'objet; I'enlant peut, dans certaines circonstances, considarar que
d'autres facteurs, comme la température, la pasition de I'objet dans
l'espace, son environnement et sa forme constiuent des facteurs
partinents.

- L'expérimentateur et le sujet amvent dans la situation de test avec
des motivations et des attentes dilférentas. L'axparimentateur, par son
role, connait la situation et la maitrise, alors que le sujet se trouva
dens une situation nouvelle et doit, pour l'interpréler, s'appuyer sur lgs
indices fournis par 'expérimentateur.
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- {’expénmentateur est seul juge pour décider des critéres d’accepla-
bilité de !a réponse du sujel. C’est fui qui décide: 17} de la validité de
la réponse. La reponse du sujet peut-elle faire partie de I'échantilion
des réponses recueilies ou doit-elle en étre éliminga? Cette question
pose naturelfement e probléme des critéres sur lesquels expérimen-
tateur $’appuie pour valider la réponse du sujet, le risque étant d'avoir
pour seul critére celui de la conformité aux attentes et aux intentions
de lexpérimentateur (Lecuyer, 1986}, 2°) de la celégorisetion des
reponses du sujet. Clest Pexpérimentateur qui, sur la base de son
" interprétation, élabore une taxonomie des réponses du sujet et decide
de la classification de chagque réponse. Le sujel, quant a lui, doit non
seulement découwrir la réponse attendue mais, une fois sa réponse
donnée, n'obtient aucune information explicite sur la validité de sa
réponse, ce qui, par ailleurs, ne paut qu'augmentser son inquidtude face
a la situation.

Ainsi, en considérant la pasition de chague acteur aux niveaux
macro- et micro-social, on constate donc 'existence d'une double
asymétria: Avant leur rencontre, I'expérimentatewr et le sujet, en tant
qu’acteurs sociaux, n'cccupent pas la méme place dans 'espace social
élargi et de ce fait ne partagent pas forcément le méme univers
symbolique de représentations, de valeurs et de normes sociales; au
moment de leur rencontre, ils n'ont pas le méme statut et pas le méme
role. LU'expérimentateur et le sujet, en lonclion de leurs statuts et de
leurs rdles, occupent donc par rapport a la tache des positions difté-
rentes. De ce fail, ils risquent de ne pas partager d’emblée la méme
définition de la situation et de la tache: L'expérimentateur qui a congu
la tache, sait sur quels présupposés s'appuyer pour interpréter certains
éléments implicites {de consigne, de materiel, d'actions de I'expérimen-
tateur, par exemple). En parlant de 1a relation adulte-enlant en situa-
tion de test, Rommetveit {1978) ecrit:

«L'inferrogateur adulte est supposé contrdler l'ici et maintenant
de l'interaction sociale & chaque étape. Il a le privilege de définir
le probleme et de décider quels objets et attributs d'objets vont
constituer le centre de I'attention convergenia. En outre, il est
aussi supposé connaitre la réponse du prabléme.» {Rommetveit,
1978; trad. pers.)

Le sujet, a l'inverse, est dans une situation inconnue qu'il ne peut

cepengant pas interpréter 4 53 quise. Pris dans une relation asymétrique
el complémentaire avec l'expérimentateur, il reconnait 4 celui-ci le
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pauveir de définir 1a situation et Ia tache, et cherche par conséquent a
interprétar tas prasupposés et les implicites, atin de répondre a ses
affentes.

Partan! da définitions difféerentas de la situation at da ta tache,
I'expérimentateur et le sujel auront donc, au cours de Vinteraction, A
consiruire une définition commune de la situation ot de la tache,
c’est-a-dire a partager la méme intersubjectivité.

3. Le contrat expérimental et la construction sociale de
'intersubjectivité

La situation de test est, comme toute situstion seociale, régie par un
systdme de valeurs, de normes et de réglas implicitas qui structure |2
relation tripolaire expérimenteteur-sujet-tdche. Chaque acteur, en
fonction de ses expériences sociales antérigures réalisées dans d'autres
contextes micro-sociaux et en fonction de 'enjeu spécifique que la
situgtion revat pour lui, arrive dans la situation de test avec des
affentas et des présupposés tacites. Rommetveit, {1976) parle de mét-
contrat pour désigner I'ensemble patentiel des attentes, des régles et
das présupposas qui guident les interactions entre acteurs sociaux dans
un contaxte de communicalion particulier, ot de contral pour déasigner
je résultat d’une négociation qui, dans une situation de communication
particuliére, méno las acteurs & se mattre tacitement d'accord sur la
natura des normes, des attantas et des présupposés actueliement en
vigueur dans cette situation (voir aussi Elbers, 1986). Le meéta-contrat,
en tant qu'ensemble potentiel d'attentes, de présupposés et d’accords
tacites, dépend du contexte global dans lequel une interaction a lieu
{par exemple lorsque la situation de test se passe dans le coniexte
institutionnei scolaire). Il est a 'oceuvre dés le début de a rencontre
entre acteurs, mais devra étre négocié au cours de I'interaction, de
maniére & s'exprimar sous la forme d’un contrat spécitique s'appliquant
a Ia situation d'interaction actuelle.

La notion de contrat a é&té développée dans différents domaines
{psychosociclogie, ethnométhodologie, socidlinguistique,  linguistique,
pragmatiqua) pour étudier les processus interpersonnels en jeu dans e
communication. Ghiglione (1986), par axernpla, dans son modéle da
communication contractuelie, détinit fa communication comme une
«co-construction de la référence» supposant la prise en compte du
locuteur @ Ja lois comme intralocuteur génétiquement et socialement
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déterming, et comme interlocuteur socialement déterminant, «co-créateur
de sa propre historicité a travers les jeux interiocutoires que lui permet
la situation=» (Ghiglione, 1986). Ce processus de co-construction de la
référence repose sur ditférents systémes de signes (verbaux, paraver-
baux et non verbaux) et sur des principes et des régles qui gerant
'dchange. Il constitue un acte fondamental qui ne peut se faire que s’it
y a un enjeu et qui s'effectue par des mecanismes de validation/non-
validation du discours de l'autre permettant de rendre compte dialec-
tiquement des changements des interlocuteurs.

Dans le domaine de la didactique, Brousseau {1980} tente de com-
prendre 'échec electif en mathématique en se référant, non pas aux
capacites specifiques propres a 'éléve, mais au contral didactique qui
gere |a relation maitre-éléve. Selon Brousseau:

«Dans une situation d’enseignement, préparée et réalisée par un
maitre, T'éléve a en général pour tache de résoudre le probléme
{mathématique) qisi Iui est présenté, mais 'accas a cette tdche se
fait a fravers une interprétation des questions posaes, des
informations fournies, des contraintes imposées gqui sonl des
constantes de la tagan d’enseigner du maitre. Ces habitudes
(spécifiques) du maitre attenduss par I'dléve et les comportements
de l'édléve attendus par le mattre, c'est le coniral didactique.»
{Brousseau, 1980)

S'attachant a l'étude du contrat didacligue, les travaux de Schubauer-
Leoni (1986a; 1286b) ont pour but de rechercher dans lFinteraction
maitre-aléve-savoir mathématique, les signes du contrat en jeu. Se
plagant tantdt en tant qu'observairice de la relation didactique, tantét
en iant qu'expénimentatrice interagissant avec un éleve 4 propos d'un
savoir scolaire, Schubauer-Leoni compare le confrat didactique et le
contrat expérimental pour en souligner a la fois les similitudes et les
différences:

«Contrat didactique et contrat expérimental constituent deux
concepts de méme nature théorique: dans les deux cas, nous
avpns a taire a une logique de 1a pratique, a la mise en oeuvra
pratique de conceptions de la réalité que la relation [didactique
ou expérimentale) comporte.» [Schubauer-Leoni, 1986a)

Mais alors que le contrat didactique constitue une expérience sans
cessa renouvelée dans le cursus scolaire de I'éléve qui apprend &
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décoder les altenles du maitre et & comprendre quel ast son rdle, le
contrat expérimental se noue poncluellement et ne peut étre Vobjet
d'un epprentissaqe de la part du sujet. Mdme si 'abjet autour duquel
axpérimentateur at sujet interagissent ast un savoir scolaire, il s’agil,
pour le sujet, didentifier ca sawoir, ¢'est-d-dire de la reconnaitre
cemme un savoir habituellemenl activé dans un autre contexte micro-
sacial, el de comprendre quel esl 'usaqe particulier qui en ast attendu
dans ce nouveau contexte micro-social. Selon Schubauer-Leoni, i faut
dés lors considérer que:

«La contrat expérimental {qui réunit un expérimentataur, un ou
das sujets et un savoir scolaira) engendre ganéralement une
histoira dens rhistoire des savoirs enseignas, et una micro-
histoire interpersonnelle qui vient se greffer sur une autre
histaire relationnelle, cellz entre maiftve ot &ldve & propos d'un
méme savoir.» (Schubauer-Leoni, 1886a)

Lorsqu'il s noue autour d'un objet qui ne peut &tre idantifié & un
savoir scolaire (des notions logiques, par exemple), le conirat expéni-
mental s’inscrit aussi dans une histoire, celle des autres contrals
auxquels le sujet a été confronté, Lorsque le sujet est un dléve, le
cantrat didactigue est evidemmant un des contrats qu'il connait le
mieux. Contronté & la situation de tast et & son contrat spacifique, le
sujpt peut donc sa référar, pour interpréter cette situation, & ses
axpériences préalablas dans d'autres situations {la situation didactique
par exemple) mettant en jau d’autres types de cantrats.

La situation de test et la situation didactique dittérent londamen-
talement quant & l'objectif que se fixe adulte: Alors que le mailre a
pour mission institutionnelle la transmission de conngissances, I'expéri-
mentateur, i, n'a pes un but didactique, mais un but d'observetion et
d’évaluation des capacités logiques de I'anfant @ des fins scientifiques
{Grossen, 1987).

Ces buts distincts imposés par des contexles institutionnels specifi-
ques engendrent des types de relations entre acteurs sociaux, des
altentas reciproques et une gestion des implicites dilérents, Ainsi, le
type d'intarrogation propre au contrat didactique passéde les caracte-
ristiques suivantes (Elbers, 1986):

1} Le maitre pose la question a I'enlant.
2) L'entant répond.
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3) Le maitre donne une rétroaction sous forme d'évaluation directe (par
exempie «c'est juste~) ou indirecte {en posant une nouvefle question
a lenfant par exemple). Le maitre, en sanctionnant la réponse de
Fanfant, lui foumnit des indices plus pu moins explicites a partir
desguels 'entant pourra, en cours d'interrpgation, peu @ peu orienter
Ses réponses.

Dans la situglion de test, I'idéal de 'expérimenteteur est, en quelque
sorte, e saisir la pensée du sujet sans l'influencer. Le contrat axpéri-
mantal impose donc a I'expérimentataur de ne donner aucune rétroaction
a la réponse du sujet. Se conformant & son rble, I'expérimentateur tend
a la plus grande neutralité possible et sa détend de fournir le moindre
indice explicite qui quiderait le sujet vers la réponse attendue.

La confrontation de I'enfant 4 la situation didactique étant beaucoup
plus fréquente et habituelle pour I'entant que 1a situation expérimentale,
on peut donc taire I'hypothése que I'enfant, placé en situation de test,
interprétare ce nouveau contexte en se référant aux régles implicites en
vigueur dans le contrat didactique:

«(Les enfants) tiennent pour évident que I'expérimentateur leur
posera un probléme, le leur introduira soigneusement et les
assistera dans leur recherche de la solution {...). lls s’attendent a
ce que l'expérimentateur leur indique les aspects importants du
probléme et qu'il les invite & revoir ou & corriger leur reponse
incorracta.» {Elbars, 1986; trad. pers.)

Selon Elbars (1986), le fait que le contrat experimental soit différent
du contrat didectigue et aille a l'encontra des attentes de l'entant,
parmet de douter de la validité des epreuves de conservation (classiques
ou non). Parce quaellas reposent sur un contrat didactique,. Elbers
suggére de considérer las aexpeériences d'apprentissage d’une notion
logique {par exemple las recherches de Gelman, 1969, et celle de Doise,
Mugny et Parret-Clermont, 1975) comma des contextes adéquats pour
évaluer les capacitds logigues de V'enfant. Curieusement, cette sug-
gestion regnvoie une fois de plus & la question de savoir quelle est 1a
meilleure épreuve d'évaluation du niveau cognitf de [‘enfant (cf.
chapitre 2).

En résume, la situation de test ¢onstitue donc une situation sociele
qui:
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- d'une part dail étre replacée dans son coniexie macro-social {notam-
ment institulionnel), puisque celui-ci peul, au niveau des méta-
contrats qu'il met en ceuvre, servir de Quide d'interprétation au
sujet;

- d'autre part ne se laisse pas entisrement déterminer par le contexte
macra-sacial. En tant que rencontre entre deux acteurs, |3 situation
de test laisse un aspace a la négociation entre acteurs qui, au cours
de leur interaction, devront pouvoir comprendre le paint de vue de
lautre sur la tache en jeu, afin de créer une imersubjectivité qui
les aménent, au travers de Y'é&laboration d'un contral spécilique, &
une définition commune de la situation.

Une telle dafinition de la situation de test nous tournit maintanant
les moyens de réanalyser sous un jour différent I'épreuve de la conser-
vation des hquides sur laquelie sont basées les recherches présentées
dans le chapitre 4.

ll. LLUSTRATION CLINIQUE

Dans ce paragraphe, nous examineyons une situation de test parti-
culiére, cells de la conservation des liquides, en nous plagant d'uns part
du point de vue de l'expérimentateur, d'autra part du point de vue de
lentant. Nous tenterons donc de nous mettre dans [a perspeclive de’
chaque acteur social impliqué dans cotte situation {!'expérimentateur et
F'enfant) pour saisir, au travers d'exemples cliniques, leur définition de
la situation et de la tache.

Nous procéderons, étape par étape, a une description de la situation,
du point de vue des emjeux relationmels, cognitifs et sociaux qu'elle
peut revétir pour l'experimentateur et te sujet. La passation expaéri-
mentale sur laquelle s'appuie la description ast celle présentée dans la
seconde recherche du chapitre 4 (ct. p. 115)". La plupart des exemples
cliniques sont également tirés de cette recherche, daonl les protacoles
d'antrelien onl é1é entiérement refranscrits & partir de leurs enregis-
trements vidéo.

1 Rappelans que la recherche ast conduite par frois expérimentatrices
et un expérimentateur.
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1. L'entréo en matiére

Habituellament, dans la httérature scientifiqgue, la description de la
procédure expérimentale n’indigue pas comment la situation a été
prasentée au sujet lors de son premier contact avec Vexpérimentateur.

Selon Friedman (1967), ceite négligence est largement due au fait
que la situation expérimentale n'est pas considérée comme une interac-
tion sociele. Procédant a des anglyses des premiers contacts entre sujet
et expérimentatewr {par exempls, salutations, prises des données person-
nelles concernant le sujet: nom, dge, nationalité, eic.), Friedman montre
que ces premiers contacts pauvent étre trés divers st psuvent susciter
différentes détinitions de la situation, par exemple lorsque I'expgrimen-
tateur initie linteraction avec ke sujet par la phrase: «Chaude aprés-
midi, n'est-ce pas?» ou par «Je vais vous lire quelques consignes».

La description expérimentale commence donc généralement au
moment ol 'expérimentateur donne les premiéres consignes au sujet.
Avant cela pourtant, expérimentatsur a bien di fournir eu sujet une
explication (si vague soit-elle} sur le motif de leur rencontre. Or, cette
entrée en matiére est intéressante a considérer car, avant mémse que
Vinteraction ne soit effective, elle induit chez I'enfant des attentes
susceptibles de moduler son appréhension de [a situation et de 1a téche,

Dans nos recherches, 'épreuve de 1a conservation des liquides o
préalablement été présentée a enfant en disant: «Dn va faire un feu
ensamble», I'enseignant annongant lui aussi que: «La dame va wous
montrer un jeus.

Du point de vue de 'expérimentateur, cette formulation a pour but
d’entrer en contact avec l'enfant at de le mettre en confiance en lui
présentant le tdche d'une rmaniéra attrayente qui essure sa coopération.
Elle n'a pas, pour lui, une valeur informative, mais une valeur rala-
tionnelle destnée & lo fois & maitriser le malaise généré par une
situation nouvelle et a etablir une relation avec l'enfant. L'exparimen-
tateur sait que 'épreuve présentée est une situation particuliére qui ne
s’apparente & asucun jeu connu de lenfant. il pourrait bien sdr la
présentar comms une «tache», un «tests, une «gpreuves, un «exercices,
une «activité», mais il va de soi que chacun de ces termes ouvrirait a
son tour un univers .représentationnel perticulier que l'exparimentateur
ne pourrait maitriser et qui ne définirat de toute maniére jamais la
situetion de test présentée.
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Pour I'enfant pourtanl, cetle détinition préalable de la situation peut
avoir une valeur d'indice sur |a nature de la situation. Mais le terme de
«jeur revét lui-méme différentes significations: jeux symboliques ou jeux
de régles, mais -aussi dans le contexte scolaire, sctivité didactique (on
parle par exemple de -~jeu mathématique»). Le mot «jeu» peut donc
évoquoer chez lentant des univers représentationnels différents qui
restent inaccessibles a I'adulte, mais sur lesquels I'entant peut s'appuyer
pour prévor le neture de la rencontre et décoder les attentes de
I'expérirnentateur.

U'enfant peut donc percevoir 1a présentation de fa tache, non comme
une entrée en matidre relationnelle, mais comme une intormation, et
averr des attentes différentes de celles de I'expénmentateur. En cours
d'interaction, VFenfant devrz alors peu & pou réélaborer ses attentes
initiales, de telle sorte & donner la méme détinition de la situation que
expérirmentatour, Il devra notamment comprendre que le «jeur auque) il
est confronlé ne ressemble & aucun autre jeu connu et chercher &
décader les sttantes de I'expérimentateur sur la base d'auires indices
fvarbeux et nen verbaux) lui permettant de donner un sens a la situe-
tion (Bell, Grossen et Peorret-Clermont, 18985; Perret-Clermont et
Brossard, 1988).

L'enfant doit petit 4 petit consiruire la signification que "expéri-
mentateur dorne au mot «jeur. Pour entrer en matiére sur le plan
souhaité par l'expérimentatewr, c'est-a-dire sur le plan cognitif, I doit
comprendre que la situation fait appel & la réflexion, et non & une
actvité ludigue.

L'asymétrie de la relation expérimentaieur-entant semble jouer un
rile de régulsteur dans le processus d'élaboration des attentes de
'enfant. En ettet, rares sont les sujels qui se permettent de considérer
@ sifuation comme un «jeu», par exemple en demandant de quel jeu il
s'agit ou en commengant d'emhblée & jouer selon leurs propres régles! Au
contraire, les enlants, dans leur grand majorité, - ne posent aucune
guestion & I'expérimentateur, ce qui tacilite du méme coup le travail de
celui-ci qui peut ators impaser sa propre définition de la situation.

Dés lsur premiére prise de contact, 'expérimentatewr et I'entant
peuvent donc avoir des attentes et des représentations ditférentes
susceptibles de créer entre eux des malentendus qui devront élre levas
en cours d'interaction.
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2. La phase d’égalisation du sirop dans les verres égaux

La phase d'égelisation marque le début de la tache proprement dite.
L'expérimentateur demande a I'enfant de verser autant de sirop dans
deux verres égaux. Pour I'expérimentateur, cette phase a valewr de
prémisse au probléme logique qui sera posé ensuite: Il s'agit de faire
admettre regalité initiale de la quantité, afin guun jugement non-
conservant actualisé aprés le transvasement ne puisse pas étre ettribué
a un constat initial d'inégalité, ce gui rendrait le jugement de I'enfant
ininterprétable. Pour I'expérimentateur, la phese d'agalisation n'e donc
pas de valeur en soi, mais prend un sens par rapport au déroulement
prévu de la tache.

L'enfant, au contraire, ne dispose pas de foutes les informations
nécessaires pour comprendre quel sens donner a 1a phase d'égalisation.
Contrairement a I'adulte, il ne peut lui donner un sens gue par rapport
a ce qui précéde, mais non par rapport & ce gui suit, L'entant doit, &
chaque étape du déroulement, juger de l'importance d'un élément
(actions, consignes, maténel, efc.) avant de posséder les élements de
comparaison lui permettant d'articuler la signification de ces elemenis
les uns par rapport aux autres (Grossen et Bell, 1988). Placé dans son
role de sujet, il n'a d'autre choix que d'appréhender la tache peu & peu,
au gré des informations données par Fexparimentateur. Il doit juger
intrinséguement de I'objectit et de Venjeu de cette phase &t est, pour
cela, entigrement tributaire des indices que lui fournit I'adulte.

L'observation clinigue des conduites des enfants lors de la phase
d'égalisation révéle que plusieurs enfanis passent beaucoup de temps a
égaliser le niveau du sirop dans les verres, comme si l'enjeu de la tdche
était, non pas d'admettre I'dgalité pour poursuivre la tache, mais de
faire une egalisation la plus parfaile possible.

Exempie

Exp . jaimerais que tu mettes la méme chose de sirop que moi dang
ton verre, pas plus pas moins

Sylvia : je dois prendre 3?7 (elle montre le pot, Exp acquigsce). C'est
lourd (elte verse). Voila, je crois que ¢'est juste, voila

Exp : on ales deux la méme chose a boire?

Sylvia : (regarde tonguement les verres) je sais pas... non

Exp il faut guon ait les deux la méme chose, tu peux reverser
dans le pot
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Sylvia : (verse du sirop de son verre dans le pol) j'arrive pas a le
faire

Exp ! 95530

Sylvia : (verse du sirop dans son verre el en sniéve plusieurs fois)
cetie lois ¢ga va

Exp : on a8 les deux la mame chose?
Sylvia : non encore une petite goutte (elle reverse)
Exp 1 ¢a va? (ton mi-interrogatif, mi-affirmatil)

Sylvia : wvoila cette fois oui.

Dans cet exemple, Veniant semble interpréter chague intervention de
'expérimentatrice comme une demande implicite de parfaire I’égalisation
des niveaux du sirop. Finzlement, 'expérimentatrice est amenée 2
donner des indices maontrant notamment, par le ton ce sa voix, qu'elle
est satisfaite de la réponse de I'enfant et qu'elle désire poursuivre.

L'exemple suivant montre comment, par son silence et son hesitation,
l'enfant parvient a obtenir davantage d'informations sur les attentes de
I'expérimentatrice.

Exemple

(L’enfant verse du sirop dans son verrm)

Exp : on en a la méme chose beaucoup?

Blodie : j'en ai un petit r 2u plus

Exp : alors il faut qu'on en ail 1a méme chose beaucoup (silence)

Exp : comment tu vas leire pour qu'on en ait la méme chose beau-
coup?

Elodie : il faul que je bois

Exp . oui, ou bien tu peux vgjouter un petit peu dans mon verre
(elle rapproche les deux verres) si tu en as un peu plus
{silence)

Exp : je vais en rajouter depuis te pot (elle colle las verras et
varsg du sirop dans son verre)... d’accord tu me dis stop
quand il y en a la méme chose

Elodie : stop

Constatant I'inégalité, Elodie propose de boire la sirop pour égalises
la quantite. L'expérimentatrice refuse impliciiement cette procédure non
conforme 3 ses attentes et propose une autre procédure a I'enfant
Mais, devant le nouvesu silence d’Elodie, elle propose un partage des
tiches en s’attribuant |3 tiche de verser le sirop. Sous Veffel des
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silences de Fentant quwelle semble interpréter comme un signe d‘incom-
préhension, I"'expérirmentatrice sort danc momentanément de sa «nautra-
lité» ot, an s'éloignant du script prévu, guide |'enfant vers la réponse
attendue.

Ainsi, la phase d’dgalisation peut revélir des enjeux dittérents pour
'expérimentateur et pour 'enfant. L'expérimentateur, dans la recherche
de \a «neutralité» propre a son role, n'explicite pas ses attentes et,
lorsque I'enfant a etlectué une egalisation, ne manileste pas explici-
ternent son approbation, c’est-a-dire ne sanctionne pas le réponse de
I'enfant, mais s'assure par une nouvella question {“est-ce qu'on en ala
méme chose?») que l'enfant est sir de I'égalité. L'enfant doit donc
comprendre par ditérents indices que l'enjeu de cetle phase est
davantage l'accord de principe sur |'égalité que la précision avec
laquelle cefte &galité est réalisée. Au cas o il ne canstate pas d’emblée
I'égalité, l'enfant cherche a obtenir des informations de I'expérimen-
tateur pour savoir camment il doit eHectuer I'égalisation, par exemple
en transvasant d'un verre 3 laulre, en versant du sirop dans le pot ou,
comme dans |'exernple ci-dessus, en buvant le sirop! Il cherche done
activernent 8 comprendre quelle est la procédure d'égalisation ettandue
par lexpérimentateur et quel est 'enjeu de cette phase.

3. iaphase de transvasement
3.1. (a compréhension de la question da conservation

Pour l'expérimentateur, Ia phase de transvasement constitue le pain!
nodal de I'expérimentation. C'ast au cours de cette phese que, dans
la wadition piagétisnne, le niveau opéralgira {conservant ou non-
conservant} de l'entant pourra étre délermine. Par ceite procédurs,
lexpérimentateur entend savoir si Uentant maitrise la notion absiraite
de «conservation de la quantité», une définition théarigue de cette
notion étant d'ailleurs le plus souvent évitée (Larsen, 1977).

L'expérimentateur, dans sa définition du concept de conservation,
opére un tri dans ce qu'il va considérer comme des tacteurs attectant
Qu non fa conservation. Aingi, la dimension temporelle étant rarement
prisos en compte, |'édvaporation du liquide qui pourrait affecter la
consaervation n'ast habituellement pas tenus pour un facteur perinent
{Shuliz, Dover 8t Amsel, 1979). Hl en va de méme pour cerlains problé-
mes concrets sa posant lors de la passation de test: Le fait, per
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exemple, que du sirop puisse couler & cité du verre lors du transva-
sement pu que quelques gouttes de sirop puissent rester au fond d'un
des verres, n'est pas censeé, pour I'expérimentateur, akiérer la conser-
vation qui doit en quelque sorte étre évaluée indépendamment de toute
situation empiriqgue concréte, et 2lors méme qu'une situstion concréte
est mise en scéna,

Pour comprendre la notion de conservation, l'enfant doit donc
parvenir a donner une méme définition de ce concept que l'expérimen-
tateur. Il doit comprendre guels sont, dans ensemble des facteurs en
jeu, ceux qui affectent ou non la conservalion. L'enfant doit notamment
comprandre que tous les indices fournis par ['expérimentateur, la
dimension des verres, les transvasements, las propriétds du liquide {eau,
sirop, etc.), le changement du niveau du liquide aprés le transvasement,
ot méme la répétition de le question dea conservation (Rose et Blark,
1974), ne doivent en réalié pas ére pris en considération dans la
résolution de la tache.

Mais I'enfant, confronté pour la premiére fois a cotte tache, essaie
d'interpréter les attentes de |'expérimentateur en s'appuyant sur tous
les indices situationnels disponibles. L'enfant se trouve donc face a une
situation pour le moins paradoxale qui exige que les indices que 'expé-
nmeniateur semble fournir soient réinterprétés comme de «faux indi-
cesw, c'est-2-dire comme des éléments n'affectant pas la conservation,

La compréhension de la question de conservalion («est-Ce qu'on a les
deux la méme chose de sirop & boire ou quelqu'un en a plus ou quel-
gqu'un en a moins?») doi aussi étre, pour 'enfant, Uobjet d'un véritable
travail d'intorprétation. En effet, I'énoncé do la question parte sur deux
lermas: d'une part l2 quantité de sirop, d'autre part, 'action de boire
la sirop. La question ke donc en un seul énoncé le probléme de la
gquantité et celui de Faction de boire |e sirop. Pour I'expérimentatour, il
v2 de sol que la guestion porte sur la guantité, l'action de boire le
sirop n'étant évoquée que dans un souci de concrétisalion de la tache.

Cependant 'enfant, de son point de vue, ne dispose pas d'emblée de
tous les indices lui permettant de comprendre quels éléments doivent
étro négliges au prafit de quels autres. Ainsi, olusieurs enfants placent
I'action de boire le sirop au premier plan et négligent le probléme de la
quantité, s'engageant dans une situation de malentendu avec I'expéri-
mentateur.
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1 Exp . est-ce qu'on a les deux la méme ¢hose beaucoup 3 boire
ou bien est-ce qu'il y a2 quelqu'un qui a plus & boire,
queiqu'un qui @ moins a boire, ou bien ¢’est la méme

chose?
2 Véronica : c'est [a méme chose
3 BExp . c'est la méme chose. Comment tu s3is?
4 Vércnica : parce qu'en boit lout et pis vous aussi
5 Exp : d’accord. Si on boit lout, ben...
6 Véronica : il reste plus rien )
7 Exp . il reste plus rien, oui. Mais ce que j& t¢ demande, c'est

si tod tu bois toul g¢a et pis moi je bois tout ga, est-ce
qu'on boit I3 méme chose beaucoup de sirop
8 Véronica : oui
9 Exp : ou bien 10i W beis plus de sirop ou bien moi je bois plus
de sirop? qu'est-ce que
10 Véronica : on boit les deux la méme chose
11 Exp ! comment tu sais?
12 Véronica © parce que j'ai mis la méme chose

Le premier jugement (2) de Véronica, apparemment bas@ sur les
mémes présupposés que I'expérimentatrice, semble en fait relever d'un
malentendu: Véronica pense qu'il y e autant de sirop a boire parce que
«si on boit tout, il reste plus rien=. L’'Exp semble d’abord accepter
cette définition du probléme {5 el 7), mais précise ensuite son ettente
(7: «oui, mais ce que je te demande»). Véronica donne alors le méme
jugement que précédemment {10} mais le justifie de maniére acceplable
pour I'Exp (12). Si '"Exp semble admettre (pour des raisons refation-
nelles?) la premiére définition du probléme donnée par Véronica, elle
donna ensuite par répétition de 1a question et par métacommunication
sur sa demande, des indices sur ses attenles et quide 'enfant sur un
jugement acceptable.

L’interaction suivante constitue un bel exemple de malentendu qui ne
parvient pas a étre levé.

Exemple
1 Exp : (question de conservation)

2 ¥Yvan: guais c'esl la méme chose
3 Exp : c'est la méme chose
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4 Yvan: ouais ga reste comme, comme... comme ¢a

§ Exp : mmh

6 Yvan: pis si on boit, alors ¢a, iy en a plus

7 Exp : mmh... comment tu sais que c’est le méme chose beaucoup?

8 Yvan: parce que si on bait tout alors il y a rien du tout dans le
verre

9 Exp : d'accord. Mais s toi tu bois tout ga, puis mai je bois tout ¢a

10 Yvan: mmh

11 BExp : {redonne la méme question qu’au début)

12 Yvan: non, cuais c'est la méme chose

13 Exp : mmh... mais comment tu le sais?

14 Yvan: ben parce qu'il y a (silence de 14 secondes) je sais pas mais
{il soupire, il tousse) (silence de 10 secondes)

15 Exp : d'accord, écoute si je prends

16 Yvan: mais?

17 Exp : ouais?

18 Yvan: ouais?

19 Exp : tw veux dire quelque chose?

20 Yvan: non {silence de 9 secondes)

21 Exp : t as I'air de réfléchir?

22 Yvan: ouais, c’'est normal si on, st on boil tout alors 1l y a plus
dans ton verre

23 Exp : d’'accord (alle reverse le sirop dans les verres égaux)

Malgré la réponse (6) d'Yvan qui se centre sur 'action de boire le
sirop, I'expérimentatrice poursuit le script prévu en demandant a
'enfant d'argumenter son jugement. Elle I'encourage par deux «mmh» (5
el 7) qui ne sonl pas des approbations, mais qui pourraient étre pris
comme telles par I'enfant. L'Exp (9) ponciue "argument d'Yvan par un
«d’accords et commence a reformuler la question en commengant par un
amais» indiquant implicilement son désaccord avec la réponse de
enfant. Devant rincomprehension de [enfant, I'Exp repose alors
simplement la méme question (1%) gui, conlrairement a ses attenies,
suscite la méme répanse de I'enfant (12}. L'Exp semble encore approu-
ver, mais monire a nouveau, par le connecteur «mais», qu'elle souhaite
un argument et non un jugament (13). Yvan (14) hésite & répondre et la
suite de I'échange (15-20) devient de plus en plus confuse: L’'Exp semble
hésiter & passer son tour de parcle a Fenfant qui finzlement (22}
change son jugement, espérant sans doule répondre aux attentes de
IExp. Celle-ci ne comprend de toute évidence pas ce que I'enfant veut
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dire et décide afors de passer & lilem suivant, avouant implicitement
son incapacité 3 lever fe malentendu.

L'analyse des malentendus entre la gquantité de sirop et 1'action de
boire le sirop montre aussi que pour comprendre les attentes de I'expe-
rimenfateur, I'enfant fait rélérence 4 d'autres activites scolaires ou
familiales. Plusieurs interventions de I'enfant permettent de rendre
compte de ce processus qui, a l'instar des processus propres a la
formetion des représentations sociales, tend & rendre familier le non-
femnilier (Moscovici, 1981). Les remerques de certains enfants sur le
matérigl utilisé en témoignent:

Exemples

- En voyant le sirop, Sylvia dit: «J'espere que ce n'est pas du vins.

- En voyant les verres E et E’, Valérie constate: «C'est lés mémes que
chez nous, on en a des comme ¢a aussi».

- Cardline declare: «C'ast exactement la méme chose que dans mon
fivre, un petit verre, un grand verre et un moyans,

- Lorsquelle regoit une paille pour boire le sirop & la fin de I'épreuvs,
Laurence dit: «Vous avez les mémes pailles qgue ma mamana,

- Magali justifie son jugement non-conservant en disant: «Parce gue
celui-la (verre B plus haut et plus mince}, il est comme au histrot,
ils sent pas la méme lorme, c'est pour Gar.

- Patricia dit d'emblée; ~Je réfléchis mieux parce que j'ai fait quelque
chose pour me concentrer, pour réfléchir», montrant du méme coup
gu'elle interpréte fa situation, Non comme un jeu, Mais comme une
situation de type scolaire exigeant de la «réflexione.

Ces exemples illustrent le lail que toute question comprend toujours
une part d'ambiguité que I'enfant doil pouvoir interpréter et négocier
avec I'expérimentateur en cours d'interaction. Pour gue I'enfant puisse
répondre aux attentes de Iadulte, il faut qu'il donne la méme définition
de la tiche, c'est-g-dire qu'il classifie de la méme maniére les éléments
en jpu dans la 1dche, et quil réponde & Ja guestion sur la base des
mémes présupposés et des mémes implicites que I'expérimentateur.

Cependant, méme si la définition de la situation el de la tache est
{'objet d’'une négociation entre I'expérimentateur sl 'enfant, I'issue de
la négociation n'ast pas completement ouverte. En eoffet, V'expanmen-
1aleur a des attentes précises et, s'il négocie avec I'enlant la définition
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de la téche, il me walide pas pour autant nimporte quelle réponse,
comma I'ont montré les exemples de malentendus rapportés ci-dessus.

3.2. La demande d’argumenits

En demandant a 'enfant de justifier son jugement, l'expérimentateur
charche a saisir las processus sous-jacents au jugement non-conservant
ou conservant de 'enfant {cf. discussion sur le role de I'srgumentation,
p. 42 et suivantes). Les arguments qu'il attend sont soit de type
non-conservant {par exemple, las erguments basds sur une seule diman-
sion du probléme: la hauteur du niveau, le diametre ou la hauteur du
varra), soit de type conservant (clessiquement: les arguments d’identite,
da compensation et de réversibiité). Autrement dit, experimentateur
attand que l'entant entre en maliére sur le plan logique, C'est-é-dire
utilise {correctament ou non) les donndes du probléme pour élaborer un
argument.

Or rlenfant, outre quil peut percevoir la demande d'arguments
comme une incitation 4 changer de jugement {Conaldson, 1983a), donne
parfois des arguments «inappropriés», c'est-a-dira des arguments gui ne
reposent pas sur les mémes présupposes que I'expérimentataur (Mercar
et Edwards, 1981). Ces arguments «inappropriés» sont de deux types
différents: a) les arguments qui reposent sur des présupposas différents
de l'adulte et b) les «arguments-échappatoires»,

a) Parmi las argumenis reposant sur des présupposés différents de
Pexpérimentataur, nous avons déja mentionné ceux fui sont basés sur
l"action de boire le sirop. Deux autres catégorias d'arquments peuvent
encore étra décrits:

1°) Las arguments dans lesquels "enfant invoque des processus mentaux

internes
1 Exp ¢ (troisiéme transvasement: question)
2 Maryline : de plus
3 Exp 1 comment tu §3is ¢4, tu peux m'expliquer?
4 Maryline : je réfléchis dans ma téte
5 Exp : pis alors gu'est-ce que tu trouves dans ta téte, comment
tu sais?
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6 Maryling : parce que dans ma f{éle, ¢a lait un dessin et pis j©
connais
7 Exp : hmm... ben écoute on a fini le jeu {...)

Pour Meryline, le «comment» de la question de I'expérimantatrice (3)
semble renvoyer, non pas 3 ung argumeniation logique, mais 3 ses
propres meécanismes mentaux, c’est-a-dire au «comments de ses ré-
flaxions. L’Exp ne pergoit apparemment pas cette contusion et contribue
sans doute a |'augmenter en se référant, elle aussi, aux processus
mentaux de l'enfant (5). Sa réponse semble valider l'argumentation de
Pentant qui, & Pencontre des attentes de 1'Exp, se contente de preciser
son argument précédent (6). L'Exp renonce alars a4 poursuivre Iinfer-
rogation et met un terme 3 Iinteraction,

2°) Les erquments dans lesquels I'anfant invoque des sources d'infor-
mations {ou des causes) extemes 3 la situation

Exemple; Paola {conservante)

Exp ! (queston)

Paola : on en a les deux fa méme chose
Exp : comment tu sais?

Pacla : parce gu'elle nous a appris la maitresse
E : ! {congervan

Chantal : «C'est parce qu'on faisait des trucs 3 "éccle pis on parlait
de autant, des trucs comme Ga»,

Cinzia : «C'est ma maman qui m'a dit et pis mon papa».

Dans ces exemples, les enlanis évoguent des situations sociales
extérieures a la situaticn de test pour argumentor leur jugement
non-conservant cu conservant. s montrent ainsi comment, en s¢
référant 4 d'autres situations sociales connues (famille, éccle), ils
tantent activamant da donner un sens 4 celte situation saciale inconnue.
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b) Parmi les «arguments-échappatoiress, nous avons releve:
1*) Les arguments qui décrivent las actions de 'expérimentaisur
xemple: Sidoni i

Sidonie : «Parce qu'on e versa dans un verre evac un pot et pis
aprés on a versé dans un autres.

2°) Les arguments tondés sur ce que enfant voit, sans autre précision
ferre-Cédri t

P.-Cédric : las daux I3 méme chosa
Exp : comment tu sais?
P.-Cédric : parce que j'ai vu.

Les enlants qui donnent ce type d'arguments semblent avant tout
chercher & répondre a la demends de I'expérimentateur, mais ils ne se
basent pas, dans leur argument, sur las critéres attendus.

A ces deux grands types d'arguments dits «inappropriés», s'ajoutent
ancore les non-réponses de l'entant, les aveux dlignorance et les
arguments sinclassables»,

Cette analyse révéle que I'enfant na construit pas toujours son
argumantation i partir des mémes présupposés que !"expérimentateur et
que, parfois, ce n'est pas le conlenu Ingique de 'argumant qui sembie
primer pour lui, mais |'acte mama da répondre a la demande de l'expé-
rimenteteur. L'entant exprime ainsi sa volonté de collaboration avec
{"axpérimentateur et son désir de faire preuve de -bonne volonié».

Les exemplas rapportds montrent par aifleurs que, pour 'expanmen-
tateur, toutes les réponses de l'entant nont pas le méme statut:
Centaines réponses semblent plus autorisées par I'expérimentateur que
d'autres, c’est-a-dire plus conformes a ses attentes, plus «orthodoxas».
Le fait que l'enfant fournisse une réponse ~orthodoxe» (arguments
classiques de conservation et de non-conservation, par exemple) parmet
a 'expérimentateur de mieux interpréter la réponse de l'enfant ef, par
consaquent, d’identitier de maniére (4 son sens) plus certaine le niveau
opératoire (non-conservant, intermédiaire ou conservant) de I'antant.
L'expérmentateur attend donc implicitement que !'enfant tournisse une
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raponse aussi explicite gue possible: Un argument comme «parce que je
sais» (qui n'indique rien sur le raisormement de I'enfant) ne constitue
don¢c pas un argument acceptable pour Pexpérimentateur, comme le
sarait un argument classique de type non-conservant ou conservant,
{'expsrimantateur attend que I'enfant lui prouve (ou lui démontre) son
savoir: Idéalement I'enfant dewvrait donc pouvoir s'exprimer en sorte que
I'expérimentateur puisse reconnaitre sa réponse comme «orthodoxe» et
ng pas étre embarassée par une réponse vinclassabler. Plus les réponses
de I'enfant sont explicites, plus elles peuvent se transformer en traces
axplicites pour lexpénmentateur gui peut alors d'autant mieux les
comprendre et les classifier. L'enfant, naturellerment n'a aucun souci de
I'écrit qui va suivre sa rencontre avec Fexpénmentateur. ! peut, de son
point de vue, faire 'hypothése qua, méme si elle contient besucoup
d'implicites, la réponse qu'il a donnée est compréhensible pour I'expéri-
mantateur qui, d'une pant, connait déjd la réponse corracte, d'autre
part, fait face a la méme sitvation concréte que lui.

4. La coniresuggestion

Pour Vexpérimentateur, le but de la contresuggestion (Conservante ou
non-conservante) proposée a l'enfant aprés la deuxiéme phase de
transvasement («Un enfani m’'a dit que... elc.»}, est de conironter
Fentant & un jugement diférent de celui qu'il a donné et d'obsarver
comment I'enfant réagit & un autre type de jugement: L'enfant consar-
vant va--il, aprés une contresuggestion non-conservante maintenir son
jugement en tournissant des arquments atiestant de !a présence d'opéra-
tions logiques réversibles? L'enfant non-conservant profitera-t-it d'une
contresuggestion conservante pour changer son jugement? Par I'expres-
sion «Un enfant m’a dit que...», 'expérimentateur cherche d'une part a
concrétiser "argument fourni, d’autre part & ne pas endosser lui-méme
Fargument progosé, afin que ce ne soit pas son statut d'adulte qui
incite l'enlant a changer de réponse, mais la valeur logigue de I'argu-
ment {[conservant ou non-conservant) domné. Pour lexpérimantateur,
cetie expression a donc surtout une wvaleur rhétorigue, Vargument
lui-méme conslituant le point sur lequel Fenfant est censé appuyer sa
reflexion.

Lentant ne part cependant pas toujours des mémes présupposes que

'expérimantateur. Plusieurs entants, par exemple, ne se centrent pas
d’emblée sur le type d'argument contenu dans la contresuggestion, mais
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cherchent d'abord a savoir qui est «'enfant qui a dit ga», Si c'ast un
gar¢on ou une fille, dans quelle classe il va, quand il a dit ¢a, etc.

Exemple: Veronique (non-conservante)

1 Exp : {contresuggestion conservante) qu'est-ce que tu cros, il
avait raison cet entant ou pas?
2 Véronigue . non

3 Exp . il n‘avait pas

4 Véronique : il s’appelait comment?

5 Exp ! je ne sais pas, je me souviens plus (elle rit)

& Véronique : Paolo pu Fabrice? (des enfants de la classe)

7 Exp . c’était pas auvjourd'hui, tu saig, alors je ne me souviens
plus

Aprés avoir rapidement répondu 3 I'expérimentatrice (2), Véronique
lui coupa la parole pour connaitre le nom de I'enfant (4). L'Exp, dont
le rire semble inCGiquer la surprise, évite de répondre (5). Véronique
interpréte la réponse de I'Exp, non comme un indice que la question est
non-pertinents, mais comme un refus de lui fournir l'information. Elle
entre alors dans une sorte de «jeu de devinettes» et fait part de ses
hypothéses sur l'identité de 1'enfant (6). L'Exp éwite 3 nouveau la
réponse, mais fail comme si o question éait pertinente en justitiant sa
non-réponse par un «oubli», A aucun moment, I'Exp ne donne d'infor-
mation explicita sur le 1ait que I'expression «Un autre enfant..» n’est
que rhétarique.

Ex fe, Valéri

Exp : (contresuggestion conservanta)
Valérie : c'était une tille, 1a premigre?
Exp : non c’était pas ici, ¢'était dans une autre école.

Dans cet exemple, 'expérimentateur répond & 'enfant et justifie sa
réponse en se réfédrant & un autre liew. I coupe ainsi court & linter-
rogetion de I'entant, tout en lui signalant implicitement que sa question
n'est pas autorisée et hors-sujet.

L'exemple suivant esl particulier puisque, dans ¢o ¢as, c'est "oxpéri-
mentateur qui se 13it, pour ainsi dire, prendre a son propre piége.
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Exemple. Maria (intermédiaire)

1 Exp : (contrasuggastion non-consarvanta}, il avait raison?
2 Maria : il avait raison

3 Exp : comment tu 5ais?

4 Maria : pourquoi ils m'ont dit

5 Exp : qui?

& Maria : les enfants avec qui vous avez tait

L'argument de [l'entant (4), qui ne répond pas aux attentes de
{expérimentateur, améne cetie fois-ci 'Exp a demander des précisions
sur identité du «ils» dont parle Maria {4). || est ensuite difficile de
dire si la réponse de I'enfant {(6) est une maniére de surpasser I'Exp
dans la création d'una fiction ou si I'enfant a réellemant discuté avec
«d’autres enfants qui lui ont dit que...». Toujours est-il que I'Exp
n'arrive pas 3 obtenir de I'entant I'argument logique qu'it attend, qu’il
s'eélpigne du script prévu et qu'il pard momentanement le contrdle de la
situation, laissant le pouveir a I'enfant de mener le dialogue.

Exampie: Anne Véronigue

Cet exernple est tiré du temps 3 de la seconde recherche présentée au
chapitre 4.

Exp . {contresuggestion non-consarvanta), il avait raison?
Anna Véronique @ ¢'était moi

Anne Véronique semble reconnaitre, dans la contresuggestion, le juge-
ment non-conservant et I'argumaent qu'elle avait elle-mame donnés au
ternps 1, alors qu’elle atait non-consarvante.

D’autres enfants, par contra, na charchenl pas a se renseigner sur
lidentité de «l'autre enfant», car ils considéerant que c'ast I'axpérimen-
tateur «qui a dit que...».

Exp . {contrasuggestion consarvanta), il avait raison ou pas cat
anfant?

Valériane : raison

Exp . comment tu sais?

Valériane : parce que vous I'avez dit
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Melgré les précautions méthedologiques de Vexpérimentateur, I'enfant
ignore la formulation «Un autre enfant m'a dit que...» et considére que
I'Exp lui @ donné la répense attendue. Bell (1986a) rapporte également
quelques exemples de cette conduite.

Ces exemptes montrent donc que la contresuggestion n'est pas tou-
jours interprétée de la méme manidre par Vexpérimentateur ot par
I'entant, Alors que le premier la considere essentiellement sous 'aspect
cognitif {présentatien de nouveaux arguments logigues), le second est
susceptible de I'appréhender a un niveau différent et de negliger les
informatians legiques fournies.

IV. CONCLUSIONS

Quatre présupposés épistémelogiques ont guidé notre démarche:

1°) Pour comprendre commertt le sujet actualise une réponse logique,
l'observation ne peut se limiter a l'interection sujet-tdche, mais doit
inclure I'expérimentateur qui feit partie intégrante de la situation de
test; 2°) l'objet sur lequel s’exerce le raisonnement de 'enfant est
médiatise par I'expérimentateur qui soumet cet objet a I'enfani; 3°) une
méme situation peut revélir des significations dittérentes selan le point
de vue de chaque acleur impliqué; 4°) une situation de test est aussi
une situation de communication dans lagquelle il y a négocistion et
racherche d'une intersubjectivité.

La prise en compte de ces quatre dimensions nous a amenée a depla-
cer notre objet d'étude initial et a considérer 1a situalien de test
comme un objet d'elude en soi, pertinent 3 la compréhension du déve-
loppemant cognitif de 1"enfant.

Dans un premier femps, nous avons défini 13 situation de test comme
“une situation d'interaction tripolaire expérimentateur-sujet-tiche et
comme une si{uation de négociation dans laquelle I'expérimentateur et le
sujet doivent parvenir & élaborer une detinition commune de la tache.
Considérent la position de chague acteur 3 I'extérieur et a l'intérieur de
la situation de test, nous avons distingué deux niveaux d'analyse, le
contexte micro-social ot le contexte macro-social qui constamment ren-
voient 'un & l'autre. Les éléments propres au contexte macro-social
(institutionnel, par exemple), méme s'ils ont un elet délerminant
sur les interactions expérimentateur-sujet-tache, doivent étre négociés
dans le micro-contexte de la situation de tesi, le résultat de cette
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négociation constituart un produit ariginal ayant un pouvoir potientiel-
lerment déterminant sur le contexte macro-social. Nous avons notamment
montré que si ls situstion de test repose sur un certsin nombre de
régles implicites, de normes et d'sttentes qui forment des mdta-
contrsis, c'est-a-dire un ensemble de contrats potentiels, chaque inter-
action donne lieu & une negocistion qui permet de délinir le contrat
approprié a un contexte micro-social spécifique.

Ayant préalablement défini la situation de test, I'expérimentaieur
joue un rdle déterminant dens cette négociation. C'est lui qui, en
demier ressort, décide jusqu’ou il est prét & négocier avec le sujet et A
le laisser imposer sa propre définition de Is situstion. Nos exemples ont
cependant montré que l'expérimentateur ne posséde pas le pouvoir
absolu d’'impaser ses propres interprétations de la situslion et que, trés
souvent, les conduites du sujet I'obligent & sortir du script prévu et a
donner (involontairament) des indices supplémentaires sur la nature de
ses attentes,

Larticulation entre los comextes macro- et micro-socizux {Grossen
et Nicolet, 1988) intégre ce qu'ailleurs (Grossen, Nicolet, Parret-
Clermomt ot Rijsman, 1986}, nous avons appelé une perspective ascen-
dante du changement, c’esi-3-dire une perspective qui ne se cenire pas
uniquement sur le pdle ransmission du savoir» (perspective descen-
dante), mais aussi sur le pdle «création du savoir=: La situation de test
n‘est pes une reproduction en miniature d’une situation socisle plus
large, elle est elle-méme génératrice d'un savoir nouveau qui se cons-
truit dans 'interaction tripolaire expérimentateur-sujet-tache.

Dans un second temps, F'analyse psychosociale de la situation de test
eftectuée nous a permis de reconsidérer, sous un engle différent,
'dpreuve de la conservation des liquides. Par une snslyse clinique
détaillée de quelques exemples illustrarnt l'interaclion expérimeniateur-
sujet-tache lors des dittérentes élepes de la passatian, nous avons lenté
de dacrire les préasupposés implicites qui guident les conduites de
I'expaérimentateur et comment 'enfant, de son point de vue, les inter-
prate.

Les exemples cliniques cités montrent que ["actuslisation d'une
réponse logique va de pair, chez l'enfant, avec un travail d'interpré-
tation de le situation de test, travadl qui n'est pas seulement fonction
des connaissances logiques de I'enfanl, mais aussi de ses connaissances
socigles. L’analyse clinique a notamment parmis de metire en évidence
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que lenfant aborde une situstion nouvelle et inconnue en s'appuyant
sur des connaissantes lirées d'autres situation socidles connues {famille,
école, etc.). D'un cdté, ces connaissances permettent 3 I'enfent d'ettri-
buer des significations 3 la situation en recourant & cerfaines régles
d’interaction en vigueur dans d’aulres contextes;, de {autre, elles
powvent générar chez Yenfant des sttentes discordantes avec celles de
Iexpérimentateur st entraver sa compréhension du probléme. !l semble
qu'en ganéral, l'expérimentatewr se montre plus sensible au premier
aspect (par exemple, quand il cherche & rendre la situation familidgre ou
a la concrétiser) qu'ay second.

Nous avons aussi rapporté quelques exemples qui montrent que
lexpérimentateur, méme s’il ne sanctionne jamais explicitement Yos
reponses de Penfant, n'attend pas n'importe quel type de réponse.
Certaings réponses sont, pour I'expérmentateur, plus «orthodoxes» qua
d'autres, c'est-a-dire S’evérent plus facilement catégorisables en fanc-
tion de son medéle théorique. Certains sxemples ont moniré qu'ung
réponse «non-arthodoxes pouvai, dans certains cas, mener I'expérimen-
tateur & sortir du script prévu et 4 donner involontairement des indices
implicites sur 'a nature de le réponse attendue. I semble donc que, si
Penfant peut (comme e dit Elbers, 18B6) étre surpns par le type
d'interrogation propre 3 la situation de test, I'expérimentateur (qui a
pourtant appns son rble) 9 parfois de I peine & étre «neutre», comme
si, face 4 un entant aux savoirs moins développés que lui, il avait
tendance & adopter un rdle de maitre ou de parent qui guide I'enfant
vers I'acquisition de nouveaux Savoirs.
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CHAPITRE 8

MISE EN PERSPECTIVE METHODOLOGIQUE

L. INTRCDUCTION

Les recherches gue nous avons gréseniées dans |a premiére partie de
ce travail ont, & leur maniére, permis de metire en évidence le fait que
les significations que I'enfant aftribue é la situation de test jouant un
role central dans |'actualisation d’'une nofion logigue. Elles nous ont
incitéde 3 changer de présupposés épistémologiques et & considérer la
sifuation de test comme un nouvel objet d’étude permetiant de resiluer
los processus cognilifs dans le contexie de communication dans lequsl
ils sont mig en oceuvre.

Ce changement d’objet d'étude suscite cependant une interrogation
sur les méthodes de recherche, Peut-on en effet changer d’obijet d’étude
tout en gardant les mémes méthodes? Si, comme nous |'avons fait, on
meontre 'imponance des significations que I'enfant altribue & la situa-
tion de tast, comment peut-on alors méthodologiquement saisir ces
significations? Les recherches que nous avons présentées jusqu’ici
recourent toutes & la méthode expérimentale, mais cette méthode
convient-ella a2 Il'étude des significations? Quelle autre méthode
pourrait-on utiliser pour répondre & nos interrogations?

Ce chapitre a pour but da répondre 3 ces questians et d'examiner
comment d'avtres chercheurs, controntés au méme probléme, ont pu y
répondre. Un examen de la littérature nous a montré que les contribu-
tions existant 4 ce propos passent souvent par une critique {parfois
radicale} de la méthode expérimentale. Ayant nous-méme utilisé cetie
méthode dans la premiére parlie de ce travail, nous nous propasons tout
d’abord d'examiner quatre séries de critiques frequemment adressées a
la méthode expérimentale, puis de montrer qu'une perspective pluraliste
de la réalité (considérée comme un réseau inépuisable de signitications
multigles) va de pair avec une perspective pluraliste des méthodes
(définies comme des instruments permettant de saisir des niveaux de
réalité différents).

207



Tout au long de ce chapitre, nous distinguerons d'une part les
présupposés dpistémologiques qui gquident le cherchewr dans le choix
d'une méthode, d'autre pant la pretique du chercheur.

Les présupposes épistémologiques renvoient, non pas aux modéles
théoriques particulters du chercheur, mais de maniére plus fondamentale,
aux modéles que le chercheur se donne de la réalité {par exemple, un
modéle moniste ou plursliste de le réalitd) et qui constituent les
fondements sur lasquels reposent ses théories et ses connaissances
(explicites, mais pussi implicites [Gilliéron, 1985, p. 78]). La distinction
entre modéles théoriques et présupposés épistémolegiques implique que
des modéles théoriques diftérents peuvent, au-dela da leurs divergences,
se baser sur les mémes présupposés epistémologiques. On paut, dens lg
domaine de la psychologie cognitive, citer les nombreuses théories du
développement qui, bien que différentes, oni foutes comme présupposé
épistémologique que le développament cognitit est un processus indivi-
duel,

La pratique du chercheur, elle, renvoie aux moyens concrets que le
chercheur met en geuvre pour répondre au prabléme général qui motive
sa recherche. Ceffe pratique, on le verrs, dépend d'une part des
théories explicites et implicites du chercheur, d'autre part des circons-
tences concrétes dens lesquelles la recherche peut s'effectuer, per
exemple, les possibilités d’accés a une populetion ou & un terrain donné,
les moyens de controle effectif des wvariables que le chercheur juge
necessaire de contrdler, le temps {durée ot moment}, le lieu dans lequel
la recherche peut se faire, elc. Dans ce chapitre, nous montrerons que
'ensemble des choix méthodologiques que le chercheuwr est {matériel-
lement) contraint de faire lorsqu'l congoil sa recherche, repose en
grande pertie sur ses présupposes epistémologiquas.

. QUESTION DE METHODES?

Le but de ce paragraphe n'est pas de procéder 4 une revue exhaus-
tive des critiques adressées 4 la méthode expdrimentale, déja amplement
débattues dans la litérature. L'analyse de qualre séries de critiques
adressees 4 la méthode expérimentale nous permettra plutdt d'engager
une reéflexion sur les rapports entre théories et meéthodes et sur le
probléme du choix d'une méthode en fonction des interrogations du
chercheur,
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1. La méthode expérimentale et les sciences humaines

Une premiére série de critiques conceme la pertinence de I'utili-
sation de la méthode expérimentale dans le domaine des sciences
humaines. Comwme plusieurs auteurs l'ont montré {voir notamment
Mishler, 1979; Forgas, 1979; Asnin, 1980; Page, 1981}, la méthode
expérimentale a é&té directernent empruntée aux sciences naturelles et
son utilisation en sciences humaines repose sur un certain nombre de
présupposés et de croyances concernant lz méthode inductive, la
varification d’hypothéses, l'accumulation graduelles des faits (Forgas,
1979). Selon Mishler {1979), le transfert de la méthode expérimentale
des sciences naturelles aux sciences humaines repose notamment sur le
présupposé gu'au-deld de la diversité des domaines de recherche, il y a
unfté de méthode, Idéal de la démarche étant de pouveir dépasser
'observation de cas particuliers et de pouvoir élablir des lois générales
et universelles.

Ces critiques suscitent des interrogetions intéressantes sur les liens
entre type de méthode ulilisée et champ d'application de la méthods,
mais peuvent laire penser que le choix d'une methode depend en
premier lieu de la spécificité des domaines scientitigues concernés
(psychologie, sciences de I'aducation, physique, etc.). Nous pensons,
quant a nous, que le choix d’'une méthode dépend plus spéciliqguement de
l'objet de recherche Q'un chercheuwr (ou d'un groupe de chercheurs) et
proposons, pour Btayer ce propos, de nous centrer plus précisement sur
le probleme de la dichotomie entre scrences humeines et sciences
naturelles qui est, comme le reiéve Perret (1981), souvent présupposée
dans les critiques sur lutilisation de Ja méthode expérimentale en
sciences humaines.

Or le fondement d'une telle dichatomie, perce qu'il repose sur une
conception périmée el statigue des sciences naturelles, a souvent éte
mis en doute (Perret, 1981; Knarr, 1981). Dans |le domaine de |'éduca-
tion, Perret {1981) montre la convergence alonnante existant entre ies
interrogations actuelles des sciences humaines et celles des sciences
naturelles et conclut:

«Si 2 la lumiére de la rétlexion épistémologique menée dans les
sciences naturelles, on dépasse la représentation sociale de
la science que le 18éme siécle nous a léguee, les critdres de
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démarcation entre les approches expérimentales das sciences
naturelles et une recherche éducationnelle “participante” parais-
sent peut-étre paradoxalement trés fragiles.» {Perrel, 1981)

Les racherches portant sur la construction sociale des faits scienti-
tiquas (Lalour et Woolgar, 1979; Latour, 1982) mettent en évidence la
similitude existant entre les procédures et les méthodes de recherche
propres dux sciences naturelles et aux sciences humaines. Knorr {1981)
montre, par exemple, que |'évidence des 1aits bruts n'existe dans aucun
laboratoire. Sur I'ensemble des événemenls qui surgissent dans un
labgratoire, un résultal doit d’abord &re reconau comme tet par le
chercheur qui, ensuite, doit atiribuer un sens a ce résultat. Le cher-
cheur en sciences «naturefles» doit donc atiribuer une signilication & ce
qu'il @ reconnu comme un résultal, au méme titre que le cherchaur an
sciences humaines doit atiribuer une signilication & une conduite qu'l a
reconnue el relevée dans une suite complexe d'actions. Knorr montre
que S on localise Pactivité scientifigue dans le contexte social dans
lequel elle se développe, en tenanl compte de I'activité d’interprétation
du chercheur, la distinction entre «sciencas naturelless et «sciences
humaines» devient trés ténue. Selon Knorr, {activité d'interprétation
que tout chercheur eltectue, suppose que ie produit de ia recherche
scientifique est fabriqué et négocié, dans un temps et un aspace donnés,
par des agents particuliers dont la démoarche ne pewt simplement étre
qualitidée en terme de rationalité, mais obéit aussi 3 des éléments
d'opportunité fournis par le contexte.

La difficulté & operer une distinction nette entre sciences naturalles
at sciences humaings montre que la meéthode expérimentale ne peut
simplemant atre rejetée sous prétexte qu’elle est empruniée sux sciences
naturelles. On peut, a notre avis, génaraliser cette remarque a d'aufres
méthodes at conclure que le bien-fondé de 'utilisation d'une méthode
ne peut s'etablir en tonction de Pobjet propre a une science, au risque
de:

- réifier la science en question, comme cela semble étre le cas lorsque
les sciences naturelles sont décrites en termes surarnés;

- réifier la meéthode ele-méme, c'ast-d-dire ne plus considérer la
méthodae commaea un instrument d'action sur la réalité, mais comma la
réalité elle-méme.

Pour éviter ce double piége, il nous semble indispensable de ne pas

subordonner telie méthode & telle science, mais bien & un objet de
recherche particulier et aux buts du chercheur. || 8'agit, & notre avis,
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d'encrer |s méthode, non & une science dans son ensemble, mais plutét
3 la pratique sociale du chercheur et de se demander: Quels sort las
présupposés épistémologiques qui guidert la pretiqua du chercheur? Dans
quelis buts (implicites ou explicites) telle pratique est-elle mise en
ceuvra? En quoi ia méthode utilisée sert-elle ies buts du chercheur?

2. Las racherches en «laboratoires & sur e «terrains

Une deuxiéme série de critiques conceme le tait que ia méthode
expénmentale privilégie ls recharche en laboratoire, puisque c¢'est dans
ce lieu que expérimentateur ast censé pouvoir créer les conditions de
contrle propres 4 isoler la veriable étudiée et & assurer la validité
interna de son expérimentation. La recherche an laboratoire a souvent
été critiquée sous prétexte gue la situetion ginsi créée est artificielle,
d'une part parce qu'eile est fabriquée par Vexpérimentaleur, et d’autre
part parce qu'elle perait anificielle aux sujets (Gillidron, 1985). Plu-
sieurs aduteurs (Marré et Secord, 1972, Silverman, 1977; Kuhn et
Brannock, 1977) ont critiqué la recherche an labaratoire car, selon eux,
elle ne permet pas d'observer des activités représentatives du compor-
tement du sujet dans le monde réel el posséde par conséquent uno
validité externe trés limitde. Comme e montre Deconchy (1980), cette
critique a souvent mené 3 ia conclusion que la validité exteme d'une
expérimentation ne peut étre 2ssurée que par la recherche sur I8
terrain et a introduit une dichotomie trompeuse entre recherches en
laboratoire {censées représenter un smonde artificiel») et racherches sur
ie terrain (cansées raprésenter le «monde réels).

Les critiquas concernant |'ariificialité de la racharche an laboratoive
nous sembient intéressantes 3 reconsidérer ici, car elles prasupposent,
nous semble-t-!, qu'une méthode de recherche peut, si elie est utilisée
de maniére adéquate et dans certaines circonstances, susciter des
comporiements qui soient représentatits du comporiement wréel» du
sujet et, par conséguent, ne plus spparaitre comme un instrument créé
par 'expérimentateur pour observer las conduites du sujel. Nous avons
vu par exemple, que les recherches présentées dans le chapitre 2 ont
provoqué un débat passionné sur @ situation de test la micux 3 méme
de rendre compte des capacités cognitivas «réelles~ de I'enfant,

On constate ainsi que, lorsque |3 distinction entre =monde réels et

«monde ariificiel» est opérée (voir par exemple, Kuhn et Brannock,
1977, Greenwoad, 1982 et 1983), le »monde réel» n'est jamais détini que
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par opposition au monde dit «artiticiel» du laborataire. Le «monde reeh
est considéré comme un ensemble homogéne: La diversité des situations
socialaes auxquelles un individu peut se confronter et la diversité des
expériences sociales faites par chaque individu ne sont pas prises en
considération. Nous pensons au coniraire que la notion de «monde réek
ne pewn pas @ire définie sans considérer ta sitvation concréte dans
laguelle se trouve un acteur social donné. Il faut donc se demander ce
qui pour tel acteur (ou groupe d'acteurs) apparalt comme ung situation
«wréelles: Quel découpage tait-il de la réahté? Comment construit-i une
catégorie d'événements ou d'actions lui permettant de parter d'une
«gituation~? Comment dsefinit-il cette situation? Quelles significations lui
atiribue-t-it? Comment a-1-il expérimenté cette situstion? En vue de
quels buis? Pour qui la situation est-elle «réellex, pour qui est-elle
«grtilicielle-?

Comme le demontre Deconchy (1980), la distinction entre recherches
en laboratoire € recherches sur le terrgin ne résiste pas & une analyse
approfondie das pratiques respectives du laboratoire et du terrain. Selon
Deconchy, le lieu de 'expérimentation (laboratoire ou mifieu naturet) ne
suffit pas a definir un type de stratégie expérimentale parce que, dans
la pratique, certains laboratoires se iransforment en wvéntable milieu
naturel et vice versa. De plus, certaing résultats de recherche en
Jaboratoire ne prennent de sens que s'ils sont interprétés en référence
au milieu naturel {la provenance des sujets, par exemple, mais aussi les
circonstances historiques et sociales qui peuvent rendre compte de
certaines variaiions dans les effets observés). Il s'agit donc:

«tle considérer ke site social que représente la lsborstoire comme
ayant ses lois propres, sas representations spacifiques, ses valeurs
particulieres, son poids et sa signification idéologiques; & ce paint
que I"on ne peut guére comprendre ce qui §'y passe {...) qu'en le
considérant lui-méme comme un miliey naturel et en réinjectant
dans I'analyse qu'on doit en faire tout un ensemble de référents
culturels, historiques, axiologiques et idéologiques dont la logigque
méme de [exparimentation en laboratoire exige pourtant qu'on
I'en protége.» {Deconchy, 1980)

Selon Deconchy, la «teneur en historicité» n'est pas forcément plus
grande dons une recherche sur le terrain que dans une recherche en
laboratoire car, si le heu d'expérimentation change, la méthodologie,
elle, peut se caractériser par un simple transfert {explicite ou implicite)
de l'outilage propreé au lghoratcire. Une expérience en milieu natural
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peut de ce fait apparaitre aussi «artificielle» gu’une recherche en
laboratoire, et ceci méme dans le cas extréme (préconisé par certains
tenant du courant de la psychologie sociale de [I'expérimentation
[Silverman, 1977]) o0 le sujet ignore qu'il panticipe 4 une expérience.

Selon Asnin (1980), la proposition d'eviter (artificialité du labora-
toire par des expdrimentations en milieu naturel, repose sur le pré-
supposé que la validité d’'une expénience est déterminée par ses condi-
tions extemas. Selon Asnin, il est impossible de taire une dichotomie
stricte entre ce qui reléve des caracténstiques infernes du sujet
(lintelligence prendrait alors le statut de «laculié»} et ce qui reléve
des caraciéristigues externes de la situation {qui prendraient alors le
statut de «stimuli»). Définissant !'intelligence comme une capacité qui
amerge au ceours de l'activité du sujet, Asnin montre que fa mélho-
dologie doit étre adaptéa a cette défintion. Dans une série d'expéri-
mentations (cf. chapitre 2, p. B4), il propose une méthode de type
expérimental, consistant 3 placer les sujets dans différentes situations
{individuelles ou collectives, par exemple), afin d'observer si les con-
duites cognitives des sujets sont susceptibles de se modifier en fonction
des significations qu'ils attribuent & I'activité en cours,

Mishler (1979) edopte un point de wue similaire. Selon lui, le but
traditionnel de la méthode expérimentale, & savoir I'éablissement de
lois générales, repose sur le présupposg qu'une loi est atablie lorsque
«foutes choses égales par ailleurs», une fonction entre deux variables
apparalt. Du point de vue methodologique, ce présuppesé implique la
mise en place de procédures de contréle permettant d'affirmer que
Fefiet expérimental observé n'est pas dd a la siluation pariculiére dans
laquelle il s'est manifesté et reléve bien d'une loi génerala. Mishler
critique cette conception, en montrant qu'il n'ast justement pas possible
d'établir une loi dans des conditions dans lesquelles «loutes choses sont
égales par ailleurs», c’est-d-dire dans lesquelles seules verient les
variables étudiées. Une situation expérimentale (en laboratoire, méme
«aseptisér, cu en milieu naturel) n'étant jamais nautre, cette condition
ne peut jamais étre remplis. Mishler propose par conséquent de spéci-
tier les conditions dens lesquelles une fonction entre deux variables
peut ou non s'cbserver, c'est-a-dire d’inclure dans I'établissement d'une
ici la description des contextes dans lesquals cetta loi s'exprime. Selon
tMishler, il s’agit de se tourner vers des méthodes utilisées dans e
domaine de la phénoménclogie (par exemple, la méthode journalistique),
de la sociplinguistique (I'analyse pragmatique de 13 conversation) el de
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fethnomeéthodelogie, qui sont, davantage que ls méthode expérimentsle,
axées sur la prise en compte des conditions contextuelies dans lesquel-
les une loi §’exprime. '

L'ensemble de ces remarques semblent dong indiquer que le probléme
du choix d'una méthode ne dépend pas tant de la méthode proprement
dite (c'est-3-dire des dispositits instrumentaux), que des présupposés
épistémologiques qui sous-tendent l'utilisation d'une méthode. Ainsi,
lorsque la méthode expérimentale est censidérée comme un moyen
d'établir des lois générales, on peut craindre, d'une part que les
conduites des sujets ne soient réifiées (C'est-a-dire considérées comme
des qualités internes du sujel, observables dans n’importe quelle condi-
tion}, d'autre part que les méthodes elles-mames ne soient raifiges,
c’est-a-dire non reconnues dans leur qualité d'instruments utilisés par
un chercheur en fonction de ses propres présupposés épistérmologiques
et de ses buts. Tout se passe alors comme si le chercheur se fixait
comme but, pour le meins paredoxal, de ¢réer une méthode qui n’appa-
raiSSe pas comme ung construction, ¢'est-a-dire qui perde s2 proprigte
d'instrument, La «bonnes méthede serait alors celle qui s'efface pour
laisser |a rézlité s'exprimer «directements,

3. Le modéle du sujet dans ta méthode expérimentale

Une froisieme sério de critiques adressées 3 la methode expéri-
mentale (Orng, 1962; Silverman, 1977) conceme le fail qu'elle reposa sur
un modéle mécaniste de 'homme expliquant le comportement an termes
de stimuli exténeurs (Forgas, 1979) et considére le sujet comme un &tre
essentiellerment passif et réactif.

Les racherches faites dans le domaine de la psycheologie sociale de
'expérimentation (Qrne, 1962; Rosenthal, 1966/12876; Friedman, 1967;
Adair, 1973; Silverman, 1977; Page. 1981} ont mis en évidence que
différentes variables (comme les caractéristiques de la demande, les
molivations et les attentes de l'expérimentatewr et du sujet, Ia peur de
'évaluation, elc.), lides a ['activité d'inlerprétation du sujet, som
suscepiibles de modifier le comportement du sujet face a la tache. Page
{1981} rapporte, par exemple, un ensemble de recherches qui monfirent,
par une méthode de questionnairas post-expérimentaux, que sauls les
sujets qui ont tail des intérences correctes sur le but de I'expérience et
qui témoignent d’une volonié de coopération avec I'expérimentateur, se
comportent conformément aux hypothéses expénmentales émises par
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Pexpérimentateur. Malhsureusement, malgré la richesse st lintérét de
ces recherches, on a souvent considéreé que ces résultats mettaient en
évidence de nouveaux arefacts expérimentaux et démontraient le
manque de validité de la méthode expérimentale (5 ce propos, voir Farr,
1978).

Face & cefte remise en cause de la «scientificités de la méthode
axpérimentals, les chercheurs ont lg plus souvant réagi. 1°) en intro-
duisent de nouveaux moyens de contrdle dans las plens expérimantaux,
notamment en dissimulant mieux les buts de la tache. Parmi ces cher.
cheurs, Friedman (1967) reléve que le contrdle expérimental est (ui-
méme le résultat d'une sélection de variables que 'expérimentateur juge
pertinentes & contrdler; selon Wi, le déroulement réel d’une expérimen-
tation ne correspond jamais tout & fait a4 celui prévu par I'expérimen-
tateur ot la standardisation releve dv mythe. Friedman conclut 4 la
nécessité d’introduire des contréles expérimentaux supplémentaires, par
axemple en sélectionnant las expérimentateurs d’una population dans
laguelle lgs bizis sont normalement distribués, en taisanl des expérimen-
tations & Paveugle et en standardisant la situation jusqu’a ses moindras
détails (salutations, etc.). A l'extréme de ces démarches de controle, on
ast allé jusqu'a proposer de remplacer 'expérimentateur par une ma-
chine pour supprimer le biais de I'exparimentateur! (rapporté par Adair,
1973); 2°) par une attitude de desarroi, sans proposition altarnative
concluant 3 limpossibilité de faire des recherches «scientifiques» en
sciencas humaines (voir a ce propos la ravue de Mishal, 1979); 3°) par
la racherche d’autfres methodes destinées & remplacer la mathode
exparimentale. Outre las recherches sur le terrgin déja mentionnées
ci-dessus, deux méthodes altematives ont été proposées:

- L'entretien post-expérimental (Adair, 1973, Page, 1981) est destiné
saisir les sentimants, las pensées et les attentes du sujet. L’entretien
post-expérimental a notamment été préconisé pour écarter de la popula-
tion expérimentale les sujets gqui auraient deviné les hypothéses de
laxpérimentateur et ne seraient don¢ pas entidrement «naitse; cette
méthode a cependant souvent été critiquée parce qu’elle constitue un
retour § l'introspactionnisma. '

- La méthode des jeux de rbie a été préconisée principalement sous
deux formes différentes: une forme passive dans laquelle les sujets
doivent imaginer ce qu'ils feraient dans certeines conditions &t une
torme active dans laquelle lkes sujets doivent agir comme s’ils étaient
placés dans certaines conditions (voir Hamilton, [1976] pour une revus
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des différentes tormes de jeux de rdle). Surgi 3 'a lois de considéra-
tions éthiques (Kelman, 1967, 1972) et théoriques (Ginsburg, 1978), un
grand débat s'est engagé pour savoir si la méthode des jeux de rdle
powvait remplacer la méthode expérimentale (Willis et Willis, 1970,
Darroch at Steiner, 1970; Miller, 1972; Mixon, 1972; Forward, Canter et
Kirsch, 1976; Cooper, 1976). Trois typas d'arguments (Ginsburg, 1978) sa
retrouvent chez ces différents auteurs: 1°) La méthode expérimentale
n'est pas éthique, car I'expénimentateur doit te plus souvent cacher eux
sujets le véritable but de son expérience pour pouvoir observer leurs
conduites. Citons & ce propos la calébre expérience de Milgram (1974)
sur la soumission & 'autorité, qui est présentée aux sujets comme une
recherche sur Papprentissage et que Mixon (1972) a tenté de répliquer
en utlisant wne techniue de jeux de rdle ectifs; 2°) la méthode
axpérimentala a des consaquences épistémologiques indasirables puisque,
notamment an raison de son modéle passif de I'dtre humein, alle
n‘gutorise pas le sujet 4 se conduire comme un &tre actif; 3°) la
méthode expérimentale a des conséquences méthadologiques indésirables;
la naiveté des sujets, par exemnple, n'est pas assurée,

Plus récemment, Greenwood {1982}, dans son examen critique da te
méthode expérimentale, considere que le probléme le plus sérieux de
Pexpérimentation en psychologie est celui de «fanificialité de I'ate-
ration»: L’expérimentateur, en isolant une part de réalité et en !"ame-
nant dans son laboratoire, altére le phénoméane atudié. «L'artificialite de
Valteration» et «l'artificialité de la contamination» (c’ast-3-dire les
affets de la relation expérimentatour-sujet) sont, selon Greenwood,
axacerbées par la méthode expérimentale et peuvent étre fevées par le
recours aux jeux de rola actifs:

atine méthode par jeu de role actif peut patentiellement parvenir
4 isoler des variables sans les allérer. Le sujet qui joua un jeu
de rble actit peut imaginer que toutes les circonstances conco-
mitantes a une situation socigle sont présentes, sans les imaginer
dans une forme déterminde et donc déterminante.» (Greenwood,
1983; trad. pers.)

La méthode des jeux de réle est donc simplement proposée an
remplacement 4 la méthede expérimentale, mais tes présupposés théori-
ques restent les meémes: I s’agit de trouver une méthode plus «efficacer
que la méthode expérimentale dans !isolation des variables expéri-
mentales étudides et d’éviter que le sujet ne soit influencé dans ses
réponses par des éléments propres 2 I situation d'expérimentation
alla-méme.
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Une seérie d’arguments, qui metteni bien en évidence une certaine
neiveté de la part des tenants de le méthode des jeux de role a été
avancée: 1°) Le jeu de rdle n'est qu’une simulation qui ne renseigne pas
sur la conduite qu'un sujet adopterait en situation réelle et ne fait que
reculer le probléme de Vartificialité de la situation expérimentale d'un
cran (Adar, 1973); 2°} la conduite du sujet n'y est pas spontansge et
n'échappe pas aux influences des variables relationnelles expérimen-
iateur-sujet et situationnelles (Adair, 1973; Ginsburg, 1578).

Cependani, malgré son importance, ce débat semble éviter de poser
les problémes épistémologiques de fond, Iidée «d’artefacts expérimental
n'étant jamais vraiment remise en question, L'enjeu de ce débat semble
se résumer 3 trouver une méthode «la meins artefactuelle possiblex,
c¢'est-3-dire une méthode dont les résultats ne peuvent étre imputés
qu'aux conduites du sujet {découlant des manipulations expérimentales),
mais en aucun cas a linstrument méthodologique lui-méme. La question
de ce gu'est un artefact n’esi jamais posée, suggérant, comme le
relévent Brenner et Brungard {1981}, que les tenants du débal, au-dela
de leurs désaccords, partagent impliciternent le méme modeéle théorique:

«Les expérimentateurs et les sujets, en bigisant les expériences,
sont néanmoins considérés cornme des «automata» calculables et
manipulables qui possédent un ensemble de bigis caractéristiques
et des degrés deélinis de fiberté dans les actions qu'ils accomplis-
sent dans une expénence.» (Brenner et Brungard, 1981; trad.
pers.)

Dans une discussion sur la notion d’artefact, Farr (1978) montre que
ce que le chercheur nomme «artefaci» dépend de son modele théorique.
Les effets de lg oréactivité» du sujets aux caracténsiiques de Ia
situation ne peuvent étre considérés comme des artefacts que si 'on
continue de souscrire 8 un modéle expérimental propre aux sciences
naturetles:

«Plutdt que de considérer la wréactivité» comme une source
d’artefacts ennuyeuse et convaincante (...), il est aussi possible de
considérer la preuve de son existence comme une donnee de base
de la psychologie en tant que science expérimantale,» (Farr, 1978;
trad. pers.)

Constalant que les recherches sur les «artetacts» sociaux da expéri-
menteticn se centrent, soit sur I'expérimentateur, soit sur le sujet, mais
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rarement sur les deux & la fois, Farr propese d'adopter un modéle qui
so0it applicable aussi bien & observateur qu'a Vobservé, le modéle de
Finteractiennisme symbolique de Mead se révélant, selon lui, approprié.

En définitive, les techniques proposées pour contrdler les différents
biais expérimentaux présupposent, comme la méthode expérimentale, qu'il
est possible d'ebtenir des mesures «non biaisées» du comportement
humain 8t qu'il existe des mesures indépendanies des circonstances
historiques, relationnelles et culturelles dans lesquelles elles sent
effectuées. Si les recherches sur la psychologie sociale de l'experimen-
tation ont permis de mettre en évidence le rile de {’activité du sujet,
elles ont paradoxalement cherché & remettre le sujet dans une pasition
passive pour 'amener 2 «réagir» exclusivement aux sollicitations prévues
par Yexpérimentateur (les variables indépendantes).

En bref, on constate qu'un changement de méthade ne signifie pas
ipso facto un changement des présupposés épistémelogiques qui fondent
toule méthode et que des meéthodes différentes peuvent en réalité
reposer sur e méme modéle épistémologique.

4. La méthode expérimentala et I'accés aux significations

Une quatrieme séne de critiques conceme le fail que fa méthode
expérimentale ne permet pas d’accéder de maniére satisfaisante aux
significalions seus-jgcentes aux conduites des sujets et que les signiti-
cations ne peuwvent étre qu'induites par ke chercheur sur la base de
conduites ebservables. Considérent les sciences humeines comme essen-
tiellement herméneutiques, ¢'est-a-dire comme une scionce destinége, non
pas a découvrir las causes des comparternents humeins, mais plutét 4
comprendre et & interpréter les significations des comportements pour
les acteurs impliqués (Greenwood, 1982), ces critiques ont conduit 4
rejeter la méathode expérimentate et é edopter d’autres méthodes
centrées sur {es significations que tels événements, conduites ou actions
peuvent revetir pour le sujet. Des méthodu. comme 'entretien, I'obser-
vation et f’histoire de vie, par exemple, ont été particuliérement
privilégiées.

Discutant de ce changemant de cap méthodologique, Menze! (1978)
reléve gu'une centration exclusive sur les significations que les actions
ont pour les acteurs, comparte trois obstacles principaux: 1°) Une
action a toujours des signilications multiples. Par conséquent, c'est au
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cherchewr que revient en lin de compts la décision de déterminer, en
fonction de ses buls, quel est e niveau de signitication nécessaire 4 sa
compréhension des faits; 2%) en ne tenant compte que des significations
qu’un gvénement ou une conduite revétent pour les acteurs, on néglige
les significations qu'ils peuvent avoir pour l'expérimentateur. Or celui-
¢i, en tant qu'acteur social, a aussi un certain regard sur 3 réalité
qu’il étudie. Privilégier les significations qu'une action revét pour le
sujet ne doit pas s'opérer dans un snmpie renversement, manant 3
considérer le point de vue et les savoirs du chercheur comme non
légitimes; 3°) certains thémes de recherche seraient simplement exclus,
si on ne tenait compte que des significalions du point de vue des
sujets, notamment certaines recherches relevant d'un niveau d'analyse
maero-social (politique, social et cultural) susceptible d'échapper aux
sujets. Selon Menzel (1978):

«Toute problématique de recherche devra nécessairement éire
initialement formulée dans les termes dans lesquels elle est vécue
comme un probléme - par qui? Par ceux d’entre nous qui la
vivent comme un probléme. Cala signitie nous les chercheurs, en
méme temps.-que tout public actuel ou petentiel, toute audience,
foute pcpulation ou iout client, auxquels |'étonnement, W curio-
sité, le besoin pratique de savoir, ou l'esprit ¢ritique fournissent
une motivation pour comprendre noire recherche. Cet ensemble
peut, ou ne peut pas, inclure les acteurs a étudier {...)» (Menzel,
1978; trad. pers.)

Menzel démontre 3 la fois la nécessité d'inclure le chercheur dans
toute démarche méthodologique et l'impossibifité pour le chercheur
d'éviter de prendre des responsabilités et des risques lorsqu'il propose
des thémes de rechesrche qui ne semblent peut-étre pas pertinents aux
acteurs eux-rmémes, lorsqu'il décide du niveau auquel limiier sa recher-
che des significations el lorsqu'il confronte sa propre inteprétation des
faits avec celle des sujets.

Dans leur discussion sur la méthode des histoires de vie, Perret-
Clermant et Rovero (1987) mettent en évidence que ce n’'est pas parce
qu'slle iaisse une plus large place 4 la parole du sujel que Phistoire de
via ne constitue qu'un simple reflet du vécu du sujet:

«Dans une certaine mesure, I'histoire de vie est lartefact {¢’est-

a-dire le produit fabriqué, construit) de la rencontre. Se poser la
question; «a qui appartient 'interprétation, est-ce & Vinterviewer
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ou a lintarviewé?», c'est en lait poser une fausse question.
Linterprétation sl le fruit de linteraction de ces deux per-
sonnes dans le contexte de leur rencontra.» (Parret-Clermont st
Rovero, 1987)

Le chercheur esl donc, 3 chaque &tape, partie prenante du processus
de recherche qu'il engage: Ce n'est pas I'observation qui délinit i'objat
de racherche, mais bien le cherchaur lui-méme; ce n'est pas l'obser-
vaticn qui limite 18 chercheur dans sa recherche das significetions que
les actions ont pour le suet, de méme que ce n'est pas !'observation
qui impose 56s intarprétetions de la réslité.

Si la méthode expanmentale ne permet d'accéder aux significations
que par induction, toute méthode de recharche procéde en réalité par
induction du chercheur, «!'induction» représentant ici la part inhérants
a lactivité interprétative du chercheur. On ne peut donc pas dire que
plus la méthode est «non directive» («ouverte» ou «directes), plus la
part d'induction du chercheur ast feible (Menzel, 1978).

Promouvoir, a laxclusion de toutes autres, les méthodes centrées sur
les signitications des actions pour lg sujet ne permet pas de limiter 18
degré d’induction du chercheur et méne d'une part, 4 considérar le
point de vue du cherchewr comme négligeeble, d’autre part, &8 occulter
la pouvoir gque le chercheur détient de toute manidre sur son objet
d'étuda.

li convient dong, a notre avis, de ne pas limiter 1a recherche a une
seuls méthode, mais au contraire de développer différentes méthodses
selon la nature de la recherche et les buts du charcheur, c'ast-a-dire
d'adopter un pluralisme méthodologigue. Ce pluralisme meéthodelogique
(qui a souvent été proné dans les sciences humaines [Forgas 1981 et
1885]), nous samble motivé par le modéle pluraliste de la réalité que
rnous avons été amenée a adopter au cours de notre travail {cl. chapitre
6 et 7).
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HIl. CONCLUSIONS: POUR UN PLURALISME DES METHODES

La discussion concemant guatre séries de critiques clagssiguement
adressées a la méthode expérimentale a mis en lumiére gue le choix
d'une méthode ne saurait s'opérer sans une réflexion sur les pre-
supposés épistémologiques qui fondent la pratigue du chercheur.

En effel, une méthode est utilisée par un chercheur en fonction de
certaines hypothéses (explicites ou implicites) et en vue de certains
buts. La pratique du chercheur {comment il utilise 12 méthode, pourquoi
it 'utilise et & guelles fins) ne peut étre évacuée du probléme, cer
I'utitisation d'une méme méthode peut étre sous-tendue par différentes
pratiques, comme ['ont illustré las recherches de Asnin (1980). A
I'inverse, un changement de méthode ne suffit pas & changer la pratique
du chercheur; Nous avons vu, a ce propos, que ['utilisation de méthodes
alternatives censées remplacer fa méthode expérimentale, était en réalité
souvent sous-tendue par les mémes présupposés épistémologiques.

L'utilisation de différentes méthodes peut donc renvoyer @ ung méme
praiqgue et, & linverse, deos pratiques diférentes peuvent impliquer
l'utilisation d’'une méme méthode. !l §'agit par conséquent de considérer
la méthode dans les rapparts qu'elle entretient avec les modéles épisté-
mologiques du chercheur.

Dans notre modéle (cf. chapitres & et 7), nous avons changeé de
présupposes epistémologiques et adopté une perspaective pluraliste de |8
réalite: Nous avons montré que différents acleurs sociaux impliqués dans
une siluation, apparemment identique, peuvent, en fonction de leur rdle
ot de leur statut respectifs, donner une détinition différente de cette
raaite, c'est-a-dire lui attribuer des significations et des finslités
ditérentes. Notre discussion sur les méthodes a, quant 4 elle, mis en
évidence que l'opposition entre méthode expérimentale (DU «indirecton)
et méthodes dites «directes» ne résiste pas 4 'analyse car, dsns les
deux cas, 'expérimentateur fait partie du processus de découverte
scientifique (Menzel, 1978).

Un tel constat, aussi pertinent soit-il, peut cepandant, si on 5’y
imite, avoir des conséquences daénaturantes, menant a la coenclusion
fapidaire qu'une méthode en vaut bien una autre! Nous propasans plutdt
de considérer que toute méthode est toujours représentative d'un point
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de wue qui, méma s'il est en définitive toujours celui du chercheur
{comment en serait-il autrement?), peut laisser plus ou moins de place a
celui du sujet.

Ainsi, en essayent de situer les méthodes selon qu'eles eccordent
une plus large part au point de vue de l'expérimentateur ou au point de
vue du sujet, nous considérons que la méthede expénmentale accorde, &
chaque étape de sa démarche, une place privilégiée au point de vue de
'expérimentateur car: '

- en séleclionnant des variables, 'expérimentateur apére sur ta réalité
une catégorisation qui est le reflet de ses propres cadres de pensée
{Gillidéron, 1985);

- en agencant la mise en scéne de la situation expdrimentale, 1'expéri-
menteteur se crée d’emblée une situation qu'il peut contrdler,

- en concevant son plan expérimental, Vexpérimentateur crée les
conditions externes favarisant, selon lui, ['apparition de la canduite
qu'il attend du sujet;

- on créant un systéme de recueit de données et en codant les répon-
ses du sujet, l'expérimentateur opére une clessification et une
sélection des réponses du sujet qui sont fondées sur son propre
systéme d'altentes.

Dans la méthode expérimentale, 'expérimentateur cherche donc &
controler la situation, aussi bien sur le plan méthodologique que sur le
plan relationnel; il agence donc I'ensemble de I2 situation en vue de
produire les effets attendus, a tel point que, comme le reléeve McGuire
{1973) si ceux-ci ne se produisent pas, I aura plus souvent tendance a
accuser la validité de la méthode que la validité de ses hypothasas.

Quant aux méthodes dites -indirectes», elles témoignent, a notre
avis, d'une volonté de lexpérimenteteur de mettre le point de vue du
sujet au premier plan et le sien en arridre-plan. L'obsarvation, I'entre-
tien, Phistoire de vie, etc., peuvent étre délinies commae des méthodes
gui cherchent & susciter chez le sujet une prise de parole (que ce soit
en mots ou en actions), ce qui implique canjointement;

une prise de l'espace de parole par le sujet, pouvant impliquer une
diminution du pouvoir de parcle de "expérimeniateur;

- un empiétement, par le sujet, des possibilités de Pexpérimentateur de
contrdler la situation. L'expérimentateur, mémea s'il garde toujours un
pouvoir de controle sur la situation plus grande que le sujet, se
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trouve dans une situation potentiellement moins contrdlable. Il ne
peut pas &tre certain, par exemple, de susciter la parole du sujet
(c'est-a-dire de créer un contact, d'obtenir sa cooppération) ou a
linverse, de contenir la parole du svjet dans les limites gu'il s'est
lixéos;

- une incitation, par le sujet, & iaire prendre a l'expérimentataur des
risques au niveau relationnel. Quet que soit son pouveir (et peut-dtra
plus ce pouvoir ast grandl}, tout acteur prend toujours un risgque a
faira parfer l'autre. En faisant perler le sujet, I'expérimentataur lui
concéde une partie de son pouvair, ce qui contient en germe le
risque de le perdre (ct. chapitre 10).

Ainsi, en adoptant des meéthodes dites «directes», I'expérimentateur,
méme s’ ng peut, comme nous 'avons dit, s'abstraire de la situstion et
prétendre & la neutralitéd (Gilligron, 1985), concéde tout de méme au
sujet un pouvoir plus important que dans la méthode expérimentale.
C’est pourquoi, méme si, dans les deux cas, le rola du chercheur (et
naotamment son pouvorr &’'induction) est central, ks deux types de
méthodes ne se réduisent pas I'une & Fautre ou, comme cela a été
parfois proposéd, no peuvent se substituar I'une a Pautre.

On peut, a notre avis, considérer que ces méthodes, par le poids
différent gu'elles donnent aux points de vue de I'expérimentateur et du
sujet, constituent des instruments d'appréhension du réel différents,
susceptibles d’offrir une image (ou une tace) différente d'une réalité
multiple. Si I'on adopte un modéle épistéemologiague aqui donne une
définition pluraliste de la réalité, on peut alors considérer les méthodes
comme une collection d'instruments multiples qui permet d'atteindre
différents niveaux d'une raalité qui, par datinition, ne pourra jamais
étre entierement décrite.

Considérer aussi bien [a réalité gue les méthodes dans leur plura-
fisme peut cependant contenir ean germe la risque d'un relativisme,
rendant 3 l'extréme toute démarche scientifigue, c¢'est-a-dire toute
tentative d'approcher le réel par des méthodas systéamaligues et objecti-
ves, impossible. Nous pensons gu'un tel risque ne peut subsister que si
{comble du paradoxe!) on reste fixé & un modéle maoniste de 1a réalita.
Bon nombre de critiques adressées a la méthode expérimentale semble
implicitement faire rétérence a une réalité {»un monde réel») qui sarait
indépendante el exiérieure aux actions et aux buts du chercheur. En
partant d'un présupposé épistémoclogique différent, 4 savoir que toute
recherche s'inscrit toujours dans un champ d'actions et poursuit par
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conséquent toujours certains buts, on peut considérer qu'une congeption
pluraliste de 12 réalité, alliée & une conception pluraliste des méthodes,
méne non pas a relativiser toute connaissance, sous preétexie que la
réalité est inatteignable, meis a la nécessité de considérer les méthodes
commes des aclions menées par un charcheur en vue de certains buts,
considérés comme legitimes par un certein groupe sorial {le chercheur,
sa communauté, mais aussi d'autres groupes sociaux) at pouvant appar-
ter, dans un contexte social précis, une réponse 2y prabiéme général
que s'est posé le chercheur (ou qu'on lui a pasé).

En lient méthode et buts du chercheur, on montre du méme coup
gue le choix d'une methode ne paut se faire que relativement aux
objectifs poursuivis par le chercheur, objectils qui:

- @établiront la perinence de 1a méthode;

- parmeltront, temporairement et de proche en proche, de na pas
tomber dans le relativisme qui risque de surgir d’'une conception da
la connaissance considérée comme lide aux actions d'un sujet con-
naissant.

Dans le cadre de ce travail, notre choix méthodologique s'est porté
dans un premier temps sur la méthade exparimentale. L'otilisation de
cette méthode nous a menée & nous centrer Sur les significations
sociales comma médiateurs entre ta sujet et ia tache, et a proposer une
modéle théorigue qui, sur des bases eépistémologiques différentes,
considére la négociation et I'intarsubjectivité comme les processus
psychosociaux de base dr .oute formation de conngissances. La situation
de test nous est du méme coup apparua comme un objet d'étude perti-
rent pour comprendre les significations que la sujet, de son point de
vue, donne & la situation, et les processus de construction de l'inter-
subjectivité entre 'expérimentateur et le sujet.

Comment, methodologiquermnent, eccéder a celte compréhansion? Sila
méthode expérimentale a permis de metire en évidence I'importance des
significations, if s’avére maintenant nécessaire, & notre avis, d’adopter
une méthode plus descriptive qui:

- nous donne davantage accés au point de vue du sujet;

- nous permette d’accéder aux signitications de maniére différente que
la méthode expérimentale;

- comporte une cerlaine force heuristique pérmettant, par la suite, de
développer de nouvelles hypothéses sur le fonctionnement cognitif du
sujet,
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Dans la perspective pluraliste que nous avons adoptée, nous consi-
dérons cependant 'utilisation de méthodes descriptives, non comme une
fin en soi, mais comme une élape susceptible de conduire & nouveau a
Putilisation de la méthoda expérimentale. Le racours & différentes
méthodes n‘a pas pour but de trouver, per la «<convergence» des métho-
des (Adair, 1973), une sorte de dénominateur commuyn qui définirait une
réalité, mais plutét de trouver les moyens de jeter sur la rdalité
différents éclairages. Notre démarche méthodologique se fixe donc
comme objectif une sorte de ve-et-vient entre différentes mathades qui
faissant plus de place tantdt eu point de wue du sujet, tentdt eu point
de vue de I'expérimentateur.
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CHAPITRE 8

LA DEFINITION DE LA SITUATION DE TEST
DU POINT DE VIUE DE L'ENFANT: ILLUSTRATION EMPIRIOUE

1. INTRODUCTION: BUT ET METHDOE DE LA RECHERCHE

L’analyse psychosociale de la situation de lest et la description
clinique de "épreuve de la congervation des liquides présentéas dans o
chapitra 7, ont montré que l'expérmentateur et I'enfant sont suscepti-
bles de donner une définition différente de la situation de test et de la
tache. La prasento recharche revét trois buts principaux:

1°} Etudier comment I'enfant, de son point de vue, définit la situation
de test et comment il interpréte la tiche que lui présente Pexpeé-
rimentateur;

2*) examiner quels sont les liens entre le définition que Penfant donne
de la situation et de la tache, et lo type d'actualisation de sa
reponse logique;

3°) saisir les sigrifications que l'enfant confére a la situation de test
par un autre instrument que la méthode expérimentale, ¢'est-é-dire
par yng mathode qui donne davantage de poids au point de vue du
sujet.

Une méthode de jeux de réle’ nous a semblé adaptés a nos présup-
poaés épistémologiques (cl. chapitre B) et prapre & servir nos buts,
L'erfant, aprés avoir été sujet experimental, aura pour tache de jouer
le role d’'un aulre acteur social {(l'expérimantateur) et d'interagir en
tant gu'expérimentateur avec un autre enfant qui jouera le rdle de
sujet,

1 L'idée a surg d'une discussion avec le professeur Jean-Blaise Grize
de MUniversité de Neuchatel que nous remercions.
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Le recours A cette méthode nous permettra, d'une part d'chserver
quelle est la délinition que l'enfant donne d'une tiche congue par
lexperimentateur (c'ést-a-dire d'examiner quelles sont, pour lui, les
enjeux cognitifs et sociaux d'ung situation de test donnée}, d'autre parnt
de misux saisir les relations entre la définition de la tache, |'établis-
semant de lintersubjectivité entre adulte ot anfant et I'actualisation
d'una notion logique.

{a tiche en jeu sera l'épreuve de la conservation des liquides
présantde selon les mémes modalités que dans la seconde rachercha du
chapitre 4. Nos questions sont las suivantes:

- L'enfam sera-t-il copable de raconstruire la situalion de tost A
laquelle it a 18 confronté en tant que sujet? Parviendra-t-il & se
décentrer suffisamment de son rile de sujet pour assumer le réle
d'expérimentateur?

- Si tel est o cas, comment 'enfant, dans son jeu de rdle, recons-
truira-t-il les caracténistiques de la situation, telle qu'elle a été
congue par l'expérimentatrice, comme par exemple, les conditions
d'attribution des verres, les séquences d'égalisation-transvesement,
les consignes données lors des phases d'égalisalion et da Iransva-
sement, ta iorme de 'entretien?

Comment i'entant réinterprétera-t-it la situation? Comment modi-
fiera-t-il les caractésistiques de la situation?

- La maniere dont I'enlant reconstruira ces diffarentes caractéristiques
sera-t-elle lide 4 son niveau opératcire; Les enfanls de niveau
opératoire conservant (c'est-a-dire les enfants qui ont compris quel
est, du point de vue de I'expérimentatrice, la notion logigque en {au)
reconstruiront-ils les caractéristiques de la situation de maniére plus
proche de la situstivn présentée par 1'expérimentatrice, que les
entanis de niveau opératoire intermédiaire et non-canservant (qui
n'ont pas élaboré la notion logigue en jeu}?

- Quelles seront les signilications que I'enfant aftribuera aux diffé-
rentes caracténistiques de la sitluation? Comment I'enfant définira-t-il
ce qui, de son point de wvue, constitue la tache (c'est-a-dire le
probléme a résoudre) dans la situslion?

- Quels seront les liens entre la détmition que 'enfant, de son point
de vue, donne de ta tache et son niveau aperatoire?

- Comment l'enfant définira-t-l 1a situation de test? Quelles signifi-
cations Yenfant attribuera-t-t & la siluation de test? Comment
en percevra4-l los finglités? Comment investira-t-l son rile
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d'expérimentateur et comment construira-t-il les caractéristiques
relationnelles de la situation?

Comment les enfants jouant le role de «sujets» se conduiront-ils
face aux «pstits expérimentateurs»? Comment percevront-ils sux-
mémes les attentes de 'enfant-expérimentateur?

. METHODE

1. Déroulerment

La populstion expérimentale est constituée de deux groupes de

sujets: Le premier groupe comprend les enfants qui joueront le rdle
d’expérimentateur et que nous appellerons «role-playerse (RPY; le second
groupe comprend les entants qui joveront le role de «sujetse. Ces
«suets» découvrent la situation avec le role-player.

L'expériance se déroule en deux temps:

It : o0 indiviguetl

Les enfants désignés comme «role-players» passent individuelement
'apreuve de la conservation des liquides, selon les conditions d'attri-
bution des verres F et D (cf. chapitre 4, p. 118).

Temgs 2: Joux de rdle

Immédiatement apras le temps 1, chaque RP a pour consigne de

prendre e réle de I'expérimentatrice el de faire passer |'éprauve a
un des enfants désigna comme «sujat».

< Population

114 sujets (53 gargons et 61 tilles), agés de 6 ans; 3 mois & 7 ens; 7

mois, fréquentant six classes de premiére annéa primaire du Canton de
Neuchatel, ont pris part 4 'expénence:

57 sujets, ¢'est-a-dire la moitié des éléves de chaque classe scolaire,
sont désigngs commae «role-players» (RP) et constituent la popuiation
expérimentala proprement dite,
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- 57 sujets, c’est-a-dire Vautre moitié de chaque classe scolaire, sont
désignés comme «sujets». Le niveau opératoire de ces «sujets» n'a
pas été testé, alin qu'ils n'aient aucune connaissance préaleble de la
situation et qu'ils soient dans une position de sujets «naifs» face au
RP.

Comme dans les recherches précadentes, I'origine sociale des sujets
est établie sur la base des trois catégories socio-professionnelles (S, M,
et 1), selon les crléres adoptés par Annugire Statistique de 'Educa-
tion du Département de I'Instruction Publique du Canton de Genéve
(1984).

Dans fa popuiation experimentale, la distribution des RP selon le
sexe et 'origine sociale est la suivante:

Gargons Filles N
S 5 3 8
L 9 10 g
l 12 16 28
A 1 1 2
N 27 3¢ 57

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; [
origine sociale inférieure; A: origine sogciale inconnue ou indéterminable.

Sur ces 57 RP:

- 29 RP {14 gargons et 15 filles) passent le temps 1 selon la condition
d'attribution des verres F (favorable);

- 28 RP (13 gargons et 15 lilles) passent le temps 1 selon la condition
d’attribution des verres D (défavorable).

3. Composition des dyades «role-playar» - «wsujats
La composition des dyades wole-playars - «sujet» est contrilée

{dans la mesure ou la composition des classes scolaires le permet) en
fonction du sexe des eniants et comprend: 14 dyades de sexe masculin,
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18 dyades de sexe féminin, 12 dyades ou le RP est un gargon et le
«sujetr one file et 13 dyades ou le RP est un fille st le «sujet» un
gargon.

Les dyades RP-«sujetss sont lormées en tenant compte de l‘origine
sociale des enfants et en contrélant que toutes les dyades composables
en fonction de !'origine sociale des enfanis (I-M, M-M, etc.) scient
egalement représentées.

4, Matériel, lieu et expérmentateurs

Le matériel exparimental est le méme que celui utilisé dans notre
saconde recherche (chapitre 4, p. 118).

L'expérimentation se déroule dans lg batiment scolaire dans une salle
de classe réservée a cet effel.

Une seule expérimentalrice, accompagnée d'un (ou d‘une) assistant(e)
interroge les enfants,

Le deéroulement complet de la recherche a été filmeé en vidéo.

5. Procddure

Le temps 1 se déroule selon la procddure décrite dans notre seconde
recherche (chapitre 4, p. 119). La moitié des entants désignés comme RP
passe le temps 1 selon la condition F, I'autre moitié selon ia condition
D. A ce moment, I'enfant n'est pas aveni qu'il devra prendre le role de
['experimentatrice,

Le temps 2, qui 8 lhieu immédiaiement aprés le temps 1. se déroule
ainsi: Une fois le temps 1 passe, 'Exp remet le matériel sur le cote de
la table et dit au RP:

«Maintenant on va faire un autre jeu. Dans la classe il y a AAA
(prénom du «sujets naif) qui n'a pas vu ce qu'on a fail. Je vais
aller le (la) chercher et toi, tu vas lui montrer tout ce qu'on a
tait ensemble avec le sirop et 185 verres. Tu vas prendra ma
ptace (I'Exp désigne la chaise sur laguelle elle était assise) el tu
vas lui montrer tout ce qu'on a fait ensemble. Tu fut montres le
jeu le mieux gue tu peux pour qu'il (elle) comprenng biens.
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L'Exp fait alors entrer b «sujots ot luk dit.

«Voila, BBB (prénom du RP} et moi en a fail un jeu ensemble e,
comme tu n'as pas vu ce que c'est, c'est BBB qui va prendre ma
place et te montrer ce quon e tait ensemble. Alors toi, BBB, tu
t'assieds 13 {montre la chaise ol elle était assise)».

L'Exp et son assistani(e) sont présents pendart le jpu de réle. L'Exp
interviént le moins possible.

6. Mesure du niveau opératoire au temps 1

Le niveau opératoire des RP au temps 1 ast établi comme dans les
deux recherches du chapitre 4 {p. 102). Le tratement des donndes sera
effectué selen la méme procédwre gue celle utilisée dans la seconde
recherche du chapitre 4. La probabilité associdée au test z de Jonckheero
corraspondre @ un test & une queue pour I'analyse des effets simples de
'origine sociale et a un test a deux queues pour l'analyse des effets
simples du sexe et des conditions expérimentales.
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. TEMPS 1: ANALYSE DES RESULTATS
Le fableau 15 indique ke niveau opératoire des 57 RP en fonction de
leur origine sociale.
TABLEAU 15
Temps 1: Niveau opératoire des RP selon leur origine sociale

nivaaw opérateire

Origine sociale NC } c N
S 1 (12%) 3 (38%) 4 (50%) B (100%)
M 6 (32%) 9 (47%) 4 (21%) 19 (100%)
| 11 (39%) 10 (36%) 7 (25%) 28 {100%)
A - 1 1 2
N 18 (32%) 23 (40%) 16 (28%) 57 {100%)
Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; |

origine sociale inférieure; A: ongine sociale inconnue.

Il ressort du tableau 15 que le lien entre le niveau opératoire et
'origine socisle des RP est non significatif (z = 1.28; p < .09). Il semble
cependant que les RP d'origine sociale 8 actualisent un niveau opéra-
toire plus élevé gue ceux d'origine sociale M (y = - 0.51) et que ceux
d’origine sociale | (¥ = - 0.50), alors que l'effet de Forigine sociale sur
le niveau opératoire, calculé sous les sous-populations constituées par
les RP d'origine saciale M et |, est pratiquement nul {p = - 0.05).

Le tableau 18 présente le niveau opérstoire des RP en fonction de

leur origine sociata, pour chague sous-populetion composée des gargons
et des filles. '
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TABLEAU 16

Temps 1: Niveau opératoire des sujets en fonction
de leur origine sociale selon le sexe

niveau apérataire

Qrigine
Sexe sociale NC [ C N
S 1 {20%) 1 {20%) 3 (60%) 5 (100%)
a M 2 (22%) 5 {56%) 2 [22%) 9 (100%)
| 4 (33%) 5 {42%) 3 [25%) 12 (100%)
A . 1 - 1
N 7 (26%) 12 (44%) 8 (30%) 27 {100%)
5 - 2 (67%) 1 (33%) 3 (100%)
M 4 (40%) 4 (40%) 2 (20%) 10 {100%)
F | 7 (44%) 5 (31%) 4 (25%) 16 (100%)
A - - 1 1

N 11 {37%) 11 {37%) 8 {26%) 30 (100°%)

Légende: G: gargons; F: filles; S: origine sociale supérieure; M: origine
sociale moyenne; |: origine socnale intariaura; A: origine sociale incon-
nue.

ol af il i " : ’:) 30!0 K = 071
df = 1 p >> [ Onglnesocrale K 235 df = 2;p < .30. Sexe x
origine sociale: K = 0, df = 1; p >> 0 (calculé sur I3 base d'un K
total = 3.32;df = 5, p >> 0) (correction: T = (.88).

Examinons d'abord, dans le tableau 16, I'effet simple du sexe sur le
niveau opératoire.
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W ressort ainsi que e lien entre le niveau opératoire et e sexe des
RP est non significatll {(z = .50; p < .60). Les gargons ont tendance @
actualiser un niveau opératoire legerement plus éleve que les filles, mais’
I'effet du sexe sur lg niveau opératoire est faible, comme l'indique Yy =
1 0.14).

En ce qui concerne les effets d'interaction entre 1'ongine sociale et
le sexe, les résultats de J'analyse de variance» non parametrique
effectuée sur la hase des donnges du tableau 16 ne met pas d'effet
d'interaction 2n évidence.

Si 'on examine maintenant 'affet de l'origine sociale sur le niveau
operatoire pour chaque sous-population constituee par fe sexe des RP,
on constate que le lien entre lé niveau opératoire et I'origine sociale
des RP est non signilicatit, aussi bien pour les gasgons (z = 1.05;
p < .14} que pour les filles (z = .68; p < .24}, Bien que I'effet d'inter-
acticn ne soit pas significatf, on peut lout de méme relever que |'effet
de l'origine sociale sur le niveau opératoire semble légérement plus fort
parmi les gargans (F = - 0.28) que parmi les filles (¥ = - 0.18), mais ce
résultat semble surtout s’expliquer par ke niveau opératoire plus élevé
des gargons d'origine sociale S (dont le nombre est trés rastreint).

Une réorganisation des donndes du tableau 16 permet d’'examiner
l'effet du sexe sur le niveau opératpsre dans chague sous-population
constituée par l'origine scciale des RP. Il ressort ainsi que le lien entre
le nivi.au opératoire -et le sexe est non significatif, aussi bien pour l2s
RP d'origine sociale M (z = .30; p < .74), que pour les RP d’origine
sociale | (z = 13; p < .88). I semble cependant que, dans les deux
sous-populations, les gargons ont tendance & actualiser un niveau
opérataire plus élevé que les fillas, cat effet se révélant plus fort parmi
les RP d'origine saciale M {) = - 0.24) que parmi ceux d’origine scciale
1ou it est faibke (p = - 0.11).

Le tableau 17 présente le niveay opératoire des RP en fonction des
conditions expérimentales.

1 Le nombre retreint de sujets ne permet pas d'analyser les donnéaes
concernant les sujets d’origine sociale S.
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TABLEAU 17
Temps 1: Niveau opéraloire des RP selon ia condition expérimentale

Niveau opératoire

Con.di_tions NG | c N
expérimeantalas
F B (28%) 12 (41%) 9 (31%) 23 (100%)
D 10 (36%) 11 {39%) 7 {25%) 28 (100%)

Légende: F: favorable; D défavorable.

Il rassort du tableau 17 que le lien entre le niveau opératoire et les
conditions expérimentales est non signiticatif (z = .51; p < .60). L'affel
des conditions expérimentsles sur fe niveau opératoire ast pratiquement
nul, comme 'indique p{p = 0.02).

Voyons maintenant si le lien entra le niveau opératoire af les
conditions axpérimentales varie an tonction de 'origine sociale des RP.
Le fableau 18 présente ces donndes.

Les résultats de «I'enalyse de variance» non paramétrique effeciuse
sur la base des données du tableau 18 n'indique aucun effet d'inter-
action entra le sexe et les conditions expérimantalas.

L'analyse de l'effet des conditions expérimentales sur le niveau
opératoire dans chague sous-populdtion canstituée par I'origine sociale
des RP indique que le lien entre les conditions expérimentates et le
niveau opératoire (calculé pour les sous-populations constituées par
I'origine sociale M at 1) est non significatif, aussi bien pour les RP
d'origing socisle M (z = 0. p = 1), que pour ceux d’origine socisle |
[z = .74 p < .44),

Bien que l'effel d'interaction ne soit pas significatif, on cbserve
toutefois que les AP d’origine sociala | semblent cependant actualiser un
niveay oparatoire légérement plus élevé en condition F qu'an condition
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D, comme lindique (¥ = - 0.28), alors que, pour las AP d'origine sociale
M, Veffet des conditions expérimentalas sur le niveau cpératoire est
pratiquement nul { = 0.01),
TABLEAU 18
Temps 1. Niveau opératoire des RP en foncion
de la condition expérimentale et de leur origine sociale

niveau opératoira

Origine
socials  CPN¢- NG | c N
BxXp.
s F 1(20%) 1 (20%) 3 (60%) 5 (100%)
D . 2 (67%) 1 (33%) 3 (100%)
" F 4 {40%) 3 (30%) 3 (30%) 10 (100%)
D 2 (22%) 6 (67%) 1 (11%) 9 (100%)
| F 3 (23%) 7 (54%) 3 (23%) 13 (100%)
D 8 (53%) 3 (20%) 4 {27%) 15 {100%)

Légende: S: origine sociale supérisure, M: origine sociale moyenne; I
origine sociale infarieure. F: favorable; D: défavorable. 2 RP dont
Vorigine sociale est inconnue (A) ne sont pas pris en compte.
M&MWM_MM Origine 50015“9

285 dt = 2; p >> (. Conditicns experimentales: K = 0.76;
df 1:;p > > 0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 0.14;
af 2, p >> Q [calculé sur 'a base d'un K total = 3.75; dl =5
p > > 0) (correction: T = 0.88).

mni

Une réorganisation des données du tableau 18 permet d‘sxaminer
'effet de I'origine socisle des RP sur la niveau opératoire dans chague
condition expérimentale. Il ressort ainsi qusa ce len est non significatif
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aussi bien pour las RP de la condition F (z = .59; p < .27), que pour
ceux de fa condition D (2 = 1.26; p < .10). | semble cependant que dans
les deux conditions, les RP d'origing sociale M actualisent un niveau
opératoire plus élevé gque ceux d’crigine sociale |, mais cet effgt est
plus fort en condition D ( = - 0.34) qu'en condition F () = - Q.15),

Le tableau 19 présente le niveau opératoire des RP en fenction des
conditions expérimentales pour chaque sous-population constituée par le
Sexe.

TABLEAU 19

Temps 1: Niveau opératoire des RP en fonction
de la condition expérimentale et du sexe

niveau operatoire

Cond,
Sexe exp. NC I C N
F 4 (20%) 6 (42%) 4 (29%) 14 (100%)
Gargons |y 3(23%) 6 (46%) 4 (31%) 13 (100%)

4 (27%) 6 (40%) 5 (33%) 15 (100%)

Filles 7 (4?%) & (33‘%.) 3 (2’0"&) 15 (100%)

om

Légende: F: favorable; D: défavorable.

Résulta «{'anal v@si = nQn_parametrique: Sexa: K = 0.45;
dt = 1;p > > Q. Conditions experimentales: K = 0.47;dt = 1,p>> 0.
Conditions expérimentales x sexe: K = 0.98; df = 1, p >> 0 [calculé
sur un Ktotal = 1.90; df = 3;p > > 0) (corraction: T = (.88).

Les rasultats de «'analyse de variance- non paramétrigue effectuse
sur la base des données du tsbleau 19 ne me! pas d'eHet d'inleraction
entre le sexe et las conditions expérimentales en évidence.

S l'on examing alors I'effet des conditions expérimentales sur le

niveau opératoire pour chaque sous-population constituée par le sgxe
des sujets, il ressort du lableau 19 que le lien entre le niveau
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oparatoire et les conditions expénimentales est non significatil, aussi
bien pouwr les garcons (z = .0006; p < .98), que powr les filles (z = .92;
p < .34). Bien que I'efiet d'interaction ne soit pas significafif, il samble
cepgndant que les filles actuslisent un niveau opératoire plug éieve en
condition F qu'en condition D, comme lindique »{*= - 0.34). Pour les
gargons, |'aftet des conditions expérimentalas sur le niveau operatoire
est pratiquement nul (¥ = 0.08).

Rappelons que dans la seconde recherche du chapitre 4 portant sur
ung population de filles, 'effet des conditions expérmentales s'expri-
mait plutét en faveur de la condition D. Le nombre restreint. de sujets
ne permat cependant pas d'examiner si, comme dans 13 seconde recher-
che du chapitre 4, les files d’origine sociale | actualisent un niveau
oporatoire plus elevé en condition D qu'en condition F.

Une réorganisation des données du tablesu 19 permst d’'examiner
Peffat du sexe sur le niveau opératoire dans chaque condition expéri-
mantale. Les résultets indiquent que ce lien est non signiticatif sussi
bien en condition F (z = 0; p = .50}, qu'en condition D {z = .93,
p < .34). En condition D, las gargons ont cependant tandance a actua-
liser un niveau opératoire plus élevé que les filles, comme lindique p(y=
- 0.36); en condition F, ce serait piutdt linverse, mais lelfet du sexe
sur le niveau opératoire est faible (y = 0.15),

IV, TEMPS 2 (JEUX DE RDLE): AMALYSE DES RESULTATS

L'analyse des jeux de rdle produits par les RP se fera en six étapes:

Il s’agira tout d'abord d'examiner comment les enfants jouent le réle
d'axpérimentateur {RP} face & un autre anfant («sujet»), recanstruisent
les caractéristiques de la situation de test, telle gu'elle a été congue et
mise en scane par 'expérimentatrice.
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2. Définition de la tache pour jeg RP

Disposant ainsi de différemts descripteurs décrivant ja maniére dont
les RP ont reconstrut les caractéristiques de la sitvation congue per
Exp, nous serons en mesure de catégariser les RP selon leurs condui-
fes ot de rendre compte de la définition que les RP, de lour poirt dao
vue, donnent de |a tache propasée par 'Exp.

3. Conduites opératoires des «sujats» interrogés par les RP

Nous examinercns ensuite comment les «sujeis» onl répondu aux
questions des RP,

4. Les glralégies inlerrqgalives itilisdées par les AP

Nous serons ainsi amenée & décrire les stratégies interrogatives
utilisées per les RP pour guider ieurs «sujets» vers le jugement qu'ils
considérant eux-mémes comme correct.

5- ' - r . " . . ! ! EE

L'analyse des stratégies interrogatives utilisées par les RP s’agccom-
pagnera d'une analyse des siralégies que les «sujets» utilisent pour
mieux comprendre les attentes du RP.

6. La définition de la_situation pour les AP

Enfin, nous examinerons comment ies RP, de leur point de vue,
définissent la situation de test.

1. Reconstruction des caractéristiquas de la situation de test construite
par I'experimentatrice
Du paint de vue de !l'expa@rimentatrice, los caractéristiques impaor-
tantes de |a situation concernent:

- la menipulation du matériel: La tache comprend 3 phases identiques
{que nous appellerons «séquences d'égalisation-transvasement-), dans
lesquelles il s’agit d'abord d'égaliser la quantité de sirop dans deux
verres égaux, puis de fransvaser le conienu de |'un des verres dans
un verre différent. En outre, 'altnibution des verres est manipulée
selon les conditions F et D;
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fa formulation des consignes: L'Exp donne deux types de consignes
différentes. La premiére, dens la phase d'égalisation (consigne
d'dgalisation), lorsqu’elle demande a lenfant de verser autant de
sirop dans deux verres égaux, La seconde, dans la phase de transva-
sement (question de conservation), lorsqu'elle demande a I'eniant si
ia quantité de sirop est la méme ou non;

fa forme de [l'entretien enire I'Exp et lenfant. |’entretien entre
I'Exp et 'enfant a une forme spécifique puisque: a) I'Exp pose des
guestions (gquestion de conservation et demande d'argument) et
I'enfant répond; b) I'Exp ne sanctionne pas les réponses de I'enfant
et ne donne aucun jugement et aucun argument.

Nous examinerans denc comment les RP:

reconstruisent las trois séguences égalisation-transvasement (§ 1.1.);
reconstruisent Vattribution des verres propre aux conditions F et D
§1.2)

tormulent la consigne lors de 1a phase d'égalisation (§ 1.3.);

lormulent la question de conservation (§ 1.4.);

reconstruisent, avec leurs «sujetse, la forme de l'entretien du temps

1§ 1.5.).

Le but de cette analyse étant d'atudier les liens existant entre la

définition que I'enfant donne de la tache et le type d'actualisation de
sa réponse, nous examinerons, pour chacun de ces points, si les condui-
tes des RP sont liées a leur niveau opérataire. Par ailleurs, nous
examinerons si les conduites des RP au cours du jeu de réle varient en
fonction de leur sexe ou de leur arigine sociale. Cette analyse sera
effectuée pour chaque sous-population constiluée par le niveau opéra-
toire des RP. Cependant, en raison du nombre restreint de RP, ces
résultats ne seront donnés qu'a titre indicatif.
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1.1. Reconstruction des trois séquences d'égalisation-transvasement

RAPPEL DE LA MANIPULATION DU MATERIEL:
Les trois séquences d'dgalisation-transvasement

A A 1ére egalisation
Tére séquence N
A A'B ter lrans. {verre plus haut et pius mince}

A A Retour dans les verres égsux
2éme sdquence N

ALCA 2éme trans.{verre plus bas et plus large)

E £ 2ema egalisation
3éme séquence n
£ £ 8 3eme transvasement

Aemargue: Du point de vue de I'Exp, la phase d’égalisation dans deux
verres 8gaux est considerée comme P'établissement d’une prémisse sur
laquelle le probléme de la conservation pourra s'appuyer. L'Exp vérifie
notamment ainsi qu'un jugement non-conservent aclualisé aprés le
iransvasemen! du sirop dens un verre difiérent ne s'explique pas par
une inégalité initiale de la quantite.

La maniére dont le RP reconstruit ces irois séquences, permet
d'examinar si le RP difteroncie la phase d'égalisation de la phase de
trensvasement: Les considére-t-il camme deux phases lides I'une 3
leutre, la premiére constituant 13 prémisse de l2 seconde ou, au
contraire les considera-t-l comme deux phases distinctes pouvent
indiHérernment se situer avant au aprés I'autre?

Nous avons classé l'ensemble des ségquences d’égalisation-

transvasement reconstruites par les RP en cing catégories différentes
{a. b ¢, d, a):
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a. Comparaison du niveau du sirop dans geux verres égaux Ou iNgQaux
fcomp.)

Le RP propose, 4 une ou 4 plusieurs reprises, une comparaison du
niveau du sirop dans deux verras égaux Ou inégeux, le niveau pouvant
étre égal ou inégal. Les 3 AP (Alexandre, 37'; Anicia, 43; Jean-Marc,
26} qut proposent une séquence d'égalisetion-transvasement, mais qui, au
cours du jeu de réle, propesent une comparaison du niveau du sirop,
sont compris dans cette catégorie. Una AF (Dominigue, 42) qui, au
cours du jeu de rile, demande & son «sujot» de comparer le contenu
d'un verre vide avec celui d'un verra plein, est comprise dans cette
catégorie. Cet exemple sera discuté par la suite.

Exemples
- Alex {52, non-conservant). AA'ICB/EE'?

Alax n'effectue avcun transvasement et propose des comparaisons de
niveau du sirop dans deux verres égaux ou inégaux.

- Jean-Marc (28, intermédigire); EE’- EB/BC/AA'/BA'ICA’

Jean-Marc propose d'abord une séquence d’égalisation-transvasement,
~ puis des comparaisons ge niveaux dans deux verres égaur Ou inégaux.

b. Une ségquence d'égalisation-trangvasement (1 sequ. E-T)

Le RP propose une égalisation suivie d'un trangvasement. Les RP qui
preposent une égalisation suivie da deux transvasements en chaine sont
compris dans cette catégone (ct. Nicolas, 51).

1 Les RP seront toujours désignés par leur prénom et le numeéro de
laur protocole.

2 La premiére lettre de chague paire désigne le verre du RP, la
seconde le verre du «sujets, Le signe / signifie que le sircp est
varsé des verres dans le pot. Le signe - indigque un transvasement
d'un verre a 'autre.
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Exemples

Jasmine (14, intermédiaire): AA™- CA'
Nicolas (51, conservant); EE’- CE'- AE’

¢. Deux séquences d'égalisation-transvasement (2 séqu. E-T)

Le RP propose deux séquences d'égalisation-transvasement. Les RP
qui, @ la suite de la premiére ou de la deuxiéme phase d’égafisation,
proposant deux transvasements en chaine, sont également compris dans
cette catégorie (cl. Barbara, 28).

Exernpies

- Catherine (7, non-conservante); AA’- BA/EE'- BE'
- Barbara (2B, non-conservanta): AA™- BA'EE'- BE'- BC

d. Trois séguences d'egalisation-transvasement (3 séqu. E-T}

Le AP propose trois séquences d'égalisatinn-transvasement. Les 2 RP
(Géraldine, 54; Marie-Chiné, 57) qui proposent deux séquences
d'égalisation-transvasement, suivies chacune de deux transvasements an
chaine, sont compris dans Cette catégorie.

Exemples
- Garaldine (54, intarmediaire): AA'- BA- CAEE'- EC- EB
- Serge {23, intermédiaire): AA'- AB/EE’- CE/EE'- CE’

Les séquences proposées par Serge sont du méme type que celles
proposéas par I'Exp.

uite de sé s d'egalisation-iransvasement (longue

Cette catégorie regroupe les RP qui proposent de 1rés nombreuses
sequencas d'agalisation-transvasement, I'Exp ayant di le plus souvent
metire elle-méame un terme au jeu de rote.

Exempies

- Ludovic (35, inlermédiaire): AA’- BA'- AA'- CA'- AA'- AB - AC .
AA' EA’ - AA'
- Thomas (45, intermadiaire); EE’- BE'- CE'- AE’- EE'
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Sur Pensemble des cing catégories décrites, seule Ja catégorie a
(comp.) se distingue Wés clairement des seéquences d’'égalisation-
transvasement proposées par 'Exp, les RP regroupés dans ceftte cate-
gorie ne proposant pas toujours une phase d’agalisation avant la phase
de transvasement. Les catéqories b, ¢, d et e constituent des sequences
d'égalisation-transvasement du méme type que celles proposées par
PExp, seul vanant le nombre de ségquences proposdes. Les catégones ¢
(2 séqu. E-T) ot d (3 séqu. E-T) regroupent les séquences d’égalisation-
fransvasament les plus proches da celles proposées par 'Exp!.

Relevons que tous les RP (sauf Coralie, 5) ont commencé le jeu de
réle en présentant les verres A et A' (52 RP) cu E et E’ (4 RP), et que
seuls deux RP non-consetvants (Sabine, 2; Guido, 11) et un RP conser-
vant (Dominik, 10} n'ont pas pu reconstruire la situation au-deld de le
phase d’agalisation dans les verres A et A,

Le fableau 20 donne la distribution des RP dansg les ¢ing catégories
décrites, en tonction de leur niveau opératoire au temps 1,

Il ressort du tableau 20 que:

- Seuls 7 AP (13%) se situent dans la catégorie a, ¢'est-a-dire font de
simples comparaisons du niveau du sirop dans deux verres egaux ou
diftérents;

-. 10 AP (19%) se situent dans fa catégerie b {une séquence d’égali-
sation-transvasement}, c'est-a-dire réduisent le nombre de séguences
présentées par I’Exp au temps 1;

- 25 RP (46%) se situent dans la caiégorie ¢ et 5 RP (2%) dans {a
catégorie d. Ces daux calagories, trés proches des sequences d’éga-
lisation-transvasement proposées par FExp, regroupent ainsi 55% des
AP
7 RP {13%) se situent dans la cetégerie e, ¢’est-a-dire proposent de
nombreuses sequences d’égalisation-transvasement Gui constituent une
complaxification des conduites décrites dans les catégories b, ¢, d.

1 L'Exp présenta an fait des séquences d’égalisation-transvasement de
type d (3 sé&qu. E-T).
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TABLEAU 20
Fréquence des RP dans les cing catégonies de reconstruction

des séquences d’égalisation-transvasement
en fonction de feur niveau opératoire au femps 1

riveau opératoire des RP au temps 1

Séquences NC f C N

e (Comp.) 5 (31%) 2 (3%) - 7 (13%)
b (1séqu. E-T) 2 (13%) 6 (26%) 2 (13%) 10 {19%)
¢ (2 5équ. E-T) 7 (44%) 9 {39%) 9 (60%) 25 (46%)
d (3 séqu. E-T) 1 (6%) 3 (13%) 1 {7%) 5 (9%)
e (Longue suite) 1 (6%) 3 (13%) 3 (20%) 7 {13%)
N 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 (100%)

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation au-delad de I'égalisation
dans les verres A et A’ ne sont pas complés.

La prise en compte du niveau cpérataire des RP indique que:

Les RP non-conservants sont plus nombreux (31%) a se situer dans 12
catégorie a {comp.) que les RP conservants (0%} et que les RP
intermédiaires (9%).

Les AP intermédiaires sembient un peu plus nombreux (26%) que fes
AP non-conservants {13%) et les RP conservants (13%) & se situer
dans la catégorie b (1 séqu. E-T),

Les RP conservanis semblent plus nombreux (0%} que les RP non-
conservants (44%) et que les RP intermédiaires (39%) & se situer
dans la categorie ¢ (2 séqu. E-T).

Les RP conservants (20%) et les RP intermédiaires (13%) semblent
plus nombreux a se situer dans fa catégorie e (longue suilej que les
RP non-conservants {E9%).
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Il semble zinsi que les RP conservants et les RP intermédiaires ont
tendance a reconstruire des séguences d'égalisation-transvasement trés
proches de celles du temps 1 (catégorie ¢) ou plus longues que celles du
temps 1 (catégorie €), alars que les RP non-conservants ont plus
souvent tendance a proposer des comparaisons du niveau du sirop dans
les verres {catégorie a).

Le tableay 21 présente |2 fréquence des RP dens les cing catégories
selon le niveau opératoire et le sexe.

TABI EAU 21
Fréquence des RP dans les cing catégories de reconstruction
des séquences d'égalisation-transvasement
en fonction du niveau opératoire et du sexe

nivesu opératoire des RP au temps 1

Sexe Sequences NC I Cc N

a (Comp.) 3 (50%) 1 (8%) - 4 (16%)
b{1séqu. E-T) 1 (17%) 1 (8%) 2 (28%) 4 {16%)
G ¢ {(2sdgu. ET) 1 (17%) 6 (50%) 2 (29%) 9 (36%)

d (3séqu. E-T) 1 (16%) 1 {9%) - 2 (8%
e {Longue suite) - 3 (25%) 3 (43%) 6 (24%)
N* 8 {(100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 {100%)
a (Comp.) 2 (20%) 1 (9%) - 3 (10%)
b (1séqu. E-T) 1 (10%) 5 (46%) - 6 (21%)
F c(2séqu ET) 6 (60%) 3 (27%) 7 (B7%) 16 (56%)
d (3 séqu. ET) - 2 (18%) 1 {13%) 3 (10%)
e {Longue suite) t (10%) - - 1 (4%)
N* 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%)

Légende: G: gar¢ons; F: filles. * 3 RP (2 gargons et une fille) qui n'ont
pas reconstruit la situation eu-deld de l'dgalisation dans les verres A et
A' ne sont pas comptés.
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Voyons tout d'abord le lien entre le reconstruction des séguences et
le sexa. Il ressort du tableau 21 que les tilles semblent plus nombreuses
(55%) que les gargons (36%) A se situer dans la catéqorie ¢ (2 sequ.
E-T), slors gue les gargons semblent plus nombraux {24%) gue les filles
{4%) & sa situer dans la cetégorie e {longue suita). | semble donc que
les filles reconstruisent plus souvent gua les gargons des séquences
d'égalisation-transvasement qui sont proches de celles proposeas per
I'Exp au temps 1.

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indigue que:

- Parmi les RP non-conservants, les filles semblent plus nombreuses
{(60%) que les gargens {17%) & se situer dans 1a catagorie ¢ (2 séqu.
E-T). Les gar¢ons, quant & eux, semblent plus nombreux (50%) que
los filles (20%) a se situer dans la calegorie a (comp.).

- Parmy lgs AP intermédiaires, fes gargons se situent plus souvent
{(50%) dans la catégorie ¢ (2 séqu. E-T) que les filles (27%). lls se
situent également plus souvent {25%) dans la catdgorie e que les
lites (0% ). En revanche les filles sa situent plus souvent (46%) dans
la catégorie b {1 séqu. E-T) que les gargans (8%).

- Parmi les RP conservants, |es gargons se situent plus souvent (28%)
dans |a catégoria b (1 séqu. E-T) qua les lilas (0%). Les filles an
revanche, se situent plus souvent (87%) que les gargons (28%) dans
la catégorie ¢ (2 saqu. E-T).

Il semble donc gue ce sont surtout les filles de niveau opératoire
non-conservant at conservant qui reconstruisent des sdguences
d'agalisation-transvasement proches de celles du temps 1 (2 séqu. E-T).

Le tableau 22 présente les mémeas données en fonction de l'origine
sociale des RP.
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TABLEAU 22

Fréquence des RP dans les cing catégories de reconstruction
des séguences d'égalisation-transvasement
en fonction du niveau opératoire et de l'ongine sociale

niveau opeératoire des RP au temps 1

Origine .
sociale Séquences NC i C N
a (Comp.) - - )
b (1 séqu. E-T) . - 1 {26%) 1 (13%)
8 ¢ (2 séqu. E-T) . 1 (33%) 2 (50%} 3 (37%)
d {3 séqu. E-T) 1 (100%) 2 (67%) - 3 (37%)
e (Longue suite) - - 1 (26%) 1 (13%)
N 1 (100%) 3 {100%) 4 {100%) 8 {100%)
2 (Comp.) 3 (80%) 2 (22%) 5 (29%)
b (1séqu.E-T) 1 (20%) 1 {11%) 2 (12%)
M ¢ (2séqu. E-T) 1 (20%) 4 (45%) 2 (67%) 7 (41%)
d (3 séqu. E-T) . . - )
e (Longue suile) - 2 {(22%) ¥ (33%} 3 (18%)
N* 5 (100%) 9 (100%) 3 {100%) 17 (100%)
a (Comp.} 2 (20%) - - 2 (B%)
b (1 séqu. E-T) 1 {10%) 5 (80%) 1 (14%) 7 (26%)
i ¢ (2 séqu. E-T) 6 (60%) 3 (30%) 4 (579%) 13 (48%)
d (3 séqu. E-T) - 1 (10%) 1 {14%) 2 (7%)
e (Longue suite) 1 {10%) 1(10%) 1t {16%) 3 (11%)
N* 10 (100%) 10 {100%) 7 (100%} 27 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenns; |:
origing socigle inférieure. * 3 RP qui n'ont pas reconstruit !a situation
au-deld de la phase d'égalisation dans les verres A et A’ et 2 RP
d'origine sociale inconnue ne sont pas comples.
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Examinons tout d'abord le lien entre la reconstruction des ségquences

d'eégalisation-transvasement et 'origine sociale des AP. [ ressart du
tableau 22 que:

Les RP d'origine socisle M sont plus nombreux (26%) & se situar
dans la catégorie a2 (comp.) aue ceux d'origine socisle S {0%) et |
(8%);

Les RP d'ongine sociale | sernblent plus nombreux (26%) 8 se situer
dens le catégorie b (1 séqu. E-T) que ceux d'origine sociale S (13%)
et M (12%).

La proportion d¢ RP qui se situent dans la catégorie ¢ (2 séau. E-T)
semble décroitre en fonction de l'origine sociale, les RP d'onigine
sociale | étant plus nombreux a l'utiliser (48%) que ceux d’origine
sociele M (41%) et que ceux d'origine sociale S (37%).

Les RP d'otigine sociale S sont plus nombreux (37%) que ceux d'ori-
gine sociale M {0%) et | (7%) o se situer dans la catégorie d (3 séqu.
E-T).

La proportion de RP qui se sttuent dans a calégorie e (longue suile)
ne somble pas varier en fonction de 'ongine sociale.

En bref, i semble donc que ies RP d’origine S ont plus sauvent

tendance @ reconstruire des sequences E-T de la méme longueur que
celles du temps 1 (3 sequ. £-T). Les AP d'origine sociale | tendent 3
raccourcir & nombre de séquences proposees {1 ou 2 saqu. E-T), alors
gue les BRP d'origineg sociale M (lorsqu'ils ne proposent pas des ségquen-
ces de type ¢) iendent & proposer des séquances (rés différentes de
celles du temps 1 (comp.).

ia prise en comple de lorigine sociale el du nivesu opéreioire

indique que:

Permi les RP nan-conservanis, les RP d'origine sociale M se siluent
plus souvent (60%) dans la catégorie a (comp.) que les RP d’arigine
socigle | (20%). Ceux-ci se situent par contre plus souvent {50%)
dans la catégone ¢ (2 saqu. E-T).

Permi les RP intermediaires, 'es RP d’origine socigle | se situent
plus souvent [50%) dans la cafégorie b (1 séqu. E-T) que les RP
d’onigine sociale M {11%). Les RP d'origine socisle M, eux, se siluent
plus souvent que ceux d'origine sociale |, dans les catégaries a
{(comp.}, ¢ (2 séqu. E-T) et & (longue suite).

Parmi les RP conservanis, les RP, quelle que soit leur origine
sociale, se siiuent en majorité dans 1a categorie ¢ (2 sequ. E-T).
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Il semble donc que ce soit surtout parmi les RP non-conservants et
intermédiaires que la reconstruction des séquences d'égalisation-
transvasement verie en fonction de !’origine sociale. Parmi les RP
non-conservants, les RP d'origine sociale | ont tendance a proposer des
séquenceas plus proches du temps 1 {2 séqu. E-T) que les RP d’origine
socigle M, alors que, parmi les RP intermédiairas, tes RP d'origine
sociele | ont tendance & diminuer le nombre de séquencss proposées.

1.2. Reconstruction des conditions d'attribution des vemres

RAPPEL. Attribution des verres

Au temps 1, I'ettribution des verres est effectuée selon deux conditions
axperimentales: la condition F {favorable) e! b condition D (défavo-
rable), qui peuven! donner fillusion 8 l'enfant qu'il a, soit plus, soft
meins de sicop que I'Exp (cf. chapitre 4, p. 117), aprés lg transve-
sement.

Suite -aux résultats des recherches présentdes dans le chapitre 4,
nous examinerons si les RP pergoivent et reconstruisent les conditions
d'attribution des verres. Attribuent-ils les verres en tenant compte de
lour nouveau point de vue d’expérimentateur, autrement dit assignent-ils
lours «sujets» a la méme condition expérimentale que celle 4 laquelle ils
étaient sux-mémes assignés au temps 17 |attribution sera appelée «con-
forme» lorsque le RP dssigne son «sujet» & 1a condition experimentale
{F ou D) & laquelle iI etait Iui-méme assigne su temps 1 et «non
confermes, lorsque tel n’est pas le cas.

La wconformité» ou la -non-conformités de Pattribution des verres
sera observée d'une pert sur 'ensembie des transvasaiments proposes par
le AP, d’autre part {étent donné !o nombre inégal das transvasements
proposés par les RP) sur le premier transvasement sculement. Les
résultats sont indiqués dans le tableau 23.
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TABLEAU 23
Frequence des RP attribuant les verres

de maniére comforme et non conforme sur 'ansemble
des transvasements el sur le premigr transvasement

nivaau opérataire des RP au temps 1

Ensemble des transva-
sements proposés NC | Cc N

Attrib. conforme 12 (75%) 17 {74%) 9 (B0%) 38 (70%)
Attrib. non conforme 4 (25%) 6 (26%) 6 (40%) 16 (30%)

N* 16 (100%) 23 {100%) 15 (100%) 54 (100%)

Pramiar transva-
sament proposé NC ! C N

Aftrib, conforme 14 (88%) 19 (83%) 12 (80%) 45 (83%)
Attrib. non conforme 2 (12%) 4 (17%) 3 (20%) 9 (17%)

N* 16 (100%) 23 {100%) 15 {100%) 54 (100%)

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation au-deld de la phase
d’egalisation dans les verres A ot A’ ne sont pas comptes.

fl ressort du tableau 23 gque sur l'ensemble des transvasemements
proposés au cours du jeu de rdle, 38 RP (70%) ont assigngé leurs
«sujets» a la méme condition que celle a laquelle ils &taient sux-mémes
assignés au temps 1. En considérant seulement {e prermier transvasemennt
propose, on constate que 45 RP (83%) attribuent les verres de maniére
conforme. Les RP semblent donc avoir pergu les conditions d’stiribution
des verres, puisque, dans leur grande majorite, ils les recanstruisent au
cours du jeu de rie. :
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La prise en compte du niveau opératoire des RP indique quse. sur
rensemble des transvasements effectués, les RP non-consefvants (75%)
et les RP intermédiaires (74%) semblent un peu plus nombreux a faire
des attributions de varres conformes que les RP conservents (60%).
Cette ditférance n'appareit plus si I'on ne considére que le premier
trensvasement propose.

Le tabieau 24 présents la fréquence des attributions conformes et
non conformas en lonction du niveau opératoire et du sexe. L'analyse
ne concerne que 'ensemble des transvesements proposés, puisque les
attributions non conformes y sont plus Iréquentes,

TABLEAU 24
Fréquence des RP attribuant les vertes
de maniére conforme et non conforme sur 'ensemble
des ransvasements proposes sefon je sexe et ke niveau opératoire

Nivgau opdratoire des RP au 1amps 1

Ensemble des

Sexe lransvasements NC I C N
Attribution

g  Cconforme 5 (83%) 8 (§7%) 4 (57%) 17 (68%)
Attribution
non conforme 1 (17%) 4 (33%) 3 {43%) 8 [32%)

N* B (100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 {100%)
Aftribution

F contorme 7 (70%) 9 (82%) 5 {B3%) 21 (729%)
Attribution

non conforma 3 (30%) 2 (18%) 3 (A7%) 8 (28%)

N* 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%)

Ltégende: G- gargons, ™ filles, * 3 RP (2 gargons el une tille) qui n'ont
pas reconstruit la situation su-dela de la phase d'egalisation A et A’ ne
sont pas pris en compte.
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Le tebleau 24 indique que la conformité de I'atiribution des verres
ne semble pas varier en fonction du sexe. En revanche, la prise en
compte du sexe &t du niveay opérafoire indique que parmi les RP non-
conservants, les gargons semblent plus nombreux (83%) que les filles
(70%) a aMtribuer |es verres de maniére conforme, alors que parmi las
RP intermédiairas, c'ast linverse: Les files semblent plus nombreuses
(B2%) que las garcons (67%) a attribuer les verres de maniére conforma.
Aucune difiérence en fonction du sexe ne semble apparaitra pammi les
RP conservants.,

Le tablesu 25 présania les mémes données selon 'ongine sociale des
RP.
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TABLEAU 25

Fréquence des AP attribuant les verres de maniére conforme
et non conforme sur I'ensemble des transvasements proposes
selon le niveau opéraloire et Forigine sociale

niveau oparetoire des AP au temps 1

Criging  Ensemble dee

sociale  transvasements NC | C N
Attribution

S contorme - 1 (33%) 3 {75%) ° 4 {50%)
Attribution
nonconforme 1 (100%) 2 (67%) 1 (25%) 4 (50%)
Attribution

M conforme 4 (80%) 7 (78%) 1 {33%) 12 (71%)
Attribution
non conforme 1 (20%) 2 (22%) 2 {67%) 5 (29%)
Attribution

| conforme 8 (80%) B (80%) 4 (57%) 20 (74%)
Attribution
ron conforme 2 (20%) 2 (20%) 3 (43%) 7 (26%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; |
origine sociale inférieure. * 3 RP (2 d'origine sociale M et 1 d'origine
sociale 1), qui n'ont pas reconstruit la situation au-delé de la phass
d’égalisation en A et A’, et 2 RP dont I'origine sociale est inconnue, ne

sont pas comptés.

Le tebleau 25 semble indiquer que la proportion de RP qui attribuent
les verres de maniére conforme est plus grande parmi les les RP
d'origine sociale M (71%) et | (74%) que parmi les RP d'onigine sociale

S (50%).

255



La prise en compte de lorigine socisle et du niveau opératoire
indigue, pour sutant que te nombre restreint de RP parmette de le dire,
que:

- Parmi les RP non-conservanis, la conformité de ['sttribution des
verras ne semble pas varier en fonction de I'origine sociale M et |;

- parmi les RP intermédiaires, les RP d’origine sociale M et | semblent
plus nombreux 3 attribuer les verres de maniére conforme que ceux
d’origine sociale S {mais ceux-ci sont trés peu nombreux);

- parmi les AP conservants, les AP d'origine sacigle S et 1 sembient
plus nombreux gue ceux d'origine sociale M & attribuer ias verres de
maniére canforme.

En brei, il semhle que ¢'est surtout parmi tes AP ¢onservants gue la
conformité de I'atiribution varie en fonction de I'origine sacisle, les RP
d’origine sociale M ayant mains tendance que ceux d’origine saciale | @
assigner leur «sujet» 3 1a méme condition que celle 3 laguelle is éigient
eux-mémes assignés au temps 1.

1.3. Reconstruction de la consigne d'égalisation

RAPPEL: Consigne d'égalisalion

EXP: «On ve faire un jeu avec du sirop el des verres, alors ga (A')
c’est ton verre et ¢a c’esl le mien (A). Tu vois, j'ai versé du sirap
dans mon verre et j'aimerais que toi, tu verses du sirop dens ton verre
pour qu'on ait les deux fa méme chose (beaucoup) de sirap @ boire,
autant de sirop, pas plus. pas moins.»

fBemarque: Par cefte consigne, I'Exp demande a 'enfant de faire quelque
chose, et non de donner un jugement logique. La consigne comprend
deux lermes 1°) «fa méme choses eliou «autants; 2°) «pas plus, pas
moins». Pour ’Exp, t'utihsation de ces deux termes § pour but de bien
faire comprendre sa demande 3§ I'enfant.

Comment les RP formulent-ils 1a conéigne d"égalisation? Comment
l'interprétent-ils?
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Puisque tous les RP n'ont pas propasé & méme nombre d’égalisation-
transvasement, nous ne considérerons que la consigne d’égalisation
formulée lors de la premiére phase d'égalisation. Les consignes d’égali-
sation données par les RP ont été classées en guatre catégories (1, 2,
3, 4):

1. «Méme chose, plus ou moinss
Le RP mentionne deux termes «/2 méme choser (et/ou ~autani») et

«pas plus» (etlou «pas moins»). Ce type de formuletion est celui de
FExp.

Exemple

- Yann {22, intermédiaire): (Il prend le verre A, le place devant lui
et verse),
«Tu dois prendre ta méme chose de sirop
{il donne A’ & Thierry). Voila. Tu dois
prendre la méme chose. Ni moins, ni
plus.»

2. sMéme choge»
Le AP mentionne un seul tarme «/a méme choser el/ou «autant.
Exemple

- Olivier (19, non-conservant): (Il prend A et donne A’ & Enrico,

puis il verse du sirop en A). «Tiens,
tu verses la méme chose que Moi.»

3. «Sang consignes

Le RP ne donne avcune consigne ou une consigne pau explicite.

Exemple

- Babine (2, non-censervante):  (Elle prend A et donne A' a Nathalie,
' puis verse en A) «Tu dois verser toi.»
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4. «Aulres congignes»

Cette catégorie reqroupe:

ta) Deux RP qui ont amené une modilication mineure de la consigne
originale,

Exemple

- Robert {34, conservant); <Alors toi t'en mets comme jen ai mis 13,
gxactement comme j'en ai, pas plus, pas
moins.»

Robert donne une consigne trés proche de cefles regroupées dans (a
catégorie 1, mais n'utilise pas explicitement le terme «méme choser.

(b} Deux RP qui ont formulé une consigne qui induit une centration du
probléma sur le niveau du sirop dans les verras.

Exemples

- Alexandre {37, non-conservant):  «Tu dois metire la méme longueur
de moi, pas plus, pas Moins.»

- Dominique (42, non-canservante): «(...) Tu dois {aire la méme chose
gue moi, tu dois, toi... regarde,
toi, toi, tu dois mettre |2 méme
hauteur que moi. Tu dois y aller
comme ¢a (elle montre !e niveau
du sircp en A).»

(c) Deux RP qui n'ont danng que le lerme «pas pluse OU «PAS MOINS»
sans formuler le terme «méme choser.

Exemple

- Alex (52, non-consarvant). «Tu mets pas meins et pas plus que ga...
dans ton verre»

Le tabieau 26 indique 1a fréquence des RP dans les quatre catégories
décrites, en fonction de leur niveau opérataire.
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TABLEAU 26
Fréquence des RP dans les quatre catégories décrivant

ia formulation de la consigne o’égalisation
en fonction de leur niveau opératoire

niveau apératoire des RF au temps 1

Consigne
d*égalisation NC t C N

1 {«autants/
«méme chose», «pas

plus pas mains») 3 (17%) B (26%) 3 (19%) 12 (21%)
2 (\méme chose»

at/au autant») B (44%) 15 (B5%) 11 (69%) 34 {60%)
3 {«sans consigne») 3 (17%}) 1 {4%) 1 (6%) 5 (9%)
4 {«autres») 4 (22%) 1 {5%) 1 (6%) B {10%})
N 18 (100%) 23 (100%) 16 (100%) 57 (100%)

H ressort du tableau 28 que 34 RP {60%) formulent une censigne
d'égalisation de type 2 qui ne mentionne qu'un seul terme («méme
chose» etfou «autant»). 12 AP (21%) formulent une cansigne de type 1
qui menticnne les trois termes {<autant, pas plus, pas meins=), § RP
{9%) tarmulent une cansigne de type 3 («sans consignes) et 6 AP (10%)
formulent une consigne de type 4 («autress),

La prise an campte du niveau apérataire indique que:
~  Les RP intermédiaires semblent un peu plus nombreux (26%) a farmu-

ler une consigne de type 1 («méme chase/pas plus, pas maing«) queo
les.RP* nan-conservants {17%) el conservants {19%).
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- Les RP conservants (69%)} et intermediaires (65%) semblent plus
nambreux a larmuler une consigne de type 2, («méme chases) que les
RP nan-conservants (44%).

- Les RP non-conservants semblent plus nombreux & formuler une
consigne de type 3 («sans consigne=) (17%) et 4 («autress) (22%) que
les RP intermédiaires (4% et 5%) et conservants (6% et 6%).

En résume, il semble donc que les RP conservants et intermédiaires
ont tendance a farmuler une consigne d’égalisation plus explicite gue
les RP nen-conservanis.

Relevons encore que le terme «autant» est utilise par 7 RP conser-
vants (sur 16) et 3 RP intermédiairas (sur 23). Aucun RP non-
conservant ne utilise.

La tableau 27 présente les mémes donnees selan le sexe das RP.

Il ressort du tableau 27 que les gargons semblenl un pau plus
nembraux (26%) a formuler une consigne de type 1 («méme chose, pas
plus, pas momns») que les files (17%). Les liles, elles, sémblent un peu
plus nocmbreuses (63% ) que tes gargens (56%;) a formuler une consigne de
type 2 («méme chosen).

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indigue que:

- Parmi les RP non-conservaris, les gargons semblent un peu plus
nombreux {29%) que les tiles {(18%) & formuler une consigne de type
4 («autras»).

- Parmi les RP intermédiaires et conservenls, les filles semblent plus
nombreuses que les gargons & formuler une consigne de type 2
(«méme chose»). Las gargens semblent plus ncmbreux 3 formuler une
consigne de type 1 {(«iméme chose, pas plus, pas moins»).

En résume, il semble donc que ce sont parmni las AP intermediairas
ou conservants qus les garcons aient lendance a formuler plus souvent
que les fillas une consigne d'égalisation proche de celle de I'Exp
(type 1).
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TABLEAU 27

Fréquence des RP dans les cinq calégories décrivant
la formuiation de la consigne d'égalsation
en fonction du niveau opératoire et du Sexe

niveau opératoire des RP pu temps 1

Consigne
Sexe d'dgalisation NC ! ¢ N
1 (méme chose/+ /) 1 (14%) 4 (34%) 2 (25%) 7 (26%)
2 {méme chose) 3 {43%) 7 (58%) 5§ (63%) 15 (56%)
G 3 {sans consigna) 1 {14%) 1 (8%) - 2 (7%)
4 {autres) 2 (29%) - 1 {12%) 3 (11%)
N 7 {100%) 12 {100%) 8 (100%) 27 (100%)
1 (méme chose/+/-) 2 (18%) 2 (18%) 1 (12%) 5 (17%)
2 (méme chose) 5 (46%) 8 (73%) 6 (75%) 19 (63%)
F 3 (sans consigne) 2 (18%) - 1 (13%) 3 (10%)
4 (autres) 2 (18%) 1 {9%) - 3 (10%)
N 11 (100%) 11 (100%) 8 {100%) 30 (100%)

Légende. G: gargons; F: filles.

Le tableau 28 présente les mémes données selon 'origine sociale des

RP.

Il ressont du tableau 28 que le type de lormulation de !a consigne
d'égalisation ne semble pes varier en fonction de I'origine sociale M et
I. Il semble toutefois (mais le nombre de RP est restreint) que les RP
d'origine sociale S sont plus nombreux que ceux d’origine sociale M et

| & tormuter une consigne de type 1.
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TABLEAU 28
Fréquence des RP dans fes cing catégories décrivant
la formudation de la consigne d'égafisation
en fonction du niveau opératoire el l'origine sociale

niveau opératoire des RP au temps 1

Crigine Consigne
sotiale d'égalisation NC c N

1 (méme chose/*+ /) - 2 (67%) 2 (50%) 4 (50%)
s 2 {méme chose) 1 {100%) 1 {33%) 1 (25%) 3 {37%)
3 (sans consigne) - - - -

4 (autres) - - 1 (258%) 1 (13%)
N 1 {100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 {100%)
1 {méme chose/+ /) 1 {179%) 2 (22%) - 3 (16%)
M 2 {méme chose) 2 (33%) 7 {78%) 4 (100%) 13 (68%)
3 (sans consigne) 1 {17%) - - 1 {5%)
4 (autres) 2 (33%) - - 2 {(11%)
N 6 (100%) 9 {(100%) 4 {100%) 19 (100%)
1 Iméme chose/+ 7y 2 (18%) 2 (20%) 1 (14%) 5 {(18%)
I 2 (méme chose) 5 (4B%) 7 (70%) 6 (868%) 18 (B4%)
3 (sans consigne) 2 (18%) - 2 (T%)
4 (autres) 2 (18%) 1 (10%} - 3 (11%)
N* 11 (100%) 10 (100%} 7 (100%) 28 (100%)

Légende: S: origine saciale supérisure; M: origine sociale moyenne; I
origine sociale inférieure. * 2 RP dont I'origine sociale est inconnue ne
figurent pas dans ce tableau.
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La prise en compte de [lorigine sociale el du niveau opéraioira
sembie indiquer que:

- Parmi fes RP non-conservants, les AP d’origine sociale M semblent
plus nombreux {33%) que les RP d'origine sociale | {18%) a formuler
une consigne de type 4 {«autres»). Ces derniers semblant un peu plus
nombreux (46%) que les RP d'origine sociale M (33%) & formuier une
consigne de type 2 («méme chosen).

- Parmi las RP infermédiaires, la formulation de la consigne ne semble
pas varier en fonction de 'origine sociale M et I.

- Parmi les AF conservants, les RP d’origine socigle 8 semblent plus
nombreux (50%) a formuler yne consigne de type 1 («méme chose,
pas plus, pas moins») que ceux d’'origine sociale M (0%) et | (14%).

En bref, il semble surtout que ce soit parmi les RP non-conservants
que Ja formulation de la consigne d’égalisation varie en fonction de
lorigine sociale, les AP d'origine sociale M ayant tendance 3 formuler
des consignes moins explicites que ceux d'origine sociale |.

Ces résultats ne concernant que fa premiéra consigne d'éegalisation
formulée par les RP, nous avons analysé I'évolution des formulations au
cours du jeu de role et avons constaté que, lorsque les RP proposent
une nouvelle sequence d’agzlisstion, ils formulent la consigne d’égalisa-
tion de maniére moins explicite gue lors de la premiére séquence
d'égalisation. Ainsi, sur los 40 RP qui proposent une deuxidme égalisa-
tion; 19 AP (48%) formulent une consigne mains explicite (parmi eux, 13
AP ne donnent plus de consigne du tout); 20 RP (50%) donnent la méme
consigne qu'a la premiére égalisalion; un RP conservant formule une
consigne plus explicite. La proportion relativement 8levée de RP qui,
lors d’'une deuxiama phase d'égalisation, formulent une consigne moins
axplicite au cours du jeu de rdle, nous sembie témoigner de la capacité
des RP a construire un dislogue et & I'adapter peu & peu eux connais-
sances que leur interlocuteur {le «sujels) & pu acquérir de la situation.
De fait, on constate qu'aucun de RP formulant une consigne moins
explicite ne rencontre de dificultés 3 se faire comprendre de son
«gujats,

Nous avons ensuite procédé a une enelyse de la forme linguistique
utilisée par les RP pour formuler fa consigne d'égalisation: Cehe
enalyse révéle qu'aucun RP ne raeprend I'exprassion de I'Exp: «J'aimerais
que tu metes... efc.» Quatre formes linguistigues ont élé observées:
utilisation de lexpression «tu dois (melire, versar), elc.), utilisation de
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Ilexpression «l faut que 1y mettes», utilisalion du mode impératif
(«mets»} et utilisation du mode indicatif («tu mets... », «u verse-
ras... »). Les trois premiéras formaes expriment expliciternent I'asymétrie
de la relation entre I'Exp et 'enfant, contrairement & la quetriéme.
Nous avons don¢ regroupé les \rois premiéres formes en ung seule
catégorie. Notons toutefois que |'expression «il faut que tu... » n'est
utifisée que par 4 AP et I'axpression «<mets» par un RP seulement.

Le tableau 29 donne la fraquence d'utilisation d'une expression du
type »tu dois» et du mode indicalif selon le niveau opératoire des RP
au temps 1,

TABLEAU 29

Fréquence d'utilisation d'une expression du iype «u dois»
el du mode indicatif dans la consigne d'égalisation
seian le niveau opératoire

niveau opératoire des RP au temps 1

Consigne

d'egalisation NC ! c N

<u dois» 13 (81%) 17 (77%) 7 (47%) 37 (70%)

mode indicati 3 (19%) 5 (23%) 8 (53%) 16 (30%)

N* 16 (100%) 22 (100%) 15 (100%) 53 (100%)

* 4 RP qui ne formulent aucune consigne d'agalisation (type 3), ne sont
pas comptes,

Nl ressort du tableau 29 que:
- 37 RP(70%) utilisent une expression du lype ~lu dois {mettre) etc.»,

- 16 RP({30%) utiisent le mode indicatit («tu mets... », «tu ver-
Seras... »).
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La plupart des RP utilisent donc une forma qui exprime expffcr‘femem
la relation asymeétrique entre I'expérimentateur et le sujet.

La prise en compte du niveeu opératoire semble par ailleurs indiquer
que les RP non-conservants {81%) et intermédiaires (77%) utilisent plus
souvent une exprassion du type «tu dois» que les RP conservants (47%).

{ e tableau 30 présente les mémes donnees selon le sexe des RP.

TABLEAU 30
Fréquence d'uifisetion d’une expression du lype «iu dois»
et du mode indicatif dans ia consigne d’égalisation
selon le niveau opératoire el le sexe

niveau opératoire des AP au temps 1

Sexe Consigne

d'éqgalisation NG ! C N
g “lu dois» 3 (50%) B (73%) 2 ({25%) 13 (52%)
mode indicatif 3 (50%) 3 (27%) 6 (75%) 12 (48%)
N® 6 (100%) 11 (100%) B (100%} 25 (100%)
F «tu dois» 10 (100%) 9 (82%) 5 (71%) 24 (B6%)
mode indicatit . 2 (18%) 2 {29%) 4 (14%)
N* 10 {100%) 11 (100%) 7 {100%) 28 {100%)

Légende; G: garcons; F: files. * 4 RP {2 gargons, 2 filles) qui ne
formulent aucune cansigne d'égelisation (type 3) ne sont pas comptés.

Le tablezu 30 indique que fes lilles utilisent plus souvent (86%) une
axpression du type «tu dois» que les gargons {52%).
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La prise en compte du sexe ef du niveau opératoire indique en eutre
que, parmi les RP non-conservants, les filles utilisent plus souvent
(100% ) une expression «lu dois» que les gargens (50%). Le méme résultat
se refrouve, sous forme atténuée, parmi les RP conservents (5 filles
{71%] et 2 gargons [25%] utilisent une expression du type «tu doise),
mais non parmi les RP intermédigires.

C'est donc lorsque les RP sont des filles de niveau opératoire non-
conservant, quo l'exprassion du type «tu dois» semble étre la plus
souvent utilisee,

Le tableau 31 présente los mémes donndes selon I'erigine scciale.

I ressort du tablesu 31 que las RP d'origine sociale S (75%) et M
(74%) semblent legérement plus nombreux que ceux d’origine sociate |
(65%) 2 uliliser une expression du type «tu doise,

La prise en compte de lorigine sociale et du niveau opéraioire
semble indiquer en outre que si, parmi les RP non-conservants et inler-
médiaires, I'utilisation d'une expression du type «tu dois» ne semble pas
ide a l'origine socisle M et |, parmi les AP conservants, les RP d'ori-
gine sociale S et M semblent plus nombreux a utiliser une expression du
type «lu dois» que ceux d'origine sociale . Ainsi, ¢'est lorque les RP
sont des conservants d'origine sociale | que I'expression du type «tu
dois» est la moins souvent utilisés.
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TABLEAU 31

Fréquence d’utiisation d’une expression du type «u dois»
ef du mode indicatif dans la consigne d'égalisation
selon le niveau opératoire et Forigine sociale

niveau opéraioire des RP au temps 1

Origine  Consigne

sociale d'égalisation NC ' C N
5 «tu dois» . 3 (100%]) 3 (75%) 6 (75%)
mode indicalif 1 (100%) - 1 {25%) 2 (25%)
N 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%)
M «tu dois» 5 (83%) 7 {78%) 2 (50%) 14 (74%)
mode indicatif 1 (17%) 2 (22%) 2 (B0%) & (26%)
N 6 (100%) 9 (100%) 4 (100%) 19 (100%)
| «tu doig» 8 (89%) 7 (70%) 2 (29%} 17 (65%)
mode indicatif T (11%) 3 (30%) 5 (71%) 9 [35%)
N* 9 (100%) 10 (100%) 7 (100%) 26 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure, M: crigine sociale moyenne; I
origine socidle inféripure. * 4 RP qui ne formulent aucune consigne
d'égalisation (type 3) ne sont pas comyptes,
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14. Reconstruction de la question de conservation

RAPPEL: Question de conservation

Exp: «Si mof je bois tout ce qu'i y a dans mon verre el 1o/ tu bois
tout ce qu'il y @ dans ion verre, est-ce gu'on 8 la méme chase beau-
coup de sirop & boire, ou est-ce gue queiqu’un a plus de sirop a boire
ou quelqu'un @ moins, gu'est-ce que lu penses?»

Remargue: Lo question comprend trois termes. «méme choses, «pllus»,
«moins» que I'Exp ulilise powr ne pas induiré un fjugement non-
conservant ou conservant. Paur I'Exp, cetfe questien constitue le point
nodal de {'épreuve, «fitem critique» qui permel J'éveluer le niveau
opérotoire de Penfant. La réponse obtenue permet de determiner si
F'enfant a, ou non, acquis la naotion de conservation. Pour I'Exp, un
jugement non-conservant signifie que Penfant, pour juger de la quan-
lité, se base sur la hauteur des niveaux dans le verre ou sur une seule
dimension (la largewr ou ta houteur du verre). Le fait que l'enlant parle
lui aussi de quantité reste cependant un présuppesé gui a été largement
discuté dans fa littérature {cf. chapire 2). La maniére dont Fenfamt
inlerpréte cetle guestion est donc particuliérement intéressente €
observer.

Nous avons classé les différentes formulations de la question de
conservation en quatre catégories (A, B, C, D). L'analyse perte sur
Pensemble des questions de conservation formulées par les RP au cours
du jeu de role:

A. «Méme chose avec alternative»

Le RP formule toujours des questions qui corﬁprennant le terme
«néme choser et/ou «autant» et une aftemative («plus» et/ou «moins»).
Ce type de formulation est celui utitisé par VExp.

Exemples

- Astrid {38, conservante):  (Aprés transvasement du contenu de A en
B) «Y 2 autant t3 que 1a ou bien guel-
qu'un a plus ou bien guelqu'un 2 moing?s,
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Astrid tormule une question trés proche de celle de I'Exp. Elle
utiise cependant le mot «autant» (supposant ainsi que son «~sujet»
Sotange comprend ce terme), et non le terme trés piggétien «méme
chose beaucoup». Aucun RP n'a d'ailleurs repris I'expression «méme
chose beaucoups».

- Rohert (34, conservant) cherche a formuler une question tellement
explicite qu'elle suscite une trés long silence chez son «sujet» Foland:

Robert: ({Aprés transvasement du contenu de A’ en B} «Maintenant est-
ce que tu trouves que toi tu as plus de sirop que moi? Si tu
bois ton sirop, pis moi je le bais, est-ce que moi j'en ai plus
que 10i, ou bien toi t'en as plus que moi, ou bien alors moi
j'en ai moins qusa toi, ou bien toi t'en as moins que toi, ou
bien t'en as autant que moi, et moi j'en ai autant que moi
que... que tor?»

Roland: (silence de 8 secondes) (Robert le regarde en souriant).

B. «Méme chose sans slternalive»

Le RP formule toujours des questions qui comprennent seutement le
terme «méme chose» etiou «~autant» sans alternative.

Exemple
- Denis (13, conservant); «Est-ce qu’il y en a la méme chose?».
Cslte formulation comporte ce qu'on peut appeler un biais de positivilé:
Le «sujet», s'il pense «qu'il n’y en a pas la méme chose», devra répon-

dre par la négative, ce oui implique une remise en cause implicite du
présupposé de la question.

C. vPlus etioy moing»

Le RP lormute toujours des questions qui ne comprennant que le
terme «plus» etou «moins».
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Exemples

- Madeleine (41, intermédiaire):  (Aprés transvasemenl du contenu de
A an B et du contenu de A' en C);
«Maintenant, qui c’est qui 2 le plus
ou le moins?»

- Maxime (50, non-conservant): (Aprés trensvasement du contenu de
A’ en B): «Si toi tu bais tout ce que
jei dans mon verre, it y & quelqu'un
qui a plus, moi ou tai?»

Relevons, dans la question formulée par Maxime, la precision dans la

fermulalion de la premiére partie de le question {«Si toi tu bois») qui
- contraste avec son interprétation de la saconde partie de le question.

- Ines (20, non-conservante): «C'est qui qui 3 ke moins?»

Remarquons que ce typa de tormulation ne s'observe que pour Ines {20)

at pour Robert {34}, las RP préfarant le plus souvent une lormulation

du type «Qui en 3 fe plus?s,

- Alexandre (37, non-conservant); (Aprés trensvasement du contenu de
A en B) «C'ast qui le plus grand,
non, c'est plus grand le mien ou la
tien?... du sirop?».

Cet exemple (seul du genre} est compris dans calte catégorie.

D. «Mixie»

Au couwrs du jeu de rdle, le RP formule tour 3 tour des questions de
type A ou B et de type C.

Le tabfeau 32 donne la fréquence des RP udtilisant les quatre types
de formulation décrits, selon leur niveau opératoire.
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TABLEAU 32

Fréquence des RP dans les quatre catégories de formulation
de fa question de conservation selon lewr niveau opérataire

niveau opératoire des RP au temps 1

Question Fle
conservation NC | C N
A («méme chose avec

alternatives) - 3 (13%) 2 (13%) 5 (9%)
B {«mé&me chose sans

altemative») 5 {31%) 9 (39%) 10 (67%) 24 {45%)
C («plus et/ou moins») 7 {44%) 7 {(30%) - 14 {26%)
D {«mixta») 4 (25%) 4 {(18%) 3 (20%) 11 (20%)

N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 {(100%)

T

3 RP qui ne reconstruisent pas {a siluation au-dela de la phasa
d'égalisation an A et A’ ne sont pas comptés.

Le tableau 32 indique que:

- Les Tormulations de type A {~méme chose avec akternative»), qui
sont du méme type que la guestion posée par I'Exp, ne sont données
que par 5 RP {9%). '

- Les tormulations de type B («méme chose sans alternative») sont
données par 24 RP {45%). C’est le type de formulation le plus
scuvent utilise,

- Les formulations de type C {«plus et/ou moins») sant données par 14
RP (26%).

- Les tormulations de type D («mixte») sont donnédes par 11 RF {20%).
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La prise en compta du niveau opératoire indique que:

- Seuls les RP intermédiaires (13%) et consarvants (13%) utilisent des
formulations de type A.

- Les RP conservants sont plus nombreux (67%) que les RP non-
conservants (31%) et intermediaires (39%) 3 utiliser des formulations
de type B {~méma chose sans altemative»).

- Les RP non-conservents {44%) semblant plus nombreux que las RP
intermédiaires (30%) & utiliser des formulations de type C («plus
et/ou moingr). Aucun RP consarvant n'utilise ce type de formulation.

- Lo recours 3 des Tormulations de type D («minia») ne semble pas
varier en fonction du niveau opératoira,

Le typa de formulation de la question de conservation semble donc
varier en fonction du niveau opératoire des RP. Les RP conservants
utiisent plus souvent des forrulations de type B {«méme chose’ sans
alternative»), qui présupposent un jugement conservant, 3lors que les
RP non-conservants utilisent plus souvent des formulations de typa C
(«plus et/ou moins»), Qui présupposent un jugement non-conservent.
Quant aux RP intermédisires, ils semblent sa conduire de maniésa
prévalente comme les RP non-conservants, mais certains pammi eux
formulent, commae las RP conservants, des questions de type A {«méme
chose avec alternatives).

Le fableau 33 presenta les mémeas donnéas selon la saxa.
I ressort du tableau 33 que:

- Les gargons semblent plus nombraux (52%) a utiliser des formulations
de type B («mémae chose») que les fillas (38%).

- Les filles semblent plus nombreuses (34%) 4 utiliser des formulations
de typa C («plus et/ou moins») que las gargons (15%).

- Le racours a des formulations de type A (vméme chose avec alterna-
tiver) et D («mixte») ne semble pas varier en fonction du sexe.
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TABLEAU 33

Fréquence des RP dans les qualre catégories de formulation de 13
question de conservation selon leur niveau opératoire et le sexe

niveau operetoire des RP au temps 1

Sexe Queslion

de conservation NC ! C N

A - 3 (6%} - 3 (122%)
Gargons B 3 (50%) 5 (1%} 5 (71%) 13 (52%)

C 2 (33%) 2 (17%) - 4 (16%)

D 1 (17%) 2 (17%) 2 {29%) 5 (20%)
N® 6 (100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 (100%%)

A - - 2 (25%) 2 (7%)
Filles B 2 (20%) 4 {37%) 5 {B2%) 11 (38%)

C 5 (50%) 5 {45%) 10 (34%)

D 3 (30%) 2 (18%) 1 (13%) 6 (21%)
N® 10 (100%) 11 {100%) 8 (100%) 29 {100%)

Légende: A: «méme chose avec alternative»; B: «méme chose sans alter-
nativer, C. «plus elou «moing»; D: «mixtes, * 3 RP (2 gargons et 1
fille) qui n'ont pas reconstruit la situation au-deld de la phase d'égali-
sation en A et A’ ne sont pas pris en considération.

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indique que:

- Parmi les RP non-conservents, les gargons semblent plus nombreux
{50%) & utlliser des formulations de type B que las fillas (20%). Par
contre, les files semblent plus nombreuses (50% ) que les gargons
{33%}) 4 utiliser des formulations de type C.
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Permi les RP interrnédiaires, les gergons sont plus nombreux (25%)
que les filles (0%) a utfiser des tormulalions de type A, alors que
les tiles semblent plus nombreuses (45%) que les gargons (17%) a
utiliser des formulations de type C.

Parmi les RP conservants, les gargons semblent plus nombreux (28% )
a utiliser des formulations de type D («mixter) que les filles (13%),
mais les filles utilisent plus souvent (25%) que les gargons (0%) des
formulations de type A.

En bret, 1 semble que les filles, lorsqu'elles sont non-conservantes

ot intermédiaires, utilisent plus souvent que les gargons des formu-
lations qui cantiennent un présupposé non-conservant, ces fommulations
pouvant étre soit de type C («plus et/ou moins», soit de type D («mix-
tee).

Le fableav 34 présente les mémes données en fonction de {'origine

sociale des RP,

le tableau 34 semble indiquer {mais le rombre de RP est tras

restraint) que:

Parmi fes RP non-conservents, les RP d'origine sociale M semblent
moins nombreux {20%) que les RP d'origine sociale | (40%) & utifiser
des lormulalions de type B et plus nombreux (40%) & utiliser des
formulations de type D («mixten),

Parmi les RP intermédigires, los RP d’ongine sociale | semblent plus
nombreux (30°%) & utiliser des tormutations de type C {(«plus et/ou
moins») que ceux d'origine sociale M (11%).

Parmi les RP consarvants, las seuls RP a utiliser des formulations da
type D [«mixte») sont d’origine sociale S.
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TABLEAU 34
Fréquence des RP dans les quatre catégaories de formulation
de la question de conservation
selon leur niveay opératoire ef I'origine sociale

niveau opératoire des RP au temps 1

Origina Qusstion de NG |
saciale conservation

A . . . .

s B - 1(33%) 1 (26%) 2 (25%)
o 1 {100%) 2 (87%) - 3 (37%)
D - . 3 (75%) 3 (38%)

N* 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 {100%)
A - 2 (22%) 1 (33%) 3 {18%)

M B 1(20%) 4 (45%) 2 (67%) 7 {41%)
C 2 (40%) 1 {(11%) - 3 (18%)
D 2 (40%) 2 (22%) - 4 (23%)

N 5 {100%) 9 {100%) 3 (100%) 17 (100%)
A - 1.010%) 1 (14%) 2 (7%)

: B 4 (40%) 4 (40%) 6 (86%) 14 (52%)
C 4 (40%) 3 (30%) - 7 (26%)
D 2 (20%) 2 (20%) - 4 (15%)

N* 10 (100%) 10 {100%) 7 (100%) 27 {100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; i
origine sociale inférieure; A1 «méme chose avec alternatives; B «méme
chose sans alternatives; C: «plus et/ou moins»; D: «mixtes. * 3 RP qui
n'ort pas raconstruit la situation au-deld de légalisation en A at A’ at
2 RP d'origine sociale inconnue na sent pas comptés.
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1.5. Reconstruction de la forme de lentretien entre FExp et Fenfant
el jugements actualisés par les RP au cours du jeu de role.

RAPPEL : Forme de 'entretien

1°) L'Exp demande un jugement, mais ne donne pas le jugement correct
el ne ganctionne pas les jugements de Penfant.

2°) 1L ’Exp demande un argumen! {«comment tu sais?»}, mais n'en donne
pas.

La siwation de lest, en raison de la «neulralité» de I'Exp qui ne
sanctionne pas (explictement du moins!) les réponses de 'enfant, est
inhabituelfe pour Penfart. Celui-ci est famifiarisé & la situation didac-
tique dans laguelle /e maitre sanciionne les réponses lournies .par
f'éieve.

Le RP pergoit+l fa nature particuliére de cette forme d'entretien, ou
au contraire, percoil-il cette siuation selon les régles & 'osuvre dans
la situation didactique?

Nous avons examiné si les RP actuslisent des jugements ou des
arguments au cours du jeu de role.

1.8.1. la conduite des RP concernant le jugement

Au cours du jeu de rdla, les RP peuvent adopter trois types de
conduile: lls peuvent (a) actualiser un ou plusieurs jugements conser-
vants ou (p) actualiser un pu plusieurs jugements non-conservants,
c’'est-3-dire, dans les deux cas, donner eux-ma@mes la réponse qu'ils
considérent comme correcte. Enfin, ils peuvent {c) n'actualiser aucun
jugement, ¢’ast-a-dire respecter la =neutratité» de Exp.

Parmi les RP qui, au cours du jeu de rble, ont actualisé plusieurs
jugements, aucun RP n’a actualisé des jugements tantdt non-
conservants, tantét conservants. Tous 'es RP adoptent donc una con-
duite opératoire consistante. C'est pourquot, les deux premiéres cate-
gories {<dugement non-conservant» el «ugement conservant») tiennent
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compte du type de jugement actualisé, mais pas du nombre de jugements
actualisés par chaque RP,

Le fableau 35 présente [a fréquence de ces trois types de conduite
selon le niveau opératoire des RP.
TABLEAU 35

Fréquence des conduites concernamt fe jugement au cours
du jeu de rile, selon le niveau opératoire des RP

niveau opératoire des RP eu temps 1

Type de jugement
actualisé au cours NC | C N
du jeu de rdle

non-conservant 12 (75%)} 12 (52%) 1 ({7%) 25 (46%)
conservant 1 {6%) 5 {22%)} 10 (67%) 16 (30%)
$aN$ jugement 3 (19%) 6 (26%) 4 (27%) 13 (24%)
N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 {100%)

* 3 RP {2 non-conservants et un conservant} qui n'ont pas reconstruit
la situation au-deld de la phase d'dégalisation en A et A' ne som pas
compteés,

Il ressort du tableau 35 que, sur les 54 RP considérés, 41 (76%) ont
actualisé un jugement (de type non-conservant ou conservant) au cours
du jeu de rdle, alors gue 13 (24%) n'ont actualisé aucun jugement. La
plupart des RP n'ont donc pas respecté la «neutralité» de I'Exp et ont,
au contraire, actualisé le jugement qu'ils considerent comme correct.

La prise en cornple du niveau opératoire indique par ailleurs que la
proportion de RP gui actualisent un jugement (non-conservent ou
conservant} au cours du jeu de réle ne semble pas varier en fanction
du niveau opératoire des RP. Par contre, I'analyse du type de jugement
actualisé indique que:
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- Sur les 13 AP non-conservants qui actualisent un jugement au cours
du jeu de réle, 12 RP actuglisent un jugement non-conservent et un
RP actualise un jugement conservant.

- Surles 17 RP intermddiaires gui actualisent un jugement au cours du
jeu de réle, 12 AP actualisent un jugement nen-conservant et 5§ RP
un jugement conservant.

- Sur les 11 RP conservants qui actualisent un jugemant au cours du
jeu de rdle, 10 RP actualisent un jugement conservant et un RP
actualise un jugement non-conservant,

Le type de jugements actualisés par les RP non-conservants et
conservants au cours du jeu de rdle est donc étroitement 1id a leur
niveau opératoire au temps 1. Parmi les AP intermédiaires par contre,
certeins actualisent un jugement non-conservant, d'autres un jugement
conservant, le nombre de RP qui actualisent un jugement non-
conservant étant plus grand.

Etant donné I'homogéneéité des conduites das RP non-conservants et
conservants, la prise en comple du sexe et de I'origine sociale des RP
n'est pertinente que pour les RP intermédiaires. Voyons ce gu'il en est.

L'analyse concemant le sexe des RP indiqgue que les 5§ RP intermé-
diaires gui actualisent un jugement conservent eu cowrs du jeu de réle
{cf. tableau 35), sont tous des gargons. Aucune fille intermédiaire
n‘actualise donc un jugement conservant au cours du jeu de rile.

e rabieau 36 présente la fréquence des 3 types de conduites con-
cernant e jugement pour les HP intermédiaires, selon I'prigine sociale.

Le iableav 36 indique que:

- Sur les 3 AP intermédiaires gui sont o'origine sociale 5, un RP (33%:)
actualise un jugement non-censervant, un RP (33%) actualise un
jugement conservant et un RP {33%) n'actualise aucun jugement.

- Sur les 9 RP intermédiaires d'arigine sociale M, 4 AP (45%) actua-
lisemt un jugement non-conservant, 3 RP (33%) actualisent un
jugement conservant et 2 RP (22%) n’actualisent aucun jugement,

- Sur les 10 RP intermédiaires d'origine sociale |, 7 RP {70%) actua-
lisent un jugement non-conservant, un seu RP (10%) actualise un
jugement conservant et 2 RP {20%) n'actualisent aucun jugement,
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TABLEAU 36

Fréquence des conduites cancermant le jugement au cowrs
du jeu de rile, pour les RP mtermédiares, selon Forigine sociale

Origine sociale Type de jugament actualisé AP intermédiairas
" au caurs du jeu de rdle

non-conservant 1 (33%)
5 canservant 1 (33%)
sans jugement 1 (34%)

N 3 (100%)
non-conservant 4 (45%)
M conservant 3 (33%)
sans jugemeant 2 {22%)

N 9 (100%)
nen-canservant 7 (70%)
[ conservant 1 {(10%)
sans jugement 2 (20%)

N* : 10 (100%)

Légende: S: origine saciale supérieure; M: origine sociale moyenne; |

origine scciale inférieure. * Un AP dont 'origine sociale est incannue,
ne figure pas dans le tabteau.
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Il semble donc que les RP intermédiaires d'origine sociale | soient
plus nombreux {70%) que ceux d'origine sociale M (45%) 2 actualiser un
jugement non-consarvant au cours du jeu de rle.

1.5.2. La conduite des RP concernant Fargument

En ce gqui concerne Iargument, quatre types da conduites peuvent
étre observés:

- Le RP demende un ergument. Il n'en donne pas {méme conduite que
I"Exp}.

- Le RP donne un argument. || n'en demande pas.

- Le RP demande un argument af en donne un lui-mémae,

- Le RP ne demende ni ne donne d'argument.

Le fableau 37 présente la fréquence de ces quatre types de condui-
tes, selon le niveaw opératoire des RP.

TABLEAU 37

Fréquence des conduifes concernant I'argument
sefon le niveau opéeratoire des AP au temps 1

niveau opératoire des RP au temps 1

Conduites concernant

I'argument NC I C N

Demande un argqument 3 (19%) 4 (17%) 4 (27%) 11 (20%)

Bonne un argument 4 (25%) 3 (13%) 3 {20%)} 10 (19%)
Demande et donne

un arqument 2 (12%) 7 (31%) 4 (27%) 13 (24%)
Me demande ni ne

donne d’argument 7 (44%) 9 (39%) 4 (26%) 20 (37%)
N 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 {100%)

* 3 RP (2 non-conservents et un conservent) qui n'ont pas reconstruit
la situation au-deld de @ phese d’égalisation en A et A' ne sont pas
comptés.
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i ressort du tebleau 37 qus la catégorie décrivent les RP qui ne
demandent ni ne donnent d'argument, regroupe la plus forte proportion
de RP (37%). Les trois autres catégories regroupent une proportion
presque &gale de RP («demande un argument»: 20%; «donne un ergu-
ment=: 19%; «demande et donne un argument»: 24%).

La prise an compte du niveau opératoire des RP semble par ailleurs
indiquer que:

- Les RP conservants semblent idgérement plus nombreux (27%) que las
RF non-conservants {19%) et les RP intermadiairas (7% ) é demander
un argumsni.

Les RP non-consarvants (25%) et conservants (20%) semblant un pau
plus nombreux que les RP intermédiaires (13%) a donner un argu-
ment.

- Les RP intermédiaires (31%) et conservanis {27%) semblent plus
nombreux que les RP non-conservants {12%) § donner et 4 demander
un argument,

- Les RP non-conservants (44%) et intermédiaires (39%) semblent plus
nombreux que las RP conservants {26%) 4 ne donner, ni demander
d'argument.

Le résultat le plus marquant semble surtout concerner les RP non-
conservants qui ne sot que 2 (12%) & domner et & demander un
argument,

Le tableau 38 présente les mémes données selon le sexe.
Il ressort du tableau 38 que:

- Les lilles sont plus nombreuses (35%) que les gargons (4%) & deman-
der un argument, c'esl-a-dire 4 adopter Ia méme conduile que I'Exp.
Elles semblant aussi un peu plus nombreuses (41%) que les gargons
(32%) & ne demarder, ni donner d’argument.

- Les gargons semblent par contre plus nombreux {24%) que las lilles
{14%) 4 donner un argument. lls sont aussi plus nombraux {40%) que
les filles (10%) & demander et donner un argument.
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TABLEAU 38

Fréquence des conduites concernant 'argument
selon le niveau opératoire et le sexe

niveau opératoire des RP au temps 1

Sexe Conduites concer-
nant "argument NC ' c N

Demende un ergument - - 1 (14%) 1 (4%)

Donne un argument 2 (33%) 3 (29%) 1 (14%) 6 (24%)
G Demande et donne

un argument 2 (33%) 6 (50%) 2 (29%) 10 (40%)

Ne demande ni ne

donne d’argument 2 (34%) 3 (25%) 3 (43%) B (32%)

N 6 (100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 (100%)

Demande un argument 3 {(30%) 4 (36%) 3 (38%) 10 (35%)

Donne un argument 2 (20%) - 2 (25%) 4 (14%)
F Demande et donne
un argument - 1 {9%) 2 (25%) 3 (10%)

Ne demande ni ne
donne d'ergument 5 {50%) 6 {85%}) 1 {(12%) 12 (&1%)

N 10°(100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%)

Légende: G: gargons; F: filles. * 3 RP {2 gargons et une fille) qui n'ont
pes reconshuit la situation au-delé de la phase J'égalisation en A et A’
ne sont pas comptés.

La prise en comple du sexe et du niveaw opératoire indique en outre
que les mémes résultats se relrouvent parmi les RP non-censervants et
imermédiaires. Par contre, parmi les RP conservants, les filles semblent
plus nombreuses (25%) que les gargons (14%) a donner un argument et
les gargons sont plus nombreux (43%) que les filles {12%) 4 ne deman-
der, ni donner d*argument.
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En bref, il semble donc que ce soient surtout tes files non-
conservantes et intermédiaires qui tendent, davantage que les gargons, a
maintenir la «neutralité» de I'Exp ou & ne donner, ni demander un
argument.

Lo fableau 39 présente les mémes données selon 1'origine sociale.

Il ressort du tableau 39 que les RP d'origine sociale M semblent un
peu plus nombreux (47%) que ceux d'origine socisle | (37%) a ne deman-
der, ni donner d’argument. Les conduites des RP d'origine sociale M et
| ne semblent pas se différencier sur les 3 autres catégories. Malgré le
nombre restreint de AP, on peut toutefois relever que les RP d'origine
sociale $ semblent plus nombreux (63%) que ceux d'origine sociale M
(12%} et | (19%) & dernander et donner un argument.

La prise en compte du niveau opéraloire et de l'origine 5ociale
semble en outre indiquer {rais le nombre de RP est restreint) que;

- Parmi les RP non-conservants, les RP d'ongine sociale M sont plus
nombreux {40% ) que ceux d’origine sociale | {20%) & donner un argu-
ment. lIs semblent aussi un peu plus nombreux (60%) que les RP
d’origine sociale 1 (40%) a ne demander, ni donner d'argument.

- Parmi les RP intermaédiaires, les RP d'origine sociale M semblent plus
nombreux (33%) que les RP d'origine sociale | (0%) 4 demandar un
argument.

Le nombre restreint de RP conservants ne permet pes d'anslysaer les
données. ‘
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TABIL EAl 39

Frequence des conduites concernant I'argument
selon le niveau opératoire et 'origine sociale des RP

niveau opératoire des RP au temps 1

Orig. Conduites concer-
soc. nant l'argument NC ! c N

Demande un argument - 1 {33%) - 1 {12%)
DConne un argument - - - -

S Demande et donne
un argument 1 {100%) 1 (33%) 3 (75%) 5 (B3%)
Ne demande ni ne
donne d’argument

1(34%) 1 (26%) 2 {26%)

N 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%)

Demande un argument - 3 (33%) - 3 {18%)

Conne un argument 2 (40%) 1 (11%) 1 (33%) 4 (23%)
M Cemande et donne

un argument - 2 (22%) - 2 (12%)

Ne demande ni ne

donne d'argument 3 (B0%) 3 (34%) 2 (67%) 8 (47%)

N 5 (100%) 8 (100%) 3 (100%) 17 (100%)

Demande un argument 3 (30%) - J(43%) B (22%)

Donna un argumant 2 (20%) 2 (20%) 2 (29%) 6 (22%)
|  Demande et donne

un argument 1 (10%}) 3 (30%) 1 {(14%) 5 (19%)

Me demande ni ng

donne d'argument 4 (40%) 5 {80%) 1 {14%) 10 {37%)

N* 10 (100%) 10 (100%) 7 (100%) 27 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I
origine sociale inférieure. * 3 RP (2 d'origine sociale M et un d'origine
sociale ) et 2 RP dont l'ongine sociale est inconnue ne sont pas
comptés.
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Voyons maintenant la distribution des RP lorsque les conduites des
RP concernant le jugement et les conduites concernant ’argument sont
gxaminges conjointement,

Le tableau 40 présente ces données, selon le niveau operaloire des
RP.

TABLEAU 40

Frégquence des conduites concernant I'arqument
selon le niveau opdratoire et Pongine sociale des RP

niveau opératoire des RP au tamps 1

Conduites  Conduites concer- .
concernant  nant 'argument NC " C N
le jugement

Demande un arg. 2 {13%) 3 (13%) 2 {13%) 7 (13%)

Actua-  Donne un arg. 4 {25%) 3 (13%) 3 {20%) 10 (19%)
lisent Demande et donne
un jug. un argument 2 {12%) 6 (26%) 4 (27%) 12 (22%)
{NC ou Ne demande ni ne
C) donne darg. 5 (31%) 5 (22%) 2 (13%) 12 (22%)

Demande un arg. 1 (6%) 1 {4%) 2 (14%) 4 (7%)
Sans Deonne un arg. . . . .

juge- Demande et donna
ment un argument - 1 (d4%) - 1 (2%}
MNe demande ni ne
donne d’arg. 2({13%) 4 (18%) 2 {13%) 8 (16%)
N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 {100%)

" 3 RP qui nont pas reconstruit la situation au-dela de la phase
d’egalisation en A et A’ ne sont pas comptés.
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Si 'on examing, dans le tableau 40, les conduites des RP indépen-
damment de leur niveau oparatire, an constate gue:

- Parmi lps 41 RP qui actualisent un jugement av cours du jeu de rdle,
7 {13%) demandent un argument, 10 (19%) donnent un argument, 12
(22%) donnent et demandent un argument et 12 (22%) ne demandent,
ni ne donnent d'argument. 22 RP (41%) donnent donc un ergument
{avec ou sans demande d’argument) au cours du jeu de réle.

- Parmi les 13 RP qui n'actualisen! pas de jugement au cours du jeu
de rdle, seuls 4 RP (79%:) ne font que demander un argument, ¢’est-
a-dire adoptent 12 mbme forme d'entretien gue "Exp, 8 RP {15%) ne
demandent, ni donnent d’argument et un RP demande et donna un
argument.

La prise en compte du niveav opératoira semble indiquer que jes RP
non-conservants semblent moins nombreux {12%) que les RP interme-
diaires (26%) et conservants (27%) 3 actualiser un jugement et & I'ac-
campagner d'une demande d'argument at d'un argument. lts sant par
contre plus nombreux {31%) que les RP intermédiaires (22%) et conser-
vants (13%) & actualiser un jugement sans I’accompsgner d’une demanda
d'argument ou d’'un argument.

On voit donc gue a2 piupart des RP ne respectent pas la «noutralités
de FExp. La torme de l'entretien propre a une situation de test n’est
que trés rarement reconstruite par les RP gui, le plus souvent, donnent
eux-mémes |la réponse attendue et la justifient par un argument,

1.6. Résumé des résultats et pramidres conclusions.

Lanalyse que nous avons présentée visait 4 saisir comment 'enfant
{le RP), placéd dans le rile d'expérimentateur lace & un autre enfant
ignorant tout de lz situation, reconstruit les caractéristiques da le
situation lelle gue I'exparimentatrice I'a congue. ! s'agissait d’élaborer
des instruments permetiant de décrire les conduites des RP et d'exa-
miner si la maniére dont les RP reconstruisent les caractéristigues de la
situation est liée a leur niveau opératoire. Il s’agissait donc de voir si
Pinterprétation que les RP font de la situation est lide aux jugements
qu’ils ont actualiseés au temps 1.

Nous allons maintenant reprendre les résultats obtenus en mettant
tout d'ahord en évidence tes conduites observées pour Yensembla de la
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papulation des AP, puis en considérant les liens entre ces différentes
conduites et le niveeu opérataire des AP!.

Le tableay 41 (ci-aprés) résume Pensemble des résultats.

Relavans tout d’abard (méme si cela semble désormais évident !) que
tous les AP (sauf 3) ant été en mesure d’accomplir la tiche qui leur
était demandée, c’ast-a-dire de reconstruire ta situation en prenant le
rile de ’Exp. Seuls 3 RP n’ant pas pu recanstruire la situation au-dela
de la phase d'égalisatian dans les deux verres égaux A ot A’ (item 1).

Tous les RP commencent le jeu de réle par la phase d'égalisatian du
iquide dans deux verres égaux (A et A' le plus sauvent}, sauf une AP
(nan-Conservante) qui prapase d’emblée une egalisetion du niveeu du
sirap dans deux verres différents.

La manipulation du mateériel (transvasement du sirap dans des verres
différants) est, de fagan générale, reconstruite de manigre relativemnent
prache du temps 1, puisque 47 RP (87%) propasent une ou plusieurs se-
quences d’égalisation-transvasement. Seuls 7 RP (13%), au lieu de réali-
ser des séquences d’égalisatian-transvasement, praposent des comparai-
sans du niveau du sirap dans deux verres égaux au inégaux. L'analyse
affectuée on fanction du niveau apératoire des RP au temps 1, indigue
gue sur ces 7 AP, 5 sont non-conservants-et 2 samt intermédiaires. Les
AP intarmédiaires, et surtaut les RP conservants, semblent reconstruire
des séquences d’egalisation-transvasement plus proches du temps 1 que
les RP nan-canservants, bien qu’ils alent parfois tendance & sugmenter
le nombra de séquences d'égalisation-transvasement praposées a leurs
usUjetss,

Les conditians d'attribution des verres qui, au temps 1, ne sem-
blaient pas étre lides au niveau opératoire dos RP, semblent avair ote
pergues par les RP, puisque plus de trois-quarts des AP assignent leurs
ssujetss a la méme candition expérimentale que celle A laguelle ils
avaient eux-mémes éte assignés au temps 1. Cette proportion ne semble
pas varier en fanction du niveau opératoire des RP. Ce résultat nous
semble témoigner de 1a capacité de décentration des RP qui réussissent
a madifier leur paint de vue de sujet expdrimental {temps 1) pour
adapter, au cours du jeu de rble, le point de vue de I'Exp.

1 En raisen du nombre restreint de RP, nous ne reprendrons pas les
résultats cancernant le sexe et I'arigine socisla.
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L'analyse de Iz formulation de la consigne d’égalisation qui accom-
pagne |la phase d’égalisation, indiqgue que E60% des RP formulent une
consigne qui, par rapport a 1a consigne formulée par 'Exp, ne maintient
que le terme «aest-ce qu’on en a 'a méme chose?» et neglige les termes
«pas plus», «pas moinse. 21% des RP formuleni une consigne d'égali-
sation qui maintient les trois termes {«méme chose, pas plus, pas
moins»} et 19% des RP formulent un autre type de consigne dans lequel
lo terme «méme chose» n'apparait pas (consigna pau explicite). L’analyse
effectuée an fonction du niveau opératoire des RP semble indiquer que
les RP intermédiaires ef conservants sont plus nombreux que les RP
non-conservants a formuler une consigne centrée sur le terme sméme
chose» et que les BP non-conservants somt plus nombreux a formuler
une consigne peu explicite.

L'analyse de la forme linguistigue tilisée par les RP dans la formu-
lstion de la consigne d’égalisation a par ailleurs mis en évidence le fait
qu'aucun BP ne formule Vaxpression de I'Exp «'aimerais que tu mettes
{la méme chose de sirop dans ton verre)»; la plupert des RP utilisent
une formulation du type «tu dais», qui explicite les relations asymeé-
tnques exisiant aenire 'Exp ef Yenfant. L'analyse effactuée en fonction
du niveau opératoire des RP semble par ailleurs indiguar que les RP
non-conservants et intermeédiaires sont un peu plus nombreux a utiiser
une formulation du type «tu dois», comme si le {ait de ne pas avoir
ectualisé un jugement conservant au temps 1 les rendait plus sensibles a
Paspect asymetlrique de la relation Exp-sujet et les amenait @ marquer
davantage leur rdle d'expérimentateurs en droit d'imposar quelque chose
a laurs «sujets».

L'analyse de ‘e formuletion de la question de conservation, qui fait
suite 2 un trensvesemant du sirop dans un verre ditferent, indique que
les RP font des interprétations différentes de cette question. Seuls 5 RP
(9%) proposemt des lormulations qui, comme la question de I'Exp,
comprennent les trois termes «méme choses, «plug» et «moins». 45% des
RP ne maintiennent que le terme «mé&me chose» et négligent de formu-
ler Yallernative «plus» et «moinse. D'autras RP ne formulent au con-
traire que les tarmes «pfus et/ou moins» {26%) ou formulent tour & tour
des questions qui ne se centrent que sur le terme «méme chosen ou que
sur le terme «plus et/ou mains» (formulation «mixte») (20%).

L'analyse effectude en fonction du niveau opératoire des RP indique

que le type de formulation de la question de conservalion varie selon le
nivegu opératoire des RP. Ainsi les RP conservants sont plus nombreux
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que les RP nan-cansarvamts et intermédiaires a farmuler des quastions
du type «méme chose». Les 5 RP qui formulent des questions du méme
type que I'Exp («sméme chose, plus ou meinss) sont intermédieires ot
conservants. Les RP nan-conservents sant un peu plus nombreux que les
RP intermédiaires a paser des questions du type «plus et/ou mains».
Aucun RP conservant ne formule des questions de ce type. Les RP
intermédieires, quant a eux, semblent se partager entre ceux qui
adaptent les mémes typas de conduitas que les RP canservants et ceux
qui adoptent tes mémes types de conduites que les RP non-conservants.

Il sembls donc que, dans leurs formuletions de la question de
conservation, les RP conservants aient tendance a utiliser de preférence
un terme qui induit I'identité («m&me chose») alors que les RP non-
canservanis ont au contrair@ tendance a utiliser un terme qui induit la
différence («plus etiou moins»), les RF intermédiaires oscillant entre
ces deux types de conduite.

Enfin, l'analyse de le raconstruction de la forme de {'entrelien
indique que les RP, dans leur grande majarité, ne respectant pas la
«neutralité» de I'Exp. Ainsi 76% des RP actualisent un (ou plusieurs)
jugements au cours du jeu de rdle; cette proportion ne semble pes
varier en fonction de leur niveau apératoire. On conslate par cantre
que las types de jugement aclualisés par les RP sant liés a leur niveau
opérataire, puisque parmi les RP non-conservants qui actualisent un
jugament, tous (sauf un) actualisent un jugement nan-consarvant et que,
parmi les RP conservants qui actyalisent un jugement, tous (sauf un)
ectualisent un jugement conservant. Les RP intermédiaires qui actuali-
sant un jugement sont plus nombreux 3 actualiser un jugament nan-
conservent qu'un jugement conservant.

Par aileurs, l'analyse des conduites concernant 'argument indique
que les RP qui donnent un argument (avec ou sans demandg d'arqument)
sont plus nombreux (43%) que ceux qui ne fant, comme I'Exp, que
demander un argument (20%). L'analyse conjointe des conduites concer-
nant le jugement et l'argument indique finalemenl que seuls 4 AP
recanstruisent ia méme forme d'entretian que I'Exp.

En conclusion, it samble donc que la manigre dont les RP recons-
truisent certaines caractéristiques de la situation est liée 3 leur niveau
opéralaire, les RP non-conservants et les RP conservants constituant les
deux sous-groupes les plus cantrastés par rappart a leurs conduites dans
las jeux de rdle.
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Ainsi, les RP non-conservants sont plus nombreux que les RP
conservants, 4 proposer neon pas des séquences d'égalisation-
transvasemert, mais des compereisans du niveeu du sirop dang deux
verres égaux ou différents. lls sont un peu plus nombreux que les HP
conservants 3 foermuler une consigne d’égalisation peu explicite et plus
nombreux aussi & uliliser, dans laur lormulation, une exprassion du type
«tu dpis». £n ce qui concerne 1a question de conservation, ils utilisent
plus souvent que les RP conservants des formutstions de type «plus
et’ou moins». Lorsqu'ils actualisent un jugement au cours du jeu de
réle, ils actualisent un jugement non-conservant, quils sont mains
nambreux que les RP conservants 3 accompagner d'un argument et d'une
demande d'argumeni.

Les AP conservants, par conire, proposent ious des saguences
d'égalisation-transvasement. lls proposent, pour la plupert, des sequen-
ces plus courtes qu’'au temps 1 (2 séquences), mais sont plus nembreux
que les RP non-conservants & proposer de longues suites de transva-
sement. lls formulent plus souvent que les RP non-conservants une
consigne d'égalisation ne mentionnant que le terme «méms chose- et
utilisent moins souvent une forme linguistique de type «lu dois», En ce
qui conceme la question de conservation, les RP conservants ulilisent
plus souvent que les RP non-conservants des formulations du méme type
gue FExp {«méme chose, plus ou moins») ou du type »\méme chose». Les
RP conservants qui formulent un jugement au cours du jeu de réle,
actualisent un jugement censervant et sont plus nembreux que les AP
nen-conservants 4 accompagner leur jugement d'un argument el d'une
demande d'argument.

Quant aux RP intermeédiairas, ils adoptent tantét des conduites du
méme type que les RP non-conservants, tantdl des conduites da mémse
type que lgs AP conservants. S'ils reconstruisent pour la plupart des
séquences d'égalisation-transvasemant, on constale lout de méme que
deux AP intermeédiaires proposent, comme les RP non-conservants, des
comparaisons du niveau du sirop dans deux verres agaux. En ce qui
concerne la consigne d'égalisation, leurs conduites sont trés proches de
celles des RP conservants, mais, comme les RP non-conservants, ils
utilisent plus souvent une expression du type «u dois» dans leur
formulation. Par conire, en ce qui concerne la question de conservation,
leurs conduites sont plus proches de celles des RP non-conservants,
bien gue 3 RP, comme certains RP conservants, ulilisent des formula-
tions du méme type que I'Exp («méme chose, plus cu meins»). Parmi les
RP intermédiaires qui actualisent un jugement au cours du jeu de rdle,
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environ trois-querts actualisent un jugemsent non-conservant et un quart
actuslisent un jugement conservant. Lorsqu'ils actualisent un jugement,
leur conduite concernant I'argument est trés proche de celle des RP
conservants. Par contre, lorsqu'ils n"actualisent pas de jugement, ils ont
tendance, camme les RP non-canservants, & na demander, ni donner
d’argument.

Cette analyse ne constitue cependant qu'un premier niveau d'appré-
hension des praductions des RP. Si, 3 ce point de Panalyse, naus avons
un apergu des conduites des RP, au cours du jeu da role, il ne nous est
pes encore possible de cemer les significations sous-jacemtes aux
productions des RP, c'est-3-dire de comprendre quelle definition ils
donnent de la tdche. Dans le paragraphe suivant, nous utiliserons les
différents descriptours décrits jusqu’ici, poaur présenter une autre
méthode d'analyse qui nous permettra de saisir quelle est la détinition
queé les RP donnent de |a tache.

2 La définition de la tache du point de vue des RP

RAPPEL. Définition de la tdche du point de vue de I'Exp

Pour l'Exp, tout ce qui, dans la situation, concerne la forme des verres,
e lype de liquide wtitisé, les transvasements, les différences de niveau
aprés un transvasement, eic,, reléve de la mise en scéne et est creé
pour étudier une notion logique abstraite: la notion de conservetion.
Pour I'Exp, lo tdche consiste & comprendre qu'un transvasement de
liquide (quel qu'il soil) n'affecte pas la quantite.

Comment le RP, de son point de vue, détinit-it lIa tdche? En danne-
til la méme définition que I'Exp? La définition de la tache est-elle, ou
non, lide su niveau opératoire actualisé par le RP au temps 17

L'analyse présentée dans la partie précédente a permis de montrar

que, si certaines conduites des AP au cours du jeu de rdle sont liées &
leur niveau opératoire au temps 1, elles ne le sont pes de maniére
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absolue. Ceci &tait vrai pour les RP intermadiaires dont los conduites se
rattachzient tantdt a celles des RP conservants, tantdt a celles des RP
non-conservants. Le critére du niveau opératoire ne sernble pas suffisant
pour permettre de comprendre quelle est la définition que les AP
donnent de la tache.

Nous proposons donc de nous appuyer sur les conduites que les RP
ont adoptées dans la reconstruction des caractéristiques de la situation
pour constituer des profils de conduites qui nous permstiront de rendra
compte de ka2 signilication de ces conduites et, partant, da la définition
que les AP donnant de la tache. Nous pourrons ansuite, 4 l'intérieur de
chaque profil de conduites constitué, examiner qui sont les RP qui 5’y
regroupent: Nous pourrons ainsi analyser quels sont les liens entre lg
détinition que le RP donne de la tache et son niveau opératoire, son
origing sociele et son sexe,

Pour constituer les profils de conduites, nous avons retenu trois
dimensions qui, sur le plan psychologique, renvoient & des conduites
différentes et semblent fortement lidées au niveau opératoire des RP. I
s'aqit:

1°} des conduites des RP dans la reconstruction des sequences d'égali-
sation-transvasement. Nous ne reprendrons pas telles quelles les
cinq catégories constituges {a, b, ¢, ¢, e), mais distinguerans, a
Fintérisur de celles-ci, deux qrands types de conduites qui, du point
de vue psychologique, semblent renvoyer a des processus différents:
d'une part [a reconstruction de type a (comparaison des niveaux du
sirop dans daux verres égaux ou inégaux), qui se caractérise par fo
fait que le RP ne met pas en relation la phase d'égalisation et 12
phese de transvesement, mais les considére comme deux phases
indépendantes l'une de l'autre; d'autre part les reconstructions de
type b, ¢, d et 8 qui décrivent toutes la méme conduite (recons-
truction des séquences d'égalisation-transvasement), et qui différent
antre elles par le nombre de séquences d'égalisation-transvasoment
proposéas;

2°) des conduites des RP concernant le jugement {jugarment conservant
ou non-conservant, pas de jugerment) qui, comme nous [avons
montre, semblent liées au niveau opérataire des RP et qui permet-
tent (lorsqu’un jugement est actualisd) de déterminer |8 jugement
que le RP, indépendamment de son niveau opératoire, considére
comme carrect;
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3°) de la reconstruction de la question de conservation qui, comme

nous |'avons vu, semble varier en fonction du niveau opératoire des
RP. La prise en compte de cette dimension nous sara utile lorsque
les informations sur la reconstruction des séquences d'égelisation-
trensvasement et les conduites concernant le jugement s’averent
insuffisantes pour interpréter les conduites du RAP. Dans ce cas,
nous ferons ['hypothése que le RP, lorsqu’il formule une guestion de
type C (gui ne comprend gque les termes «plus at/ou maoins»}, ettend
plutét un jugement non-conservant. Cette hypothese peut se
justifier par le fait gue, comme nous Yavons vu dans le paragraphe
1.4, avcun RP conservent n'utilise ce type de formulation &1 que les
RP non-conservants sembient plus nombraux & Futiliser que les RP
intermeédiaires.

Le tableeu 42 présente le profil des conduites des RP obtenu &

partir des irois dimansions décrites.

A partir du tableau 42, nous avons regroupé les profils de conduites

observeés en quatre catégories ), I, III, IV:

La catégorie | regroupe les RP gui reconstruisent des sequences
d'égalisation-transvasement de longueur variable (b, ¢, d, e), qui
n'actualisent sucun jugement au cours du jeu de role et qui for-
mulent des questions de conservation de type A ou B {[«méme chase
avec ou sans allernativan),

La catégorie li regroupe les RP qui reconstruisent des seguences
d'égalisation-transvasement de longueur variable (b, c, d, &), qui
eclualisent un jugement conservant su cours du jeu de rdle et qui
formulent des questions de conservetion de type A, B, C ou D (A et
B an majorita).

La categorie #l ragroupe les RP qui reconstruisent des séquences
d'egalisation-transvasement de longueur variable (b, ¢, d, e), qui
actualisent un jugement non-conservant au cours du jeu de rle et
qui tormulent des questions de conservation de type A, B, C, D.
Sont agelament classeés dans calte catagoria 4 RP {7, 39, 54, 36) qui
reconsiruisant également des saguences d’égalisation-iransvasament
de longueur varigble, mais qui n'actualisant aucun jugement au cours
du jeu de rdle. Le fait gu'ils formulent une guestion de conservation
de type C («plus et/ou moins-), c'est-a-dire une guestion gu con-
tient un présupposé non-conservant, justifie leur classement dans
cette categorie.
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TABLEAU 42

Frofils des conduites des RP au cours du jeu de role

Reconstruction Conduites Formulation ® des RP Catégories
das séquences concernant de la question

d'égalisation- la. jugement de conservatiom

transvasement

> A
Jjugement o= B e d
non-conservant e ¢ . 37,57,43 v

e D, 52,82,26

> A

a — = jugement . B
{compJ conservant = C

S D

E G
sans jugenent -~ §

- S

.

,__r' A--ooc--ccoo 25 ]
fugement = Biiiiiiednnn 31,32,33,35,40
roh-conservant e 0.0 55,50,8,41,46,29 I1] we

. Diieel.. 20,28,48,21,30, 34% ]

= A, 87,24,38 ]

b,¢,d,0—=3= jugement -»— B........... 13,27,49,15,6,56,17, | II
[séqu. E-T}) conservant 23,45.9
il T 22
R cceeerene 51,44
. L R | 1
sans jugement - B..,........19,3,14,53,5,12,16.18
P (e 7,39,54,36 -
- Im

Légenda: A: «mdme chose asvec alternatives:

alternativer; C: «plus et/ou maoinss; D: «mixtas.

1 cf. note p. 297.
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~ La cetégoria IV regroupe les.- RP qui n'ent pas reconstruit des
sequences d'égalisation-fransvasement, mais qui ont proposé des
comparaisons de niveau (catégerie a). Comme le montre le tableau
42, tous ces RP ont actualisé un jugement non-conservent au coura
du jeu de réle et ifs ont formulé des queshons de conservetion de
type B, C, D {C et D en majorité).

Nous allons maintenant examiner tour & lour les cenduites décrites
dans ces quatre catégeries, dans le but de comprendre 3 quelle défini-
tion de 1a tAche elles renvoiant (§ 2.1, 2.2, 2.3, 2.4).

tes tableaux (43, 44, 45, 46), qui donnent Iz liste des RP regroupés
dans chaque catégorie, présentoront toujours, outre les trois dimensions
qui ont permis la création méme de la catégorie: Porigine sociale des
RP, la contormité de l'atiribution des vemes (sur 'ensemble des trans-
vasements effectués), % type de formulalion de la consigne d'age-
lisstion, la conduite concement I'ergument (demende d'ergument et
argument donné). Dans chague tablesu, 1es RP seront clessés en tonc-
tion de leur niveau opératoire ef, pour chaque sous-population consti-
tuée par le niveau apératoire des RP, selon le sexe.

2.1. Les RP regroupés dans la catégorie |

Le tableau 43 présenta la liste des RP regroupés dans la caiégoria |

1 Le RP n* 34 qui, dans le tableau 42, figure parmi les RP de la
catégone il parce qu'il a actualisé un jugement non-conservant au
cours du jeu de rble, sera classé dans la catégorie I, I'analyse do
ses conduites indique en eHet qu’il a transfermé VPépreuve de la
conservation de l'égalité de la quantité en une épreuve de censer-
vatien de linggatite. Cet exemple sera développé par l1a suite
{p. 304). Le RP n°18 (Adrien), qui dans le tableau 42, ligure parmi
les RP de le catégorie |, sera ¢lassé dans la cetéqgorie |, car méme
sl n'actualise aucun jugement au cours du jeu de rdle, les remar-
ques qu'ilt a faites en fin de jeu de rble (cf. exemple p. 303) indi-
quent qu’il attendait un jugement conservant de son «sujei».
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TABLEAU 43

Liste des AP regroupés dans la catégorie |

&
g s 2
] ] 2 a 3 2
g g : g & £ g &
T N B
r 8 ¢ g 3 ¢ 3 3
5 § & 3 3 § £
RP non-consarvants
Qlivier {19) i b B 2 + — — —_
RF intermédiaires
Fréderic (1) M e A 2 y - = =
Bettina (3) v b B 2 + — oui
Jasming {14) t b B 2 + e —
Stéphane (53) ' b B 1 + - - =
RP conservants
Gaal (5) i b B 2 N .
Anne-Catherine (12) I ¢ B 2 - =  oui
Charlotte {16) A c B 3 + — oui —

Légends; S ¢ argine socale superieure; M @ igina sociale moyenna, | origine sociale inlé-
tisure; A wrigine sociale mconnue. a . comparaison de mivegux, b ;) sénu BT, & 2 sequ. E-
T. d: 3 séqu E-T; e longue suite. A : »m@ma chose avec allernslive-; B ; ~-méme chose sans
alernaive=; C : «plus ol'ou mains=, O : «mixle=. 1 ; sméme chose=, 2 : wméme chose, gas plus,
pas monss; 3 : «sans consigne«; 4 : «aulres~, + @ alloburion contorme des verres; - @ oalin-
bulion non conlorme des venes. * AP cilés en axemple dinque.
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Examinons fes conduites des B RP présentés dans le tableau 43:

- Sur ces 8 RP, 5 praposent des séquences d’égalisation-trensvasament
de type b (2 séqu. E-T), 2 de type ¢ {3 séqu. E-T) et 1 de type &
{longue suite).

- Tous les RP formulent une consigne d’égalisation de type 2 («méme
chose»), sauf Stéphane (53) qui formule une consigne de typa 1
(«méme chose, pas plus, pas mpins») et Charlotte (16} qu formule
une consigne de type 3 («sans consigne»),

- Tous les AP formulent des questions de conservalion de type B
(eméme chose sans shemetiver), sauf Frédéric (1) qui formule des
questions de type A {«mméme chose avec alternative»),

- Anne-Catherine {12} est Iz seule RP & ettribuer les verres de
maniére nen conforme.

- Aucun de ces B RP n'actuslise de jugement, ni ne donne d’argu-
ments, et seuls 3 AP {Anne-Cathering, 12; Charlotte, 16; Bettina, 3)
demandent un argument 8 leurs «sujets».

Ces B RP semblent donc reconstruire |a situation de maniére assez
prache du temps 1. Comme UExp, ils n'actuglisent aucun jugement au
cours du jeu de rble, mais, contrairement 3 I'Exp, ils sont irés peu
nombreux & demander un argument. Nous dirons donc que ces B RP
(dont les jeux de role sont, pour § d'entre eux, plutdt brets) ont adopté
une telle «wneutralité» face a leurs «sujets» qu'l est trés difficile, de
notre point de vue d'observateur, de saisir quelle deéfinition ils donnent
a 'a tache.

En voici un exemple:
ITY, - 5 alf L [oln

Aprés avoir demanda I'approbation de I'Exp qLu lui repond: «Comme tu
penses», Gaél prand las verres A et A'":

1 Gaél I toi. tu prends la méme chose que moi (il verse du sirop
en A et donne fe verre A" & Céline qui verse du sirop
en A'. Le niveau est plus haut en A’) (A I'Exp). Elle 2
plus de sirop que moi (il reverse du sirop en A)

2 Exp : tu fais comme tv penses {Gadl évalue «a I'geil» la
hauteur des niveaux)

3 Gaél : est-ceque tu as plus que moi?

4 Celing ": non
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5 Gaél : on ala méme chose?
6 Céline : oui, le méme chosa
7 Gasl : oui (il prend lo verra B et trensvase le contenu de A en

8). Est-ce que j'ai la méme chose que toi?
8 Celine : non (Gaél regarde I'Exp)
9 Gaél : {aTExp) je ne me rappelle plus

Aprés que Céline a versé du sirop dans son verre, Gaél égalise lui-
méme b guantité (1) et demande a Céline si elle a plus de sirop (3).
Veut-il einsi avoir une preuve a contrario que Céline edmet Fégalité ou
cherche-t-il a induire son «sujet» en emeur? Lorsque Céline répond
quelle en a la méme chose (6). Gaél sanctionne par un woui» {7) la
réponse de Céline. Aprés la question de consaervation (7}, Gaél ne
sanctionne pas la réponsa da Céline et met un terme a 'intaraction.

L’attitude de «neutralité» qui définit les conduites de ces RP samble
un peu plus fraquente parmi les RP intermédiaires et conservants,
puisque, sur ces B RP: 1 ast non-conservant (6%)', 4 sont intermadiaires
(17%) et 3 (20%) sont conservants. Cette oftitude de neutralité ne
semble liée ni & |'origine saciale (2 RP d'origine sociale M {12%]2 et 5
RP d'origine sociale | [19%] I'adoptent), ni au sexe (4 gargons [16%}° et
4 filles [14%] I'adoptent).

2.2. Les RP regroupés dans la catégorie 1}
Le fableayu 44 présente la liste des RP regroupés dans la catégorie
Il.

Voyons d'abord quelles sant les conduites das 18 RP présentés dans
le tabloau 44.

1 Les pourcemages sont calculés sur l'ensemble des sous-popuitations
constituées par les RP de niveau opératoire non-conservant (N=16),
intermadiaire (N = 23) et conservant (N = 15).

2 Les pourcentages sont calculés sur 'ensemble des sous-populations .
constitudes par las RP d'origing sociale S (N=8), M (N=17) et'i
(N=27),

3 Les pourcentages sont calculés sur I'ensemble das sous-populations
constituaes par les gargans (N =25) at par les filles (N = 28).
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TABLEAU 44

Liste des RP regroupeés dans Ia calégorie I

- :
g s &
g 2 $ e 8 2
g = S g a = -
i 3 3 S g 5
g f
S T IR D B :
g § 3 5§ E 0 g
RP non-canservants
Stéphanie (9) I c B 2 i —  oui
RP intermédiairas
Paul (47) M c A 1 + C oul  oul
Grégoire (17) M c B 2 + C out oui
Yann (22) S c C 1 — C oui  ouwl
Serge (23) | d B 2 + C = oui
Thomas (45} M e B 2 - ¢ —  oui
RP conservants
Nicolas (51) 3 b D 1 + - - -
Denis (13) S c B 2 + C oui  oui
Gilles {27) ! C B 2 + C ovi —
Michel (49) | e B 1 — C —  oui
Adrien (18)" M e B 2 — — - -
Robert (34)* 5 .e D 4 + NC — —
Astrid (38) M c A 2 - C — —
Marjorie (24) | c A 2 + c —  oul
Isabelle (15) | c B 2 + - C oui  —
Sandrine {6)" M c B 2 + C — oul
Marie-Chiloé (56) [ d B 2 — G oui  ow
Michéle:(44) 3 e D 1 + C oui  oui
Légende: S : ongine socele supéricure; M : ofigine sociale moyenne: ) origine sociale inteé
rheure; A D mtigine somale ncomue 8 comparalson de niveaus; b o 1 gétu E-T, £ 2 sequ. E-
7. d : 2 sénu. E-T; e - longus suite. A : «méme chese avec alternativer, 8 ;. ~méme chose sans
ahernaliver, € : wplus etiou muing~; Q @ opuutgs-, 1 «méme choses, 2 @ «sméme chose, pas plus,
pas mois- A : »5AN% CNNSIgNe»; 4 ; «<agleese. + © atfribubion conlorme des wvenes; - : alti-

bution non conlorme des verres * HP alés en evemplo clinique.
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Sur ces 18 RP, 10 proposent des séquences d'égalisalion-
transvasement da type ¢ (2 séqu. E-T), 5 des séquences de type @
(longue suite), 2 des sequences de type d (3 séqu. E-T) et un des
ségquences de type b (1 séqu. E-T). 12 RP sur 18 proposent donc des
séquences d’egalisation-transvasement qui sont trés proches de celles
données par TExp au temps 1 {type ¢ el d), alors que 5 RP ont
plutét tendance a sugmenter le nombre de séquences (type e). Un
seu! RP (Nicclas, 51) ne propose qu'une seule séquence (type b).

12 RP formulent une consigne d'égalisation do type 2 {«méme
chosev), 5 RP une consigne plus explicite de type 1 {«méme chose,
pas plus, pas moins») at un seul AP {Robert, 34) formule une con-
signe peu explicite de type 4 («autren).

11 RF formulent des questions de conservation de type B («méme
chose sans alternative»), 3 RP des questions de type A {«méme chose
avec sliernatives) et 3 RP formulent des questions de typa D
{«mixte=). La plupart de ces 18 AP formulent donc des questions de
conservation qui présupposent un jugement conservant (type B), slors
qu’un seu! AP (Yann, 22) formula des questions qui présupposent un
jugement non-conservant (type C). L'analyse de ce protocole indique
que Yann utilise ce type de tormutation & 12 lois pour induire son
asujet» en erreur et powr fui faire actualiser les jugements qu'il
evait lui-méme actuslisés au cours du temps 1. Voyons cet exemple;

D . «§UIEt»

Aprés épalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B,
Yann demande: «C’est qui qui en 3 l¢ plus ou le moins?», Davant le
réponse de Thierry: «Toi t'as plus», il ne rédagit pas, mJis propose une
nouvelle égatisation en E et E' suivie d'un transvasement du contenu de
E dens la verra C.

PN /L IR

-~ "

¥ann : quic’est qui en ale moins cu le plus?

Thierry : toi tu en a5 moing

Yann : euh.. pourquoi j'en ai moins?

Thierry : hen parce qu'il (verre C) est plus petit et t'as mains de
sirop

Yann : mais avant on avait versé la méme chose, t"avais dit

Thierry : c'est encore 1a méme chose

Yann : comment tu sais?
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8 Thierry : eh ben parce que c'est normal, parce que le poi (le verre
C) il est plus gros
9 Yann : oui

Dens cet exemple, le dislogue entre Yann et Thierry se prasente
comme si Yann, qui avait actualisé un jugement conservant a la fin du
temps 1, cherchait a faire parcounr @ Thierry le méme trajet gue . |l
s'arrange, par une question qut induit un jugement non-conservant (1) 3
lui faire actualiser un jugement conservant (2), puis dans une sorte de
contresuggestion conservente {S), lui donne des indices (immédiatement
saisis par Thierry [6,8]) sur le jugement conservant attendu.

- Sur les 18 RP gu tableeu 44, 8 stiribuent les verres de maniére non
conforme; cefte proportion est plutdl éevée, si I'on se souvienl que
seuls 16 R/P sur 54 avsient, sur I'ensemble des ftransvasements
effectuds, attribué les verres de maniére non conforme {(cf. tableau
23, p. 252).

- Tous les RP ont ectualisé un jugement conservant pendant le jeu de
role, sauf Adrien (1B, conservant) gui ne donne ni de jugement, ni
d'argument, et Robert (34, conservant) qu actuahse un jugement
non-conservant car, n‘ayent pas demandeé & son «sujet» de parfaire
I'égalisation dans les verres 8gauy, il a transforme la tiche en une
épreuve de la conservation de l'inégalité de la quantité. Sur les 16
RP qui ont actualisé un jugement conservant, 13 I'ont accompagne
d'uvn argument et 9 AP ont également demandé & leurs «sujets» de
fournir un argumennt.

L'analyse des protocoles apporte des intormations complémentaires.
Elle révéle en effet que si tous las RP effectuent un transvasement
aprés que leurs «sujets» ont admis 1'égalité de 12 quantité dans les deux
verres agaux, trois RP (Adrien, 18, Robert, 34; Sandrine, 6) négligent de
le faire, ce qui engendre des malentendus:

: Adrien (1 ngarvant) el Constance, son «sujets

Aprés une égalisation en A et A', Adrien propose deux transvasements
Fun 3 la suite de I'autre, Constance actualise chaque tois un jugement
non-conservant, Adrien, étonné par les réponses de Constance, propose
une nouvelle egalisation en € et E' mais bien que Constance n'admette
pas I'égalité, il ne propose pas de parfaire 1'2galisation, mais effectue
de nombreux transvasements sans méme tormuler fes questions de
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consarvation. Constance a toujours la mame conduite: Elle colle les
verres, compare les niveaux et répond «non», Finalement Adrien dit a
PExp:

Adrien : slle disait tout lo temps non

Exp : etpuis... guh qu'est-ce qu'elle devait dire en fait?

Adrien : ben je voulais demander si C'était Ya méme chose mais efle a
dit non

Exp : ouais... tu aurais voulu qu'elle dise oui, ¢'est ¢a?

Adrien : Qui

Exp : pourquai slle diseill non?
Adrien : perce qu'elle evait versé plus avant (dans les verres E et E'),
an a versé plus avant et pis ¢a faisait pas la méme chose.

Adrien explique donc les jugements non-conservants de Constance par
Pinégalité de la quantité dans les verres E et E'. Il a2 cepandant laissé
Vintaraction se dérouler sur ce qu'il pense lui-méme élre un meolen-
tendu, comme s't! avait jugé que la levée de ce malentendu le sortirait
de sa neutralité «d'gxpérimentateurs.

fe. i FYaIT rin wStijets

Aprés avoir constaté que 'égalité en A et A’ n'est pas établie, Sandrine
transvase le contenu de A' en B et demande:

! : u .
Sandrine : toi tu as la méme chose que moi?
Corinne : ({elle regarde les niveaux) non
Sandrine : cui on a la méme chosa {...)

Pour Sendrine, ‘e probléme de la conservation semble tellement pré-
gnant, qu'elle an oublie 1a prémisse essentielle: qu'il y ait effactivement
la méme quantité au depart!

Robert (34) qui ne demande pas 4 son «sujet». Holand, de parfaire
l'egalisation, semble, quant 3 Iui, en protiler pour complexifier la t&che
et induire son camarade en erreur. Voyons plutét cet exemple.

E : R L T B
Robert prend le verre A et donne le verre A' & Roland. W verse du

sirop en A et demande & Roland d'en verser «comme yen ai mis 13,
exactement comme j'ai 8i, pas plus, pas moinss (dans le verre A').
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Roland verse du sirop en A’ Bien que le niveau soit plus bas en A’,
Robert (qui sambia un pau ennuyé) ne demande pas & Rolend da perfaire
i'agalisetion. Roland 8 donc moins de sirop dans son verre. Robert
trensvase le contenu de A’ dons le verre B. Le niveau du sirop est
presgue le méme en A qu'en B {le verre de Ralend).

1 Robert : (il rit) | en a moins que moi Maintenant aussi, c'ast dréle
{ii prend le verre B at le colle au verre A) zh non (le
nivaau ast trés iégarament plus alevé dans le verre B)
Robert pose alors une question de conservation de type A («méme
chose avec alternativer) (cf. exemple p. 258)
2 Roland: j'en ai pius que toi
3 Robart: non... enfin! (il hausse plusieurs fois les épaules et ragarde
'Exp) non tu nw'en a pas plus que moi, au comtraire {il rit)
{silence de 8 secandes) (Robert reverse e contenu de B en
A’)
4 Roland : ah?! j'ai compris j'an ai mains gque toil .
5 Robert: exact (il trensvase alors le contenu de A en C, la nivaeu
du liquide est plus bas en (, verre de Robert) alors
maintenant, est-ce que j'an ei mans que 10i?
6 Roland: oui
7 Robert : ben non

Robert transforme donc I'épreuve de la conservation de i'égalité de
ia quantité en une épreuve de conservation de l'inegelitd. Cette trans-
formation complique fe probléme, puisque le verre dans lequel le*niveau
est ie plus bas est en raalitd celui 0d la quantité de sirop est la plus
grandae. Apras avoir pose une premiére question de conservation de type
A, Raobert pose une nouvelie quastion de conservation (5), qui par son
présupposa non-conservant, induit un jugement incorrect; mais lorsque
Roland actualise eftectivernent un jugement non-consarvant (6}, Roben
s'empresse {7) de le lui faira remarqueri Dans le suite de ['interaction,
Robert essayera & nouveau, par ia méme technigue, d'induire son «sujet»
an arraur.

L'analyse de ces conduites semble montrer que, pour ces 18 RP, le
probléme consiste & comprendre qu’un transvesemant du liquide dans un
verre différant ne modilie pas la quantité. Nous dirons denc que ces 18
RP définissent ia tiche comme un probléme de conservation de la
quantite, c'est-a-dire définissent la tache de ia méme maniédre qua I'Exp.
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Si I'on examine maintenant le niveeu opératoire de ces AP au temps
1, on constate que:

- 12 RP (80%) sont conservants’

- 5 AP {22%) sont intermédigires. Ces 5 AP présentent la paricularité
d'avoir, au temps 1, actyalisé un jugement non-conservant a l'item 2,
puis un jugement conservant, soit dés I'item 4 (Grégoire, 17; Yann,
22; Serge, 23), s0it aprés la contresuggestion conservante, 4 'iiern 7
(Thomas, 45; Paul, 47). Le fait que ces § AP aient tous passé d'un
jugement ngn-conservent 3 un jugement conservant au cours du
temnps 1 permet de faire Thypothése que ces AP ont eu I'occesion, eu
cours du temps 1, de comprendre les attentes de 'Exp.

- 1 AP (6%) est non-conservant. Voyens 13 conduite de cette RP:

Example; Stéphani t Olivi. 1 St
Aprés agalisation en A ot A’ et transyasement du centenu de A en B:

Stéphanie . si je bois tout ce que j'at dans mon verre, t10i tu a5 la
méme chose que moi?

Clivia ; non

Stéphanie : mais oui, parce que celui-ci (B) il est plus grand et celui-la
{A’} est plus petit, alors si celui-ci (B) est plus grand, ca
Isit la méme chose

Ensuit(;. lors de la saconde séquence d'eqalisation-transvasement propo-
sée, Stéphanie actualise a nouveau un jugernent conservant et donne un
argqument dans lequel elle met la largour des verres en rélation avec
leur hauteur.

Les RP conservents sont donc plus nombreux que les AP intermé-
diairas et non-conservants a définir la tache comme 'Exp. En fait, tous
les AP conservants défimssam ta tiche comme un probléme de conser-
vation de la quantité, puisque sur 'ensemble des 15 RP censervants de
notre population, i} n'a pas été possible, pour 3 RP conservants, de
déterminer quelle élait leur délinition de la tache (ct. tableau 43).

L'analyse eftectuée selon le sexe des 18 AP du-tableau 44 indique
que les gargons sont plus nombreux que les filles a définir la tache

.

1 Pour le calcul des pourcentages, voir las notes p. 300.
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comrn? un probléme de conservation de la quantité: Sur ces 18 RP, 11
{44%) " sont des gercons et 7 {24%) sont des filles.

L'analyse effectuée selon origine sociale indique que le nombre de
RP qui définissent [a tiche comme un probléme de conservetion décroit
en fonction de Vorigine socigle, puisque, 5 RP (62%)' sont d’enigine
socigle S, 6 (35%) sont d'erigine sociale M et 7 (26%) sont d'origine
sociale 1.

2.3. Les RP regroupés dans la catégorie II.

Le tableau 45 présente la liste des RP regroupés dans la catégorie
11N

Les conduites des 21 RP regroupds dans le tablesu 45 pauvent se
décrire ainsi:

- 12 RP proposent des séquencas d'égalisation-transvasement de type ¢
(2 séqu. £-T), 4 RP proposent des séquences de type b (1 ségu.
£.T), 3 RP proposent des séquences de type d (3 séqu. £-T) et 2 RP
proposent des séquences de type e (longue suite). La majorité des RP
propose donc des séquences de type ¢, comme ¢'étart également je
cas pour les 18 RP décrits dans le tableau 44.

13 RP formulent une consigne d'égalisation de type 2 («méme
choses), 4 RP une consigne de type 1 {(«améme chose, pas plus, pes
moins=}, 2 RP une consigne de type 3 («sans consignes») et 2 de type
4 {«autres»). Le nombre de RP qui tormulent ung consigne de type 3
et 4 semble don¢ un peu pius élevé que parmi les 18 RP gui délinis-
sent la tiche comme un probléme de conservation da la quantits.

- 10 RP formulent des questions de conservation de type C {«plus
et/ou moins»), dont la particuarité est de contenir un présuppose
non-conservant; 5 RP formulent des questions de type D («mixter), &
RP des questicns de type B («mémea chose sans alternatives) et un
RP des guestions de typa A {«méme chose avec alternativer).

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300,
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Tahleau 45

Liste des RP reqroupds dans fa catégorie il

&

3 s B
j N g [N 58 @
g g : 8 ¢ 3 3 &
g o ] ™) c E ™
-] é & g 'g g 7] g
: i I 3 % % 3
e §F 2 5§ § & g @

RP non-conservants
Yvan (31) I ¢ B 1 + NC oui oui
Maxime (50) s d C 2 — NC oui oui
Claudine (40) i c B 2 + NC owm .—
Catherine (7) | c C 2 + —  om
Rachel (8) [ e C 4 + NC — —
Denise (39) M b C 2 + - - -
Nicole (55) M c C 1 + NC — -
Ines (20)* 1 c D 2+ NC — —
Barbara [28) | [ D 3 + NC — —

RP intermadiaires

Claude (28)* l c A 2 + NC oui  ou
Ludowic {35) | a B 2 — NC — oui
Gennaro (36) A c C 3 + = aui Ooui
Cedric (48) ! c D 2 + NC oui  ow
Vanessa (32)" M ¢ B 2 + NC ou —
Magali {33) b d B 2 + NC oui —
Monica ({46) ! b C 2 + NC — —
Maria-Angela (29)* t b C 1 + NC oui  Oui
Madeleine (41} | b C 4 + NC — —
Garaldine {54) S d C 1 - - - =
Marie-Chris (21) | c D 2 - NC — _
Marguerite [30) M c D 2 + NC — —

Légende; 8 : ongine sociale supérewre, M : orgine socuale moyenne; 1 origine sooale inle-
teyra;, A D odging suciale eicwmnue. a : compataison de niveaux; b ;1 Séqu E-T, ©: 2 séqu. E-
T d: 3 séqu ET, e lungue suile A - wméme chose avec alleenatives, B © wmémue chose sans
ahemaliver: G : »plus el/ou mows., D : emixles 1 @ oméme choses; 2 : «méme cliose, pas plus,
pag momse, 3 0 «sans conssgne.; 4 ¢ -autrese. & - oatibution conleme des venes; - oallo-
bution non conkume des verres * HP cités en exemple ciinique.
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~ 4 RP ent atinbué les verres de maniara non conforma, ca qui repré-
sante le quart de Pensemble des RP qui ont attribué les verres de
maniére non contorme. Cette proportion est moins élevée que parmi
les 18 .RP qui définissent fa tdche comme un probléme de conser-
vation de {a quentité (cf. tebleau 44).

-~ 17 RP ont actualisé un jugeament non-conservant 2u cours du jou de
réle. Sur ces 17 RP, 6 ont donné un argument, B n'ont donné ni
demandé d'argument et 3 n'ont fait que demander un arqument.

L’anelyse de ces conduites indique gque, pour ces 21 RP, le probléma
semble &tre de comprendre Qu'aprés un transvasement dans un verra
différent, il v a non-conservation de la hauteur des niveayx duy sirop.
Le probléme, pour eux, semble étre de cormparer la hauteur des niveaux
du sirop dans las verres aprés un transvesemant, et de comprendre que
lorsqu'on change de wverre, e nivesu du fiquide change aussi. Nous
dirons donc que ces RP définissent la tache comme un probléme da
non-conservation de fa hauteur des niveaux aprés transvasement.

Tout $6 passe comme si, pour ces RP, le terme «méme choser de fa
question de conservation ranvoysit, non pas 3 la quantité, mais 4 la
hautaur das niveaux. L’axample suivant exprime bien I'ambiguilé que la
terme «méme chose» peut revatir;

£ le: Claude (25, i \giaire}. ot Sergi .

Claude : (aprés éqalisation en A et A' et transvasement du contenu de
A’ en B) maintenant on e¢n a autant ¢u bien t'en as plus, t'en
as moins ou bien ¢'est moi qui en a8 meins ou pl...

Sergio : fen ai plus

Claude : t'en as plus? (Sergio acquigsce) Pourquoi tu le sais?

Sergio : parce Que...

Claude : mais parce gque comment? (silence de 3 secondes) il v a
quelque chose qui ast pas la méme chose? {Serge acquigsce),
c'est quoi? :

Sergio : il y a rien qui est |2 méme chese

Clsude : non c’est pas tout a fait la méme chosa... ah! oui il y a le
sirop tout a fail la méme chose, mais il y a quelqua chosa qui
est pas tout a fait 1a méme chose... regarde

Parmi tous les éléments de I3 situation gui «restant la méme chose» ou
gui changent, Clauds ne sélecticnne que le sirop comms un élément de
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permanence ot le niveau comme élément de changement sans, ¢contrai-
rement & 1'Exp, faire entrer dans I'univers des significations du terme
«méme chose» la nation {abstraite) de quantité.

Examinons maintenant quel est le niveau opérafcire de ces 21 RP au
ternps 1. 1 ressort du tableav 45 que:

- 9 AP (56%)" sont non-conservants;
- 12 AP {52%) sont intarmédiairas;,
- aucun RP n'est conservant,

Tous les AP qui définissent la tache comme un probleme de non-
conservation de la hauteur des niveaux aprés transvasement, sant done
non-conservants ou intermédiaires, la proporlion de non-conservanis
étant légérement plus dlevée que celle des intarmédiaires.

L’analyse eftectude selon le sexe des AP indigue que sur les 21 RP,
8 (24%)' sont des gergons et 18 (529%) sont des fillss. Les filles sem-
blent donc plus nombreuses que les gargcons & dafinir ta tache comme un
prabléme de non-conservation de la heuteur des niveaux.

L’analyse eflectuée selon lorigine sociale des RP indique que sur ces
21 RP, 3 sont d’origine sociale S {38%)', 4 (24%) sant d’origine sociale
M et 13 {48%) sont d'origine sociale | Les AP d'origine sociale |
semblent donc plus nombreux que les RP d'origine scciale S et M &
définir la tache comme un probléme de non-conservation de la hauteur
des niveaux.

Une analyse plus détaillée des protocoles montre que 'as RP donnent
parfois différentes définitions de la phase d'égelisation. Voyons plutdt:

- Marig-Angela (23, intermadiaira) at Madelaine (41, intermadieire)
semblent délinir la phaese d’'eégaiisetion comme un probléme logique
qu'il s’agit de résoudre, et non comme une prémisse de la phese de
transvasemant.

1 Pour le caleul des pourcentages, voir les notes p. 300,
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Mana-Angela demande & Iris de «metire la méme chose, ni plus, ni
meins» dans las verres A et A'. Lersqu'lis 2 admis I’égalitd, Maria-
Angela lui demande cependant, comme s'il s'agisseit d'une question de
conservation, de justifier sa réponse. Iris ne peuvant répondre, Maria-
Angela lui donne elle-méme une explication et reverse le contenu des
verros dans le pot. Une feis I'égelité admise dans les verres E et E',
elle trensvase le conteny de E' en B et demande & lris: «Alors tu en as
plus ici {B) que 1& {E)?», en donnand elle-méme largument. Maria-
Angela ne semble pas différencier la phase d'égslisation de lg phase de
transvesement. Elle semble considérer la consigne d'égalisation et la
gquestion de conservotion comme deux probiémes logiques de méme
importance.

(Madsleine a donné e verre A’ & Sylvia et a pris le verre A)

Madeleine : tu dois metire pas plus, ni plus
Sylvia : alors...
Madeleine : ni meins, ni moins ni plus {...)

L'interaction entre Madeleine et Sylvia se blogue, car Sylvia ne com-
prend pas ce qu'elle doit faire. L'Exp suggéront plusieurs fois & Made-
leine «d'expliguer (3 Sylvia) ¢co qu'elle doit faire», I3 situstion linit par
se debloquer, lorsque Madeleine demande a I'Exp:

Madeleine : je lui dis combien elle doit mettre?
Exp : tu tais comme tu penses
Madeleine : (3 Sylvia) tu deis mattre la méme chose que Moi.

Dans cet exemple (le seu) du genre), tout semble donc se passer comme
s, pour Madeleine, le tait de demonder explicitement & Sylvie de
wiorser la méme chose de siropr constituait déjd une réponse au
probiéme pose.

- Ines (20, non-censervante} et Vanessa (32, intermédiaire} seamblent au
contraire délinir la phase d'égalisation comma une phase tout & fait
négligesble du probléme. Elles ne semblent pas metire ia phase
d’agalisation en rapport avec la phase de transvasement, si bien que
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Fégalite initiale de la gquantité dans les deux verres égaux ne leur
semble pas shsalument nécessaira. '

'f f u

Apris égelisation en E et E’, Ines transvese l@ contenu de E en B. Blie
verse basucoup de sirop & cdtd du verre et, avant d’avoir tout trans-
vasé, decide de remetire une partie du contenu du verre E dens le pot
et de faire lg fransvasement ensuite. Une lois le transvasement effec-
tué, comme pour faire une sorte d'égalisation aprés coup, elle remet
aussi une pertie du contenu de E’ dans le pot. Elle en verse trop dans
le pot et en rajoute & nouveau en E'. Finalement, elle demande; «Qui a
le plus?»,

E e V. intermediaj Valesi «SLfep

Aprés que Vanessa a versé du sirop en A et gue Valénane a versé du
sirop an A, Vanesse demande:

Vanessa : voila est-ce que c'est la méme chose?
Valériana @ ougis

Vanessa : regarde bien

Valériane . non

Vanessa . il ya un peu plus de sirop dans ton verre?
Valériane . ouais

Vanessa : bon (elle transvase le contenu de A’ en B)

Venessa constate l'inégalité en A et A’, inégalité qui S'exprime en
faveur de Valériane, comme si, dans la phase d'égalisation deja, elle
prévoyail gu'aprés le transvasement, le niveau serait plus élevé dans le
verre de Valériane. Dés la phase d'egalisation, elle met son «sujet-
en condition F, condition a lagquelle elle était elle-méme assignés au
temps 1.

24. Les RP regroupés dans la catégornie IV.

Le tabieau 46 présenie 12 liste des 7 AP regroupés dans 13 calégorie
v, i
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" TABLEAU 48

List2 des AP regroupés dans fa catégone

&
: i &
¥ a ﬁ L
T S B A
. -4 2 5 E
S T I N g !
£ g & & % 3 5 %
RP non-conservants
André (4) M a B 2 + NC — —
Alexandre {37)* | a C 4 + NC — oui
Alex (52) M a D 4 + NC — oui
Coralia (57)* | a c 1 -~ NC oui —
Dominique (42)* M a D 4 — NC —  pu
RP intermédiaires
Jean-Marc {26y M a D 1 + NC — —
Anicia (43} M a C 2 + NC oui —

Légenge: 5 : ongine socmle sypeniewe; W @ ooping socwlo moyenmu; |

T. 0 : 3 s8qu E-T, @ : longuey sade A ; wmdme chuse avel alluinBlives, B :

T oigne suciaka nle-
BUrs; A C onyIng sucialy BOONoUY. B 1 CUMnpBIBISeN s fuvesuk, b 1 sbyu E-T, © 0 2 ségu. E-

wmému close sans

aftemalives, B : ~plus ulou monse, O . snuxige 1 @ wmama closes, 2 ;. -MdMmo chusy. pas phis,

pas mons-, 1 ; -sans consgne-; 4 @ =auirese. + o almibulon conlmm s velus; -

bulen non conlorme des vertes * FP cilés en éxempl tinyue.

;=
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Décrivons d'abord les conduites des 7 RP regroupés dans le tableau
4G

- Tous les RP proposent des séquences d'égalisation-transvasement de
type a, c'est-a-dire effectuent des comparaisons de niveaux dans
deux verrges égaux ou dittérents, sans proposer de transvasement
{Alex, 52; Coralio, 57; Andre, 4) ou en proposant une seule séguenceo
d’égalisation-transvasement, suivie de comparaisons de niveaux dans
deux veres égaux ou différents {Jean-Marc, 26; Alexandre, 37;
Anicia, 43).

- 3 AP formulent une consigne d’égalisation de type 4 («autress), 2 de
type 1 («méme chose, pas plus, pas moins») et 2 de type 2 («méme
chosen).

~ 3 RP formulent des questions de conservation de type C {«plus et/ou
moins»}, 3 AP lormulent des questions de conservetion de type D
(«mixtex) et un seul RP formule des questions de conservation de
type B («mdme chose sans alternative»). La plupart des RP formulent
donc, au cours du jeu de rdle, des questions de conservation qui
présupposent un jugement non-conservant.

~ 3 RP attribuent les verres de maniére non-conforme.

- Tous les AP actualisent un jugement non-conservant au cours du jeu
de réle. 3 RP donnent aussi un argument, seuls 2 RP demandent un
argument et 2 AP ne demsendent ni de donnent d'argument.

L'analyse des protocoles permet de différencier, parmi ces 7 RP,
deux types de conduite:

1°) Le AP prend deux verres diférenis et verse du sirop & des niveaux
inégaux {ou laisse son esujet» la faire spontanément. André (4),
Alexandre (37), Dominique {42) et Anicia (43) ont edopté celle
conduite, Ces RP, au liau de proposer une phase d'égalisation qui
leur permsttra, en transvesant le sirop dans un verre diflérent, de
faire varier la heuteur des niveaux du sirop, proposent directement
le résultat de la transformation (heuteur différente des niveaux
dans deux verres dittérents). Ces RP ne semblent donc considérer
que le résultat de la transformation.
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E; le: Andre (4 i «SuiGis

Aprés agalisation en E et E’, André remet le contenu des deux verres
dans le pot, prend le verre A et donne le verre B & Patrick. || verse
lui-méme du sirop dans les deux verres, @ niveau plus élové dans le
verre B.

André: si je bois dans le mien et toi, tu bois dans le tien, est-ce
qu'on a la méme chose a boire?

Andrd qui était en condition F au temps 1, assigne Patrick & la méme
condition. I traite les phases d'égalisation et de transvasement comme
deux phases indépendantes ot néglige la wansformation, pour n'en
donner que le résultat: s différence de niveaux dans le verre A et dans
le verra B.

2°) Le RP prend deux verres différents et demande a son «sujet» de
varser du sirop @ niveau égal. Jean-Marc {28), Coralie (57) et Alex
(52) ont adopté cette conduite. Ces RP semblent faire une sorte da
confusion entre la phase d'égalisation et la phase de transvasement:
De la premiare, ils ne retiennent que I’égalisation du niveau du
sirop dans les verres; de fa seconde, que le changement de torme
dos vermes. lls ne semblent établir aucun lien entre la phase
d’ggalisation et la phase de transvasement, le résultat de la trans-
farmation n'étant pas correcternent représente,

Jean-Marc prend les verres B ot A'. Il verse du sirop en B. Malanie
versae du sirop en A’ (le niveau est plus élevé en B).

Jean-Marc: c'est la méme chosa? hein? regarde... tu prends ce verre-la
(B) et tu regardes (il colla les deux verres)

Mélanie : hmm {acquiesce)

Jean-Marc: non, tu mets encore un peu @ (A') (elle verse en A’;
Jean-Marc colle les verres, les niveaux sont égaux} cuais (il
verse A’ et B dans le pot)

Coralie prend le verrg C et donne l2 verre A’ & Marie-Jasé.

315



1 Coralie : alors il feut gue tu essaies de mettrg |6 méme chose
que moi, pas plus, pas moins, d'accord? alors tiens
mets! (Marie-José verse du sirop en A" & méme niveau
qu'en C) ouais ¢a va comme ¢al alors qui ¢'est qui a le

plus?
2 Marie-José : 10i (verre C)
3 Coralie . ... (elle approuve) attends... pourquoi j'en ei plua?

4 Marie-Jose : parce qu'il est plus comme ¢a (mentre la largeur de C)
(Coralie approuve).

Coralie semble faire une confusion entre la phase d’égalisation dans las
verras' egaux et la phase de transvasement: Aprés avoir demande
'egalisation dans lgs verres C et A’ (1), elle donne une consigne qui
reprend, sous forme interrogative («qui c'est qui a le plus?), le juge-
ment non-conservant qu'elle a actuafisé eu temps 1. La réponse de
Marie-José la surprend, mais I'améne a considérer la largeur du varre ol
@ approuver le jugement d’inégalité de Marie-José.

L'analyse des conduites de ces 7 RP semble indiquer que, pour eux, le
probléme semble étre de comparar la hauteur des niveaux du sirop dans
deux verres (égaux ou inégaux), indépendamment de toute transfor-
mation. Nous dirons donc que ces RP définissent 1a teche comme un
probléeme d'évaluation de 12 hauteur des niveaux, la hauteur des niveaux
n'étant pas pergue comme fe résultat d'une transformation {fransva-
sement du liquide dans un verre ditiérent).

Si Fon examine le niveau opératoire des ces 7 RP, on constate que -
parmi eux.

- 5(31%)" sont non-consarvanis;

= 2 {9%) sont intermédiaires. Ces deux AP présentent la particularité
d'avoir, au temps 1, actualisé deux jugements conservanis aux items
2 el 4, mais d’avoir, aprés la contrasuggestion non-conservante de
litem 5, modifié leur jugement et actualisé un jugament non-
conservent & l'tem 7. Tout se passe comme si, apres la contre.
suggestion, ces deux RP avaient construit une autre définition de la
tache et s'étaient désbrmais centrés sur le probléme de la hautgur
des niveaux du liquide dans les verres.

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300.
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L'analyse effectuée selan le sexe des RP indique que la proportion de
garcons et de filles qif délinissent la tiche cormnme un probléme d'éva-
luation de la hauteur des niveaux est presque égale: 4 gargons (16%)! et
3 filles (10%).

L'snalyse effectuée selon {origine sociafe des RP semble indiquer que
les RP d'origine sociele M sont plus nombreux que ceux d’origine
sociale | & donner une telle définition de 13 ticha, puisque 5 RP (29%)'
sont d’origine sociale M et 2 RP (7%) sont d’arigine sociale |.

Une analyse plus détaillée des protocoles indique que, certains AP
{Dominique, 42; Alexandre, 37) semblent attribuer un but spécifique a la
tache:

- Pour Dominique (42), le but de la tacha semble résider dans fe fait
méme de baire le sirop.

Exemple: Dominique (42, non-conservanie) et Jacques, Son «syjet

Au temps 1, Dominique pensait qu'il y aurait toujours |2 méme chose a
boire «parce qus si on boit les deuy, il reste plus rien». Dans le jeu de
rdle, aprés égalisation en A et A', elle demande a Jacques:

Dominique: si je bois non, si moi j& bois jusque 12 et pis tol tu bois
jusque BB (montre un point plus bas que %s niveaux du
sirop dans les verres), ¢’est la méme chose?

Jacques " non

Dominique: slors on va voir si ¢a sera la méme chose (elle verse le
contenu de A' dans le pol) (a ’'Exp). Ef pis si je bGis? oui
ou non? (elle porte le verre A a ses lévres). Hmm miam
miam, [‘aime bien le sirop (efle boit. Elle colle ensuite le
varre A au verre vide A') On a la méme chose? (Jacques
secous la téte). Bon... un petit peu plus {(elle rit et reverso
A dans le pot. Las deux verres soni vides), On a la méme
chosa?

Pour Dominique, 1a tache (qu'elle lera durer trés longtemps!) prend un
aspect clairement ludique. Daminique se permet d'ailleurs d'enfreindre
une ragle implicite du contrat expérimental (ne pas boire le siropt), ce

1 Pour le calcut des pourcentages, voir les notes p. 300.
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qui lui permet a 1a fois de gadter le sirop et de faire comprendre trés
concrétement a Jacques quel est. selon elle, e but de la tache.

Pour Alexendre {37) le but de la t3che semble atre de faire une
démanstration d'un phénomeéne physique.

Exemple; Alexandre (37, non-congervant)

Alexandre verse du sirop en A et demande a José de verser du sirop en
C (le niveau est plus éleveé en A gu’en C). Ensuite, il lui dit:

Alexandre ; alors le mian il est plus grand (A) et celuitd (C) il est
plus petit, iy vois? (Jusé approuve). Alors celui-lA {montre
le niveau de C) i est devenu plus petit, "alors ga vient,
regarde {if colle C et A), tu veis?

Flus tard, aprés égalisation en E et E' ot transvasement du contenu de
E en B, il dit;

Alpxandre : oh alors maintenant ga c'était plus grand {niveeu de B),
faut mettre plus, "as vu maintenant, il est monta, 2h voilal

AMoxandre ne reconstruit pas la phase d'egalisation, mais s'arrange pour
avoir d'emblée ce qui au temps 1, constituait le résultat d'une transfor-
mation (transvasement du sirop). Pour Alexandre, il s'agit, non pas
d’interroger Josg, mais plutdt da lui monirsr que, selon les dimensions
du verre (hauteur et largeur), ig sirop va occuper diffdremment l'espace
du verre. Sa conduite reléve ainsi davaniage ¢'une demonstration d’un
phénoméne physiqua que d'une inlerrogation sur un probléme précis.

25. Recapitulation des résultats concemant le définition de la tache

Nous ailons reprendre les résuliats apportés par les tableaux 43 & 46
en exeminant:

1) Quelle est, dans chaque sous-population constituée par le niveau
opératoire, la distribution des RP dans les trois types de définition
de la tiche décrits;

2°) guelle est, dans chaque sous-population constituée par le sexe des
RP, la distribution des RP dans les irois types de définition de la
tache. décrits;
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3°) quelle est, dans chaqua sous-population constituée par Forigine

sociale, \a distribution des RP dans les trois types de définition de

la tache décrits,

Le tableau 47 présenta la fréquaence das RP dans chaque type de
définition de Ia tache décrit, selon la niveau apératoire.

TABLEAU 47
Fréquence des RP dans chaque type de définition de la tiche,
: selon le niveau opératoire

Niveau opératoire des RP au temps 1

Définition de la
tache NC | C N

indéterminable 1(7%) 4 (17%) 3 (20%) 8 (15%)

probléme de conserva-
tion de la quantita 1 (6%) 5 (22%) 12 (80%) 18 (33%)

prabléme de non-
conservation o (66%) 12 (52%) - 21 (39%)

probladme d'évaluation
de la hauteur des
nivaaux 5 (31%) 2 (9%) - 7 (13%)

N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 {100%)

* 3 RP gui n'ont pas reconstruit la situation au-dela de la phase
d'agalisation an A at A’ ne sont pas comptes.
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Il rossort du tableau 47 que:

Parmi les 16 AP non-conservan!s, 9 (56% ) définissent |a tache comme
un probléme de non-conservation de la hauteur des nivesux aprés
transvesement, 5 (31%) comme un probléme d'évaluation de la
hauteur das niveaux et 1 {6%) comma un probléme de conservation
de la quantité. Pour un RP (6%), la définition de Ja tache ast
indétarminable,

Parmi fas 23 AP intermddiaires, 12 {52%) définissent la t3che comme
un probléme de non-conservation de la hauteur das niveaux, 5 (22%}
définissant fa tdche comme un probléme de conservation de la
quantité et 2 {9%) commae un probléme d’évaluation de la hauteur des
niveaux. Pour 4 RP (17%), la définition de la tache est indétermi-
nable.

Pamni las 15 AP conservanis, 12 (80%) définissent Is tdche comme un
probléme de conservation de la quantité. Pour 3 RP {20%), la défini-
tion de la 1&cha est indélerminable.

Le tableau 48 présente les mémes donnaéas pour chague sous-popu-

lation constituée selon la sexa,

Examinons, dans ie tableau 48, le lisn entre la définition da la tache

ot lo saxs das RP. Il rassort ainsi gue:

Les gargons semblent plus nombreux {44%} que les filles (24%) a
définir ta tache comime un problémae de conservation de la quantité.

A l'inverse, les filles semblent plus nombreuses (52%) que les gergons
(24%} a définir la téche comme un probléme de non-conservation de
la hauteur des niveaux.

Il semble sinsi que les gargons soient plus nombreux que les filles a

definir la tache comme I'Exp.
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TABLEAU 48

Fréquence des AP dans chaque type de définition de la tiche,
selon le niveau opératoire ef le sexe

Niveau opératoire des RP au tamps 1

Sexe Définitipn de I3 tache NC t C N
indéterminable 1 {(17%) 2 (17%) 1 (14%) 4 {16%:}
probléma da consarvation
de la quantité - 5 (42%) 6 {88%) 11 {44%)

G
probléme da non-conservation
de Ia hauteur das niveaux 2 (33%) 4 (33%) - 6 (24%)
probléme d'évaluation de
la hautaur des niveaux 3 (50%) 1 (8%) - 4 (16%)

N 8 (100%) 12 (100%) 7 (100%] 25 (100%)
indéterminabla . 2 [18%) 2 (25%) 4 (14%)
probidme de conservation
da la quantité 1 {10%) - 6 {75%) 7 (24%)

F
probléma da non-consarvation
da la hauteur des niveaux 7{70%) 8 (73%) - 16 {52%)
.probléma d'évaluation de
la hautewr das niveaux 2 [20%) 1 (3%) - 3 {(10%)

N 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%)

Legende: G: garcons; F: filles.
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L'analyse en fonction du sexe e du niveau opéraloire indique en

outre que:

Parmi les RP non-conservants, les gargons sembient plus nombreux
(50%) & dsfinir 1a tiche comme un probleme d'évslustion de ia
hauteur des niveaux. Les filles semblent par contre plus nom-
breuses {70%} que les gargons {33%) 4 définir 1a tache comme un
probléme de non-conservation.

Parmi les RP conservanis, aucune différence ne semble apparaitre
selon le sexe.

Le fait que les garcons soient plus nombreux que les filles &

définir 1a tache comme un probléme de conservation de la quantité,
semble donc étre largement di aux conduites des RP intermédiaires.

Le tableau 49 présente les mémes donndes selon I"origine sociale

des RP.

Voyons dans le tableau 49, Je lien entre la définition de la tache

at I'origine sociale des RP. Il ressort einsi que:

Les RP d'origine sociale S semblant plus nombraux {82%) que caux
d’origina sociale M (35%) et | {26%) & définir la tAche comme un
probléme de conservation de la quantité.

Les RP d'origine sociale | semblent plus nombreux (48%) que ceux
d'ongine sociale S (38%), et surtout que ceux d'origine socisle M
{24%), a définir la t&che comme un probléme de non-consarvation
de la hauteur des niveaux.

Les RP d'origing socisle M semblent plus nombraux (29%) que ceux
d'origine sociale S (0%) et | (7%) & definir la tdche comme un
orobléme d'avalugtion de g hautsur des niveaux.

Il semble donc que las RP d'origing sociale S soient plus nombreux

que ceux d'origing sociale M et | § définir la tache de l2 méme maniére
que I'Exp.
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TABL EAU 49

Fréquence des RP dans chaque type de définition de la tiche,
selon le niveau opératoire el I'origine socialke

Orig- Dalinttion de la 13cha NC | c N
sociale

indétermnable . -

protdéme de conservation

de la quaniité - 1{33%) 4 (100%) & {82%)

S
probléme de non-conservalion
de ta hauteur des nivaaw 1 {100%) 2 {67%) - 3 {38%)
probléme d'évaluation de )
la haute s des miveaus - - B .

N 1{100%) 3 (100%) 4 (100%) & (t00%)
indalerminable - 2 (2%} - 2 (12%)
probléme de conservation
da la quaniité - 3 (34%) 3 (100%) 6 (36%)

M
probléme de non-conservation
de ta hauteur des niveaux 2 {20%) 2422%) - 4 (24%)
probtéme d'évaluation de
12 hauteur des niveaux 3 (B0%0) 2 422%) - 5 [29%)

N 5 {100%) 9 {(100%) 3 (100%] 17 {100%)
indélerminable 1 (0% 2 {20%) 2 {29%) 5 (19%)
probiime de conservalion
de 1a quantitd 1{10%) 1 {10%] 5 (71%) 7 [26%)

\
problme de non-consanation
de la hauteur des nivaaux B (60%) 7 {T0%} - 13 (aB%)
probldme d"évaluation de
k& hauteur des mveaux 2 (20%) - - 2 (7%}

N 10 {100%) 10 (100%) 7 (100%) 27 (100%)

Leégenge: S: origing sociale supérieure; M: oiging sociale moyenne,
I origine spoizle inférieurs.
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La prise en comple de lorigine sociale e! du niveav opeéreloire
indique en outre que:

Parmi les RP non-conservants, les RP d'ongine sociate M sembient
plus nombreux (80%) que ceux ¢'origine socisle | {20%) a définir la
tache comme un probléme d'évaiuation de la hauteur des niveaux,

- Parmi les RP intermédiaires, tes RP d'origine sociale M sembleni
plus nambreux (34%) qua ceux d'ongine sociala | (10%) & dafinir ia
tiche comme un probléme de conservation de la quantité. lis
semblent aussi plus nombreux (22%) que ceux d'origine sociale |
(0%) a définir la tdche comme un probléme d'évaluation de ia
hauteur des niveaux. Les RP d'origine scciale 1 semblent par
contre plus nombreux (70%) que ceux d’'origine sociale M (22%) a
définir la tache comme un problémeé de non-conservation de la
hauteur des niveaux.

Parmi les RP conservants, aucune différence ne semble apparaitre
en fanclion de {'origine sociale des RP.

Le fait que les RP d’origine saciale M sembient plus nombreux que
ceux d’origine sociale | & définir la tache comme un probiéme d'évalua-
tion de la hauteur des niveaux, semble éire du aux conduites des RP
non-conservants et intermadiaires.

3. Les conduites opératoires des «sujets» mterrogés par les AP

Le fait que les RF adoptent des conduites differentes au cours du
jeu de rdle (ces conduites renvoyant & des définitions de la tache
différentes} a pour conséquence que tous les «sujetss n'ont pas éié
confrontés a la méme situation de test; ils n'ont, auirement dit, pas
subi & méme «lraitamenl expérimantal-'. Nous examinerons donc tout
d'abard comment les «sujets» ont répondu aux questions de conservation
des RP. Nous ngus demanderons ensuite quels sont les fiens antre les
conduites operatoires des «sujets» et la définition que les RP donnent
de la tacha.

t Nous nous plagons ici du point de vue de I'expérimentateur qui, pour
isoler I'effet d’'une variable indépendanis, cherche a placer ses sujets
dans des conditions expédrimantalas identiques, sauf en ce qQui con-
cerne la traitement de la variable etudiee. Cela ne signifie naturel-
lament pas que Ia situalion créée scit identique pour tous lBs sujets,
ni qu'elle soit percue comme telle par les sujets.
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Le niveau opératoire des «sujetss n'ayant pas été préeslablement
défini (les «sujets» découvrent la situation lors du jeu de rdle), nous
avons relevéd, dans chaque protocole, tous les jugements des «sujeis», en
examinent I'évelution de leurs jugements au cours du jeu de rdle. Six
conduites opeératoires peuvent ainsi étre décrites:

1} NC : Le «sujet» actualise de maniére consistante des
jugements non-conservants au ceurs du jeu de role.
2) C—NC : Le «sujel» ectualise d’aberd un jugament consarvant

puis un jugement non-conservant.

J) NC—C —~NC. Le «sujet» aciualise d’abord un jugerment
non-conservant, puis un jugement conservant, meis
la darnier jugement actualisé est non-conservant,

4) C —NC —C : Le «sujet» actualise d'abord un jugement consarvant,
puis un jugement non-conservant, mais le dernier
jugement actuelisé est conservant.

5) NC—C : Le  «sujet» actualise d'sbord un jugement
non-conservant, puts un jugement conservant.
6) C ; Le «sujet» actuslise de maniére consistante des

jugemants conservants au cours du jeu de role.

Le tableau 50 présente la fréeguence des conduiles opéretoires des
«sUjets» en fonction de la délintion gue les RP donnent de la tache. Le
tableau ne tent pas compte des interactions RP-«sujet» dans lasquelles
les jugements non-conservents du «sujet peuvent étra imputés au teit
que I'égalité n'a pas été réalisée dans la phase d'égalisation. Ainsi le
«sujet» du RP Adrien (18, conservant) n'est pas compte, car étamt
donné l'inégalité de ta quantité dans la phase d'égalisation, il actualise
toujours des jugements non-conservants (cf. exemple p. 303). Le «sujet»
du RP Robert (34} n'est pas comptd, car, le RP a transformé 1’épreuve
en une épreuve de la conservation de lindgalité (cf. exemple p. 304}
Ceci raménera a 16 la nombre de RP qui définissent le tache comme un
probléme de consearvation de la quantité.
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TABLEAU 50

Conduites opéraloires des «sujels» au cours du jeu de rile
en fonction de la définition de la iache pour los RP

Définition do fa tache pour les RP

Conduites opératoires Conserva-  Non-conser- Comparaison Indéter-

des «sujets» tion de la vation de  de la hau-  minable

quantité la hauteur  teur des

niveaux

NC 3 {19%) 18 {85%) € [B6%) 4 {(50%)
C —NC - 1 {5%) 1 (14%) -
NC — C — NC 1 {6%) 1 {5%) - -
C—-NC—C 1 {6%) - - -
NC —C 11 (69%) - . 2 {25%)
C - 1 (5%) - 2 {25%)
N

16 (100%) 21 (100%) 7 (100%) B (100%)

Il ressort du tableau 50 que:

Sur les 16 «sujets» interrogés par los RP qui définissent la tache
comme un probléme de conservation de la quantité, 12 «sujets» (69%)
actualisent un jugement conservant en fin d'interrogation et 4
ssujets» (31%) actualisent un jugement non-conservant {3 «sujeise
l'actualisent dés le début du jeu de role et un «su;et» lactualise en
fin d'interrogation).

Sur les 2B «sujets» interrogés par les RP qui définissent la tache
comme un prabléme de non-canservation de la hauteur des niveaux
ou caomme un probléme d'évaluation de la hauteur des niveaux, 27
=sujets» (96%) actualisent un jugement non-conservant {24 «sujeig»
Factualisent dés le deébut du jsu de rdla st 3 en fin d'interrogation).
Un seul «sujet» ectuelise un jugement conservant.

326



On voit donc que les jugements actualises par ies «sujets» au cours
du jeu de rdle sont liés & la detinition gue le RP donne de le tache:
Les RP qui donnent la méme définition de la t3che que I'Exp, tendent a
obtenir des jugements conservants de leurs «sujets», alors que les RP
qui donnent une autre définition de la tache que I'Exp, obtiennent
généralement des jugements non-conservants de leurs «sujets». Il semble
ainsi que les AP obiiennent de leurs «sujets» le jugement gu’'eux-mémes
jugent correct.

Nous avons v que les RP (ci. tableaux 43, 44, 45, 46) ne formulent
pas les questions de conservation de le méme maniére selon (2 défini-
tion qu'ils donnent de Ia tache. En particulier, les RP qui définissent |s
tache comme un probléme de conservation (ct. tableau 44) formulent le
plus souvent une question de type A ou B («méme chose avec ou sans
altamative»), alors que les RP qui définissent la tiche comme un
probléme de non-conservation de la hauleur des niveaux (cf. tableau
45), ou comme un probléme d'évaluation de la hauteur des niveaux (cl.
tableau 46) formulent de préférence des questions de conservation de
type C («plus et/ou moins») ou D («mixter). Ces deux derniers types de
formulation présentent la particularite d'induire dans la formulstion
méme de la question, le présupposé qu'il y a moins de sirop dans le
verre aprés le transvasement. Il semble don¢ que la maniére méme doni
le RP formule sa question puisse susciter un certain type de réponse
chez son «sujets. || est par conséquent intéressant de comprendre par
quelles stratégles interrogatives les RP ont mené leurs «Sujeis» a
actualiser un jugement correspondant a leur propre définition de la
téche.

4. Stralégies interrogatives utilisées par les RP pour mener leurs
«sujets» au jugement opératoire attendu.

Nous examinerons maintenant quelles sont les siratégies interro-
gatives que les RP utilisent pour mener leurs «sujets» & actualiser le
jugement (non-conservant ou conservant) ettendu,

Nous analyserons d’abord les stratégies interrogatives utilisées par
les RP qui définissent la tiche comme un probléme de non-conservation
de fa hauteur des niveaux ou comme un probléeme d’évaluation de la
hauteur des niveaux, Comme le monirait le tableau 50, les ~sujels»
interroges par ces RP actualisent pour la plupart des jugements non-
conservants (§ 4.1.),
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Nous analyserons ensuite les stratégies interrogatives utilisées par
les RP qui définissent la tiche camme un probléme de conservation de
la quantité et dont les «sujets» actualisent le plus souvent un jugement
conservant (§ 4.2).

Finalement, nous analyserons les stratégies interrogatives utilisées
par les RP dont la définition de la tache ast indéterminable (§ 4.3.).

4.1. Stratégies interrogatives utiisées par les 28 RP qui définissent la
tiche comme un probléme de non-conservation ou d’évalvation de
ke heuteur des niveaux

Le fableav 51 présente la liste de ces 28 RP, Pour chaque RP, sant
indiqués Forigine sociale, le niveau opératoire, le type de formulation
des guastions de conservation, le type de jugement actualisé au cours
du jeu de rile, la conduite concernant I'arqument (arqument donné oy
non) et les conduites opératoires du «sujetr.

Le tableau 51 indique que ious les «sujeis» interrogés par ces RP
actualisent un jugement non-conservant (soit d'emblée, soit en fin
d'interrogation), sauf Cristina interrogée per Gennaro (36) qui actuelise
un jugement conservant (cf. exemple ci-dessous).

L'enalyse des protocoles permet de mettre en évidence deux stra-
tégies interrogatives ulilisées par les RP pour mener leurs «sujets» a
actualiser un jugement non-conservent.

- Le RP formule une questian de conservation contenant un présupposé
non-conservant {formulation de type C «plus et/ou moins»).

- Le RP commence par formuler une question de conservaiion de type
A («méme chose avec alternative») qu B («méme chose sans alterna-
tives), ot farmule ensuile une question cantenant un présuppose
nan-conservant {formulation de type C). L'ensemble de cette con-
duite recouvre ce que nous avons désigné précédemment sous le
terme de tormulation de type D («mixtes), sans faire de distinction
sur Vordre de formulation dos questions de type A {ou B) et C.
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TABLEAU 51

Liste des 28 RP qui définissent la tache comme un probléme
de non-conservaiion ou d'évaluation de la hauteur des niveaux,
selon les conduites opéraloires de leurs «sujaiss

8 i
o a L] -]
3 g s & g,
E § g E E 3 %3
o cg AP & B X
o LI E E 2 H E g
Yvan (31} | NC B NC  oui Sylvain
Clauding {40) I NC B NC  non Sandie
Maxime (S0} 8 NC C NC  oui Alina
Cathasine {7) ! NC C —  non Christelle
Rache! (8} 1 NC C NC  non Pattice
Denige (39) M NC C — non Raphadl
Nicole {55) M NC C NG non Hetich
Ines {20) I NC D NC non Miguel
Barbara (28) [ NC D NC non David
Claugae (25) f 1 A NC  oui Sergio
Ludaovic {35} I | 8 NC  oui Virginie
Magab {33) S 1 B8 NG  non Gaéfle NC
Vanassa (32) ' i a8 MG non Valdriana
Géralding {54) s | C - non Alain
Madaleine (41) | 1 C NC  non Sylvia
Monica (46} | | c NC  non Hossain
Marig-Angsla (28) I | c NG oui Iris
Marig-Chnsg {21) | ! D NC  non MNatache
Alexandre {37)* 1 NC NC  oui José
Coralie (57)° | NC C NC  non Marip-Josaa
Aex (52)* M NC D NG oui Dario’
Dominique {42)° M NG D NC  oui Jacoues
Jaan-Marc (26)" M | D NC  non Mélanie
Anicia (43)" M i C NC  non Mika
Marguetite (30) M 0D NG non Phiippe ] NC-C-NC
Cadric (48) | 1 D NC  ouw Eliane C:-NC
Andrg {4)* M NC B NC  non Patrick
Gannaro {36) & A 1 C —  oui Cristina

Jc

Légende: 3. origine sociale supérisure; M onigine sociale moyenng:
I: oiigine sociale;, Aworigine sotiale inconnue. Al «mdme chose evec
ahernatives; B «méme rhose sans shtamatives, Cr «plus alfou mMmoinss;

D «mixtee.
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Les 6 RP qui n'utilisent pas ces stralégies, ¢'est-d-dire formulent
des questions de conservation de type A ou B, obtiennent d’emblée des
jugements non-conservants de leurs «sujets». lls confirment aussitd! ces
jugements. Tous les «sujels» maintiennent donc leur jugement non-
conservant au cours du jeu de role, sauf Patrick, le «sujet» d’André (4),
qui actualise un jugement conservant lors du deuxiéme transvasement
proposé. Voyons comment André procéde pour amener Patrick 4 actuas-
liser & nouvesu un jugement non-conservant:

Ex - Andre (4 . v Patri n_«Sujet»

André verse du sirop en A et en B {niveau plus élevé en B). Il demande
a Patrick:

André  : est-ce qu'on a la méme chose a boire?
Patrick : oui
André . est-ce qu'on a la méme chose de sirop 3 boire?

Patrick : non
André  : ¢’estjuste

Andra, par répétition de la consigne, parvient donc & mener son «sujets
& changer son jugement.

Examinons maintenant en détail les deux stratégies décrites.

4.1.1. Formulation d'une question de¢ conservation contenant un
présupposé non-conservant (type C)

Le tableau 51 indique que 13 RP {7 non-conservants et 6 inlermé-
disires) utilisent ce type de formuiation et que leurs «sujels» répondent
tous en actuaglisant un jugemsnt non-consarvant, sans remettre en cause
le presupposé non-consarvani, saul Cristina (interrogée par Gennaro,
36): :

r j idigir St «Sifels
Apras égalisalion en A et A’ et transvasement du contenu de A en B:
Gennarp : c’est qui qui a le plus? ¢’est qui qui a le plus?

Cristina : de quoi?
Gennare : ben de sirop!
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Cristina . (elle regarde les verres) on a la mame chose
Gennaro ne répond rien,

Tous ces RP conlirment par un jugement non-conservant, le juge-
mant non-conservant actualiseé par leurs «sujets», saul Catherine (7),
Denise (39), Géraldine (54) et Gennaro (36) qui n'actualisent aucun
jugement au cours du jeu de rile.

4.1.2. Passage d'une question de conservation de type A ou B a une
question de conservation de type C

Cette stralégie peut se décrire ainsi: Aprés le premier transvasement
qu'il propose, le RP formule une question de consarvation de type A ou
B [«mé&me chose avec ou sans alternative»), puis, lors d'un autre trans-
vasement ou lors d’une répétition de fa question de conservation (si le
«sujets n'a pas rapondu), il formule 1a question en y introduisant un
présupposé non-conservant (type C). Cette stratégia provoque immedia-
tement, chez le «sujet», I'actualisation d'un jugement non-cnnsarvant.

les 8 RP (4 non-conservants et 4 intermédiaires), qui selon les
indications du tableau &1, tormulent des questions de conservation de
type D («mixte~) recourent tous & cette stratégie, L'analyse des proto-
coles révéle que les RP recourent a cette stratégie:

1°) Quand le «sujet» ne semble pas comprendre la question
(Merie-Christine, 21; Ines, 20; Dominique, 42)

N;

Aprés égalisation en A et A' et transvasement du contenu d2 A’ en C:

Marie-Christine : si moi je bois dans mon verre et toi 1u bois ie tien,
u ¢rois que j'ai la méme chose que 1oi?

Natacha DoQuoi?

Marie-Christine : si moi je beis dans mon varre at toi tu bois le tien,
ast-ce que tu crois que j'ai 'a mame chose que toi?
Moins ou plus? t'en as moins ou plus?

Natacha : moins
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2°) Quand ie «sujet» ne répond pas (Alex, 52)
Exempie: Alex (52, non-cons nt Dari N «Sujets

Alex induil une centration sur la hauteur des niveaux en versant du
sitop d'emblée dans les verres C at B (niveau plus éevé en B). Meis il
précise encore la nature de ses altentes dans la formufation de la
questian:

Alex : si tu bois ton sirap et pis mgi mon siron, tu crois si J'aurais la
méme chose et ’aurais 1a méme chase?

Lario . (silence)

Alex : c'est plus large {verre C) et ¢a c'est plus mince (verre B), t'as
plus a boire ou j'ai plus a boire, tu ¢rois?

Dario : .quoi?

Alex : si toi t'as plus a boire et moi j'ai plus a baire, tu crois que
c'est ol qu’an a plus a boire? '

Darip : (silence de 6 secandes)

Alex : ici {verre C) au ici (verre B)?

Dario : 13 (verra C) {Alex approuve)

3°) Quand le «sujet» n'aciualise pas d'emblée fe jugement attendu par
le RP {Marguerite, 30; Cedric, 48; Jean-Marc, 26)

Exemple: M

Apris égalisation en E et E' et lransvasement du cantenu de E' en C:

Marguerite : maintenant j'en ai plus ou maing?

Philippe  : ewh... euh plus ou moins! plus ou mains! 1Ia méme chase! un
‘pev la méme chosel

tMarguerite : ouais, mais j'en ai plus ou mains?

Philippe  : hmm.._ plus...

Cette stratégie est égalament utilisée par une RP (Barbara, 28) qui,
biean qu'syant abtenu d'smblee un jugemsnt non-conservant de son
«sujet», cherche a preciser la naiure de ses zftentes.

Exemple: Barbara (28, non-conservant Vi n «sujets

Lars du premier transvasemsnt praposeé, Barbara demande & David:
«C'est la méme chase?». David répond: «Non, ce n'est pas la méme
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chose». Lors du second transvasement, Barbara demande alors: »Qui
c'est qui en a le plus?», camme pour enlever toute ambiguité a la
question.

Tous ces AP confirment par un jugement nan-canservant le jugement
nan-conservant de leurs «sujetss.

42, Stratégies inerrogatives utiisées par les RP qui définissent la
tache comme un probléme de conservation de la quantité

Le rableau 52 présente la liste des 15 RP cansidérés.

Rappelons que sur les 16 RP du tableau 52, 12 abtiennent un juge-
mant conservant en fin d'interrragation et 4 obtiennent des jugements
non-canservants. Tous les RP tarmulent des questions de conservation
de type A ou B (méme chose avec ou sans alternative»), sauf Yann
(22) dont l'exemple a déja été discutd (ch. p. 3C2), ainsi que Michsle
(44) et Nicolas (51) qui formulent des guestions de typea D («mixte»).
Ces deux RP, contrairemant aux 8 RP qui, dans le tableau 51, tormutent
des questions de conservation de type D, cammencent par farmuler une
question de type C («plus etlou moins»), puis pasent une questian de
type B (-méme choase»). Ces deux exemples seront discutés dans le
paragraphe 6 (détinition de la situatian par les BP, ¢t. p. 350).

Naous examinerons d'abord les stratggies interrogatives utilisées par
les 12 RP qui, en fin d’entretien, abtiennent un jugement canservant de
leurs «sujets» (§ 4.2.1., 4.2.2. at 4.2.3.), puis celles utilisées par les 4
RP dont les «sujets» qui ant actualisé un jugement non-conservant
d'emblée au en fin d’entretien (§ 4.2.4.).

Parmi les RP qui obtiennent un jugement conservant de leurs
«sujets», nous avons relevé trais stratégies d'interragation différentes:

Le AP denne lui-méme le jugement canservant et un argument, puis
propose une nouvele séquence d'égalisation-transvasement;

le AP raprand le jugement non-conservant du «sujet» saus farme
interrogative,;

le RP affectue une nouvelle séquence d'égalisation-transvasemeant.
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TABLEAU 52

Liste des AP qui définissent la tache cormme un probléme
de conservation de la quantité sefon les conduites opératoires

de leurs «sujels»
| &
2 -E 5 & g £
8§ 3 ¥ & _ i3
des RP £ 3 g § g £ £.

nom E ' :

3 2 g 1 g EH 5d

Ty

Stéphanie (3) I NC B C ou Oliva
Marjorie (24) I ¢ A C ou Christing Inc
Sandrine (6) M cC B C oui Corinne
Gréqgoire (17) Mo B C ou Adriano -
Serge (23} | | B C oui Sidonie
Paul {47) M t A C oui Véronique
Thomas (45) M I B c oul Vincenl
Yann (22} 3 | c c oui Thierry
Donis (13) S c B C oui Gisdle NC-C
Michal (4% I c B c oui Pascal
Micolas (51} 3 C D c oui Igar
Aslrid (38} M C A C non Sotange
Isabelle {15} | c B C non Valéry
Michéle (44) S Cc D c oui Frangoise
Gifles (27) | c B c non Karina jC-NC-C
Marig-Chlaé (56) | C B C oui Suzannae ]NC-C-NC

-

Légende: S: origing sociale supérieure; M: origine sociale moyenne:
I: origine sociale; A:origine sociale inconnue. A: sméme chase avec
akernativer; B: «méme chose sans alternatives; C: «plus elfou moinss-;

D amixtes.
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Voyons ces trois stratégies en détail.

4.2.1. Ayant oblenu un jugement non-conservant de son «sujet», i AP
donne lui-méme un jugement conservant et un argument, piss
propose une nouvelle seéquence d‘egalisalion-transvasement.

4 RP (2 RP intermédiaires: Thomas, 45; Serge, 23, et un RP conser-
vant: Michel, 48; Paul, 47) utilisent cette stratégie:

Ex - Mi 4 rv. P i «Sujetr
Aprés égalisation en A et A" et transvasement du contenu de A on B:

Michel : j'ai la meme chose que toi?

Pascal . (colle les verres) non

Michel : oui, parce que le mien {B) il est plus long pis le tien (A) il
asf plus gros, alors toi tu as la méme chose que moi

Lors du douxiéme transvasement proposé, Pascal actualise d nouveau un
jugament non-conservant que Michel conteste en le justifiant. Aprés
égalisetion en £ et E' et transvasement du contenu de E en B, Michel
demande:

Michel : pis maintaneant, j'ai la mame chose que toi?
Pascal . euh gui, enfin parce que le mien (E') | est plus gros et le
tien il @st plus minca (B} {Michél approuve).

Serge (23, intermédiaire) accompagne son argument de type conser-
vant d'un retour du sirop dans les verres égaux pour démontrer la
principe de réversibilité & son «sujets.

Yann (22, intermeédiaire) utitise la méme statégie, mais it donne un
argument sans actusliser de jugement {cf. exempla p. 302).

4.2.2. Le RP reprend e jugement non-conservani de son «stjels Sous
forme interrogative

Cette stratégie provogue immédiatement un changement dans le
jugement du «sujet».

3 RP conservanis (Astrid, 38; Gillas, 27; Isabele, 15) utdisent cette
stratégie.
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Exampie: | le {15, conger Valé 1y e
Aprés égalisation en A et A’ et transvasement du contenu de A en B:

Isaballe : maintenant tu crois qu'on a la méme chose?
Valéry ! euhnon

Isabella : non?

Valéry : oui

£, L3

Aprés avoir agalisé le sirop dans las verres E et E', Gilles transvase le
contenu de E en C.

1 Gilles : est-ce qu'en a toujours la méme chose a boire?

2 Karine : oui

3 Gilles : comment esl-ce que tu sais?

4 Karine : euh... non

5 Gilles : r'as pas 12 méme chose? (Karine fait signe que non, elle
samble hésiler, elle rit ot regarde I’Exp). T'es stre?

6 Karine ' sh oui on a toujours la méma chasea

7 Gilles : hmm {acguiésce) Comment asi-ce que tu arrives de savoir?
Comment tu sais?

8 Karing : parce gue tu as vidé les deux gobelets, c'élait la méme
chosa avant,

Cet exemple illustre bien d'une part la maniére dont le RP dirige
antretien, d'autra part |2 maniére dont le «sujet» charche a décoder
les atentes du RP. Ainsi, il sufft a Giles de laire une dermaende
d’argument (3) pour gque Karine modifie son jugement {4). Gilles reprend
alors le jugemant de Karing sous forme interrogative en I'accompagnant
d'un »t'as sire?» {5). Karine change aussitét son jugement [B), ce qui
ranconire ["approbation explicite de Gilles {7).

Michéle (44, consarvante) utilise une stratégie du méme type, mais
au lieu de proposer une nouvelle séguence d'égalisation-transvasement,
olle repose une quastion de conservation de type B {«+méme chose sans
alternatives).
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42.3. Aprés avoir obtenu un jugement non-conservant, le RP effectue
un nouveau Fransvasement gui améne le «sujet» & changer de
Jugement,

Un RP intermédiaire (Grégoire, 17) et un RP conservant (Denis, 13)
recourent & cette stratégie.

Grégoire @ il y a la méme chose 13 (B) que 1a (A)7?
Adriana : attends (il regarde 'es niveaux) attends, non je crois pas
qu'il y a }a méme chose que ! (A voix trés basse)

Et, lors de la seconde phase d'égalisation-transvasement:

Grégoire : alors si on remet ¢a (E dans B), it y a la méme chose
{gu'en E')?

Adriana : gquais, ouais je crois

Grégoire : hum (affirmatif) il y an a la méme chose.

Nicolas (51, intermadiaire) utilise la méme stratégie, mais sanctionne
te jugement non-conservant de son «sujet», en déclarent «c’ast faux»
(cf. example p. 351).

Relavons encora que, si une des stratégies s’avére inaffective, las RP
sont capables d’an utiliser plusisurs jusqu’a ce qua leur «sujst» actualise
le jugerment attendu.

mple:

Aprés égalisation en A et A’ et transvasement du contenu de A’ en B:

1 Serge . ast-ce que tu as la méma chose de sirop que moi?
2 Sidonie : non '

3 8erge : non?

4 Sidonie : non

La raprise sous forme interrogative (3) du jugement non-conservant de
Sidonie n'ayant pas amené Sidonie & changer de jugement (4), Serge
adopte una stratégie plus directa: Aprés une nouvelle séquance
d’égslisation-transvesemant ol Sidonie actualise a8 nouveau un jugement
non-conservant, Serge actuslisa un jugement consarvant al démontre la
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reversibilité en reversant lg sirop dans les verres égaux. I aftectus
ensuite un nouveau transvasement et demanda:

Serge @ il y ala méme chose maintenant?
Sidonie : ben ouais.

4.2.4. Lorsque les «sujetss actualisent un jugement non-conservant

Examinons maintenant ce qu'il s'est passé pour les 4 RP (Stéphanie,
9; Marigrie, 24, Sandrine, 6, Marie-Chloé, 58) dont les esujets» om
actualisé des jugements non-conservants:

- Stéphanie (9), Sandrine (6) et Magali (24) obtiennent d’emblée des
jugements non-canservants de leurs esyjets», Elles y répondent en
donnant un jugement conservant et un argument, mais leurs «sujets»
ne modifient pas leurs jugements.

- Marie-Chicé (57) obtient d'abord un jugement conservant de son
«syjet» Suzanng, puis oblient un jugement non-conservant lors de 1a
deuxiéme phase " d'dgalisation-transvasement, Lors d'ung lroisiéme
phase d’égalisationtransvasement, Suzanne actualise & nouveau un
jugement conservant auquel Merie-Chlog donne elle.méme un argu-
ment de type conservant. Meis linalemeant, lors du dernier transva-
sement, Suzanne actuelise & nouveau un jugement non-conservant.

Le feit qua ces 4 RP actualisent un jugement conservant at donnent
un argument ne suffit donc pas & induire un jugement conservant chez
leurs «sujeis».

4.3. Les stratégies utilisées par les 8 RP dont 1a définition de fa tache
n'a pas pu étre déterminée

Le tableaw 53 donne la liste de ces 8 RP,

Vayons d’abord les stralgégies interrogatives des 4 RP dont le «sujet»
actualise un jugement non-conservant (Olivier, 19; Frédéric, 1, Bettina,
3; Gaél, 5). L'analyse révéle que, sur ces 4 RP, 3 obtiennent un seul
jugement non-conservant et un AP (Frédéric, 1) recoit quatre jugements
non-conservants. Aucun de ces RP n'actualise lui-méme de jugement
pour confirmer ou infirmer le jugement du «sujet».
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TABLEAU 53

Liste des RP dont 1a définition de [a tache n'a pas pu étre
déterminée sefon fes conduiles opératoires des sujets

s § 0§ & 3 £
K & 2 S
’ E s | s 3 :
L] L,
noem dax RP E ¥ g E e 3 £g
Fradéric (1} M ! A — —  Chislephe
Obvier (19} | NC B - — Enrco NC
Battina (3) M 1 8 — — Sandra
Gaal (5) | c 8 —  —  Céline
Anne-Catherine (12) | C 8 — — Yues | nec
Stéphane (53) i | 2] — —  .ésahal
Jasmine (14) I I B — — Gy ’ o
Charlotie {16) A c B8 — —  Patricia

Légande: 5: origine sociale supdrieure; M: origine sociale moyenns:
l: origine sociale; A:oigma sociale inconnue. A: «méme chose avec
akernalives; B: «méme chose sans allematives; C: «plus etou moings,
x anmtixtaw,

Lanalyse des protocoles d’Anne-Catherine {12) et Stéphans (53) qui,
tous deux, ménent leurs «sujets» & actualiser un jugement conservant en
fin d’entretien, mat en évidence une nouvelle sirategia: Ayan! obtenu
un jugement non-conservant, le AP repéte immédiatement 2 méme
guestion, ce qui provoque un changement dans le jugement de leur
«sujets,

Ex - Stéph inter,

Aprés égalisation en A et A’ et transvasement du contenu de A en B et
du contenu de A’ en C:

Stéphana: alors tw crois qu'ici on en a la mémo chosa?

Jesshel : ({elle hoche la téte en signe de négation)

Stéphane: si je bois tout ¢a et toi tuw bois tout ¢a, on a la méme
chose?

Jésahel : oui
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Enfin I'analyse des protocoles de Jasmine (14) et de Charlotte (16) -
indique que ces deux RP ont d’emblée obtenu un jugement conservant
de leurs «sujetsw, jugement qu'elles n'ont ni confirmé, ni infirmé par
leurs propres jugements.

4.4. En bref

On constate que, parmi les 44 RP considérés, seuls 5 RP (4 qui
géfinissent la tiche comme un probléme de conservalion de la quantité
et un qui-définit le 13che comme un probléme de non-conservation de le
hauteur des niveaux), ne parviennent pas a obtenir de leurs «sujets» le
jugement attendu. Les autres RP perviennent donc, a l'aide des diffé-
rentes stratégies décrites, A mener leurs «sujels» & actualiser le juge-
ment attendu. Ceci démontre non seulement 'habileté des RP & guider
leurs «sujets» vers la réponse attendue, mais, corrolsirement, la capa-
cité des «sujets» & comprendre quelle est la réponse atiendue par le
RP, point que nous allons développer maintenant.

5. La capacilé des «sujets» 3 percevoir lgs attenles des RP

Les exemples donnés dans le paragraphe précédent ont montré que
les «sujets» interprétent des stratégies de type «répdlition de |3
question» ou «reprise de la réponse sous forme interrogativer par
exemple, comme des indices signiliant que leur jugement est incorrect.

L'analyse des protocoles révele que les ~sujets», eux aussi, dévelop-
pent activement certaines stratégies visant & obtenir davantage d'indices
sur la réponse attendue par le RP. Trois siratégies difiérenies ont éié
misas en évidence dans 'analyse des protocoles:

- Le «sujet» ne répond pas immeéediatement a la question du RP (§ 5.1.).
- Le «sujet» procéde par tatonnements successifs {§ 5.2.).
- Le ssujet» pose une quastion au RP (§ 5.3.).

Examinons ces trois stratégies.
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5.1. Le «sujet= ne répond pas immédiatement 3 la question de conser-
vation du RP.

Le «sujet» réagit par le sitence au répond qu't ne sait pas. Le
«sujets n@ «s’aventures pas & actualiser un jugement, avant d'avoir
mieux saisi les attentes du RP. | céde son tour de parale su RP qui est
ainsi rmp!:c:tement obligé de parler et de donnar plus ¢’informations.

Denis 2 versé du sivop an A. Aprés que Giséle a versé du sirop en A’
il dit:

Denis : c'est la méme chose?

Giséle : j'en sais rien moi

Denis : ben faut dire Giséle: (silence} pff!

Denis : est-ce que c'est Ia méme chose de sirop? regarde comme ¢a,
tu commences par 'a (il fait aller son doigt entre le niveau da
A et le niveau de A’) (Giséle hausse las épaules) essaie

Gisale : (elle reverse du sirop dans un des verres et admet I'égalité)

L'interaction se poursuit trés lentement. Aprés chaque transvasement,
Giséle hésite beaucoup a répondre & la question «est-ce gquaon a la
méme chase? et finalement ose un «oui» timide. Vers la tin de linter-
action, Denis, aprés égalisation en E et E', transvase le contenu de E’
en A’ et dit:

Denis : st maintenan?
Giseéle : eh ben ouais, cette fois ¢’est bon, eh ben ausis.

5.2, Le «sujet» semble procader par tatonnements successifs.

Le «sujet- actualise un jugement et, si la rétroaction du RP est
negative, il en actualise un aulre, et ainsi de suite, jusqu'd ce qu'il soit
certain de |2 réponse ettendye par le RP,

Aprés égalisation en A et A’ et transvasement du contenu de A’ en B,
Cédric demande a Eliane:
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1 Cédric : on a les deux la mame chose?

2 Eliane : owi

3 Cedric : quelgu’un a plus ou quelqu’un @ moins?

4 Eliane : hein?

& Cedric : quelgu'un a plus ou quelqu’un a moins? Hein?

6 Eliane : moi

7 Cedric : pourquoi?

8 Eliene : on & autant... on ¢ I2 méme chose

g Ceadric ; pourguoi tu as plus que moi?

10 Bliene : (silence) je sais pas

11 Cédric : porce gque la C'est plus gros {A) et 3 (B} c’est plus petit,
1a (A} c'est plus gros el la (B) C’est plus pelit.

Eliane commence donc par admetire I'égalité (2) puis devent le pré-
SUpposé non-conservant de la question de Ceédric (3 et 5), elle actualise
un jugement non-conservant (6). EHle semble ensuite interpréter la
demande d'arqument comme un indice de déseccord et réactualise un
jugement conservant (8). Finalement (9 et 11), Ceédric lui montre
explicitement le jugement gqu'il attend, si bien que dans I1a suite du jeu
de rile, elle n'actualisera que des jugements non-conservants.

5.3. La wsujets, au lisu da répondre dvectement a la question du RP,
lui pasa une quastion sur la situation. '

Le «sujet» céde ainsi son tour de parole au RP qui, en répondant &
la question du «sujets, est susceptible da ui donnar plus d’intormations
sur la réponse atiendue,

mpie: || -conservan Mi aSpets

Aprés égalisation en A et A’ et transvasement du contenu de A en B,
ines demanda;

ines : (elle colle les verres A et B) ¢’est qui qui a la méme chose?

Migued @ c'est qui?

ines  : non mais, ¢'est qui... qui 2 le... comment ¢a s'axplique... euh...
qui a le plus?

Miguel : celuida (B)
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La question de Miguel a un doubls effet: Elle incite Ines 3 formuler sa
question de maniére plus explicite et elle donne & Miguel des indices
sur le jugement attendu, tout en lui lissant un délai de réponse.

It faut relever que les silences du «sujet» sont plus fréquents que
les questions directes, comme si son siatut de sujet ne Fautorisait pas
poser des questions § l'expérimentateur, méme ¢'tl ast lui aussi un
enfant,

Notons finalement que, lorsque e «sujet» semble evoir pergu quel est
le jugemeant attendu per le RP, i ne modifie plus son jugemeant... quoi
qu'it arrive!

xample: Michéle {44, conservan Francoi gLl

Apras une premiére séquence d’agalisation-transvasement ou Frangoise a
peu & peu été amende 3 actualiser un jugement conservant, Michéle
propose ung nouvelle égalisation en E et E suivie d'un transvasement
du contenu de E' en B. Mais lors du transvasement, une bonne quantité
de sirop coule a cdté du verre.

Frangoise : ouh la la {elle rit) ¢a coule!

Michéle : ¢a fait rien, tu en euras un peu moins, mais ¢a fait rien
{le sirop se répand sur la table) ¢a fait rien, Maintenent tu
aures la méme chose que moi ou mains?

Frangoise : hmm?

Michéle : de sirop a boira?

Frangoise : quoi?

Michéle : tu auras plus de sirop ou moins pour boire? ou tu auras 19
méme chose ou moins?

Frangoise : la méme chose

Michéle : oui pourquot? {Francoise ne répond pas) parce que ce varre
{B) est plus long, mais il ast plus mince et le mien (E) est
plus gros (diamétre) mais il est plus petit (hauteur), elors
on a quand méme la méme chose.

Tout se passe donc comme si, pour Michéle, la notion de conservetion
atait tellement abstraite que, méme si une bonng partie du sirop coule &
colé du verre, il y a conservation! Et Frengoise continue a actualiser
un jugament conservant, commae si rien ne s’était passé!
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6. La géfition de la situation du point de vue des RP

Dans ce paragraphe, nous essayerons de répondre & la question
suivante: Comment les RP, confrontés pour la premiére fois a une
situation de test piagétien définissent-ils cette situation? Quel est, de
leur point de vue, le but de cette situation? Si nous avons jusqu'ici pu
montrer que les RP sont susceptibles de denner différentes définitions
de ta tiche, il importe maintanant de se pencher sur 1a maniére dont ils
ont percu la situation et sur les significations qu'ils ont données 2
I'interection expérimentatrice-anfant.

Dans le chapitre 7, nous avons vu gue la situation da test et la
situation didactique se distingueni l'una de l'autre par laurs objectifs:
Alors gue V'expérimentateur cherche & evaiuver au a observer le fong-
tionnement cognitit de l'enfant, le malre cherche a transmettre un
savoir. La diffiérence entre les objectifs de I'expérimentateur et ceux du
maitre se reflétent notamment dans le type d'interregation propre & la
situation didactigue et a la situation expérimentale. Dans la situation
didectique, le meitre sanctionne les réponses de I'éléve et, mame s’d ne
lui fournit pas lui-méme Ia réponse correcte, it développe des stratégies
qui guident l'dléve vers la réponse correcte. Dans la situation expéri-
mentale, au contraire, F'expérimentateur ne sanctionne pas les réponses
de l'enfant et ne chercha pes & le guider vers la réponse correcte,
toute réponse étant, du point de vue de l'expérimentateur, suscaptible
de le renseigner sur las processus cognitits mis en ceuvre par 'entent.

Les résultats rapportés dans le paragraphe 1.5. (p. 278) ont montré
que les AP ne raeconstruisent pas la lorme d'entretien propre 4 la
situation de tast et ne respeclent pas la «nautralita» de I'Exp. lls ont
au contraire tendance & donner un jugernent, voire un argument, au
cours du jev de rile, donc & activer les régles propres a la situation
didactique, comme s'ils cherchaient & fransmettre un savoir a feurs
«Sujetsy.

La maniére dont le RP reconstruit .la forme de fentretien, peul
constituer un ' indicateur da la définition qu'il donne de la situation:
Aingi, le fait que le AP reconstruit la lorme de V'entretien en donnant
lui-méme un jugement et un argument, indigue qu'il détinit la situation
de test comme une situation didactigue dans laquelle il s'agit de trans-
metirg un savoir & $on «sujets.
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Nous nous proposons alors d’examinar commant {es RP, en tonction
de la détinition gu'ils donnent de la tache, reconstruisent la forme de
Pentretien propre & cette situation de test. Observera-t-on, par exem-
ple, que les RP qui donnent une détinition de la tache différente de
celle de Exp, détiniront moins souvent 13 situation de test comme une
situation didactique, que ceux qui définissent la tdche comme un
probleme de conservation de {a quentité?

Pour ce qui est de fa conduite concernant le jugement, nous ne
congidérerons que le fait, pour te RP, d'aveir {ou non) actualisé un
jugement, et non le type de jugement (conservant ou non-consarvant)
actualisé.

Pour ce qui est de fe conduite concernant l'argument, nous ne
considérerons que trois catégories: 1) Le RP demande un argument, mais
il n'en donne pas; 2) Le RP donne un argument (il en demande un ou
nony); nous avons donc réuni en une Soule calégorie les catégories
«danng un argument- et «donne et demande un argument- du tableau 37
(ct. § 1.5.2,, p. 280); 3) Le RP ne demands ni ne donne d'argument.

Le tableau 54 présente ces données.

il ressort du tableau 54 que, parmi les AP qui actualisen! un juge-
ment au cows du jeu de réle:

- Les AP qgui détinissent la tiche comme un probléme d'évaluation de
l2 hauteur des niveaux sont plus nombreux (28%) 4 demander un
argument, que ceux gui la détinissent comme un probleme de conser-
vation de la quantité (11%)} ou de non-consarvation de la hauteur des
niveaux (14%).

- Les RP qui définissent la tdche comme un probléme de conservation -
de [a quantité sont plus nombreux {72%) & donner un argument que
ceux qui la délinissent comme un probléme d'évaluation de la
hauteur des niveaux {43%), et surtout comme un probléme de non-
conservation de fa hauteur des niveaux (28%}. lis sont & l'inverse
moins nombreux (11%) a ne demander ni donnar ¢'argument, que Seux
qui délinissant la tache comme un probléme de non-conservation de
la hauteur des niveaux (38%) ou comme un probiéme d'évaluation de
la hauteur des niveaux (43%).
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TABLEAU 54

Fréguence des conduites des RP concernant le jugement et l'argument
en fonciion de feur définition de la tiche

Lo RP définii la tdche comme un probleme de:

g o
§ 85 3 .« 3
Be 253 cs3 £
£s s53s g8% €
g5 eLE 3J5€ g
=2 &, v C 9 §
§ 8 z38 dag8 £ N
Le RP
demande un 2 (1%) 3 (14%) 2 (28%) - 7 (A3%)
donne arqumant
un danna un argument 13 {(72%) 6 (28%) 3 (43%) - 22 (41%)
jugameant ne demande ni ne
donne d'arqument 2 {11%]) 8 (3B%) 2 (29%} - 12 (22%)
demandea un 1 (5°%) . 3 {38%)) 4 (7%)
ne donng argument
pas de  donne un argument 1 {5%) - - 1 {2%)
jugemant ne demands ni ne
donne d'argument 1 (6%) 2 (10%) - 5 (62%) 8 (15%)
N 18 (100%) 21 (100%) 7 (100%) 8 (100%) 54 (100%)
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Le tableau 54 indique en outre que las RP qui définissant la tache
comme un probléme de non-conservation de [a hauteur des niveaux sont
plus nombreux (20%) a n'actualiser sucun jugement au cows du jeu de
rile.

Ainsi, i 'on compare les conduites des RP qui definissent la tache
comme un probléme de consearvation de 1a guantité {mame délinition de
la tache que I'Exp) & celles des RP qui donnent une autre définition da
la tiche, on constate gue la fait de donner un jugement et un argument
au «sujet», c'est-a-dira de vouloir transmettre un savoir au «sujel» est
plus forte parmi les RP qui donnent la méme définiticn de la tache que
'Exp, que parmi ceux qui en donnent ung autre définition. Il semble
donc que lorsque 1es RP sont proches du savoir de 'Exp (c¢’ast-3-dire
quand ils donnent la méme détinition de la tache que I'Exp), ils tendent
davantage a détinir la situation, non comme une situation de test, mais
commea une situation didactique, dont l'anjey ast la transmission d'un
SAVOIr.

L'analyse das intaractions RP-«sujel» fournit de nombreux indices
sur la prégnance de l'enjeu didactique dans la définition que les RP
donnent de la situalion. Nous avons relevé trois types de conduites:

- Le RP évalue fes répanses de son «sujet». Contrairement a I'Exp qui,
lors du temps 1, ne fait aucun commentaire sur les jugements actua-
lisés par les AP, les RP donnent souvent des évaluations concemant
las productions da leurs «sujets». | s'agit principalement d'évalua-
tions comme «c'ast juste» ou «c'est taux», «c’est faciler ou «C'est
pas facile=. 12 RP (dont 4 qui délinissent la tache comme un pro-
bléme de conservation de la guantité) font des remerques de ce
genra.

- Le RP donne des recommandations ou des ordres a son «sujet», Le
RP assume son rdle d'expérimentateur en se posant comme le
détenteur d'un savoir. Il donne & son «sujet» une série de recom-
mandations ou d'ordres qui ne font que sodligner la relation higrar-
chigue existant entre le RP et son ~sujet». 17 RP ont daveloppe ce
type de conduite. Sur ces 17 RP, 4 definissent la tdche comme un
probléeme de consarvation de 1a quantite, 10 comms un probléme de
non-conservation des niveaux et 3 comme un probéme d'évaluation
de la hautaur des niveaux,
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- Le RP trompe son ~sufets sur o moture de ses affentes. Il hui tend
des sortes de piéges qui induisent une réponse incorrecte ot qui lui
permettent ensuite de faire la preuva de son sawoir. 4 RP qui
définissent ka tdche comme un probleme de conservation de la quan-
tité, ont développé cette condvuite fors d'une phase de transvasement.
2 dentre cux {Michéle, 44, Nicolas, 51) ont Iormule des questions de
conservation de type D {«mixte»}, en formulant d'abord une guestion
de type C (»plus et/ou moins»), comme s'ils attendaient un jugement
non-conservant, puis (lorsque leur «sujet» a actualisé un jugement
non-consarvant) en formulant une question de type A ou B («méme
chose avec ou sans alternative). Robert (34) qui & transformé
I'épreuve en une épreuve de conservation de linégalitd, formule
également une question de conservation de type D: Il tormule
d'abord une quastion de type A, puis une question de type C. Dans
ce cas, lo formulation de type C constitue un véritable piége pour le
osyjet», puisque pour répondre correctement le «sujets doit dire qu'il
y 8 plus de sirop dans e verre dans lequel le niveau du sirop est le
plus bas!

Ces trois conduites peuvent s'observer conjointement chez un méme
RP. lliustrons-les par quelgues exemples:

~ Magali (33, intermédiaira), qui définit la tdche comme un probléme
de non-conservation de la hauteur des nivesux, ponctue chaque
réponse ou action de son «sujete, Gaélle, par una évaluation:
le: Maqali (33, intermédiaire) et (Gaéll «gujal»
Magali a versa ¢u sirop en E et donné E’ & Gaélle,
Gadlle . jg dois mettre?
Magali : oui {Gaélle verse du sirop en E') t'as lait faux {Magal remet

1out le contenu de E' dans te pot), mets juste

A la fin de cette phase d’égalisation, Magali vérifie I'égafité des
niveaux et conclut:

Magali : quais c'est justa

Lorsque, plus tard, Gaélle actualise un jugement non-conservant, Magati
conclut & nouveau en disant «uste,
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- Dominique {42, non-conservante) qui définit la tiche comme un pro-
bléme d'évaluation de I hauteur des niveaux, simplitie la tache pour
bien taire comprendre & Jacques la réponse attendue.

~

Exemple; Dominique (42, non-conservant LeS, SO «Sujel
Dominique donne le verre B vide 4 Jscques, remplit son verre E et dit:

«Maintenant c'est plus facile, c'est trés facile qu'estce que je vais te
demander, est-ce que j'en ai la méme chose? {Jacques fait signe que
nonj ou bien j'en ai meins gue toi {Jacques fait signe que non). Non,
j'en n’ai pss moins, j'en ai plus». ‘

Dominique s’adresse alors @ I'Exp et lui dit: «Je sais pas ce quil taut
taire parce qu'il comprend nen du tout, hein, # dit une tois non, une
fois oui, alors je sais pas ce qui lui plait». Elle fait ensuite preuve
d'une solficitude particuliére en disant encore: «Maintenant on va taire
avec un autre verre, mais slors c'est trés fastoc» et plus tard: «Tu
varras ce sera trés faciles. Puis elle dit 3 Jacques: «Tu sais, tu dois
réfléchir dans ta téte, Jacques! T'es ici pour apprendre... on sai( pas, il
taut rétléchir d’'sbord!». A 13 fin du jeu de réle, elle dit & FExp; wJe
crois quil n'a pas rés bien compris parce qu'il a pas réfléchi en tout
cas»,

La conduite de Dominique est trés représentslive de fa relation
higrarchique qui peut s'instauvrer entre e RP at son «sujet», retation
dont Fenjeu semble étre le savoir détenu par le RP: Dominique pense
simplitier la tiche en propossnt une comparaison entre un verra vide at
un varre plein et elle annonce généreusemant que ce sera facile, mais
en méme temps, elle formule ses questions («esi-ce que j'an ai moins
que toi», alors que son verre est plein et celui de son «sujet» videl), de
telle sorte a induire une réponse incorrecte. Elle peuil ensuite corriger
cette réponse incorrecte. Eile explicite clairoment le but qu’elle donne a
la situation {«T'es ici pour apprendre:} et expligue la non-
compréhension de Jacques par un manque de réflexion.

- Thomas (45, intermédiaire), qui définit la tdche comme un probléme
de conservation de la quantité, semble se plaindre du manque de
copacités de son «sujet» Vincent, ce qui ne 'empéche pas de cher-
cher & I'incuire en erreur en compliquant la tdche;
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Exemple: Thomas {45, infermédiaire) et Vincent, son «sujals
Aprés égalisation en E et E' et transvasement du contenu de E en B:

1 Thomas: on a‘a méme chose?

2 Vincent @ non

3 Thomas: heu ben oui, on la méme chose, parce gque je sais pas...
ben parce qu'a toi, il est plus grand &t celila (B) il est
plus petit, alors le sirop il monte et pis aprés il reste &
la méme place, ators on en a la méme chose, tu as
compris?

4 Vincent @ oui

5 Thomas : on dirait pas {Thomas verse alors le contene de B en C
et demande & nouwveau s'il y en a la méme chose. Vincent
acquiésce)

6 Thomas: bon ben oui, gh ben pour une fois que tu es compris hein

)

Thomas verse ensuite 'e contenu de C ot A of demande s'il y en a
la méme chose. Vincent acquiésce, mais Thomas lui dit alors:

7 Thomas ! oui pis ¢a? (il montre guelques gouttes de sirop restées
au fond du verre C)
8 Vincen! | non on n’a pas la méme chose
9 Thomas: eh ben oui... si on pouvait mettre ¢a (les gouites restées
dans le verre C), on en aurait la méme chaose.
10 Vincent : (chuchete) ben la-dedans on a la méme chose ou pas la-
dedans?
11 Thomas : (& 'Exp) eh ben il comprend pas alors!

Comme dans 1'gxemple précadent, Thomas semble vouloir mener son
asujet» 3 comprentdre le praobleme, mais lorsque cela semble étre le cas
{ce que Thomas ponctue de maniére plutdt dévalorisante pour Vincent
[6]). Hl s'arrange pour compliquer Yo probléme (7), en sorte que |a ré-
ponse de Vincent (8) ne puisse qu'étre fausse! Par coette stratégie, Tho-
mas peut 3 nouveau faire 'a preuve de son savaoir {S) et se définir com-
me «celui qui Sait» face a son «sujel» «qui n@ comprend pas alors» (11)!

- Nicolas (51, conservant), Michéle (44, conservante) qui definissent la
tache comme un probléme de conservation de la quantité et qui ont
lormulé une question de conservation de type D {«mixte»), semblent
eux aussi mener I'entretien de telle sorte @ induire leur «sujst» en
erraur et & Famener ensuite 8 formuler le jugement correct.
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Exemple: Nicol H servant) et lgor aSujats

Aprés égalisation en E ot E' ot transvasement du contenu de E an C,

Nicolas demande 2 Igor;

1 Nicolas : tu vas me dira si dans ton verre {E'} il y a plus de sirop
ou moins de sirop

2 lgor : plus

3 Nicclas : il y a plus dans celui-ta (E') ou dans celui-la {C)?

4 lgor :il'yaplusla {E)

5 Nicolas : non c'ast {aux|

6 Igor : pourquoi?

7 Nicolas : ben corrige-oi! parce que moi jai pris le verre mais j'ai

pas mis, oh ben attends je¢ vais e refaire un truc et tu
vas essayer de corriger ta faute, d’accord?

Nicalas construit sa question {1) sur un présuppose non-canservent,
comme pour amanar Jgor 8 sctusliser un jugement non-conserveant et e
donner ainsi l'occasion de démontrer son savoir. il sanctionne le
jugement non-conservant de Igor (5) et s'appréte a donner lui-méme la
«bonne réponse~ {7). Il change cependant d’avis et passe 3 une «peéda-
gogie actives an demandant a lgor de «s'auo-corrigers. Celui-ci, en ben
élgve, «corrigera sa faute» en actualisant un jugement conservant
doment justifig!

- Robert (34, conservant) qui détinit fa tdche comme un probléme de
conservation de fa quantitd, mais qui a fait da la tache une éprouve de
conservation de l'inégalita, cherche d’une part a faire comprendre & son
«sujet» gque le nivgau du sirop et la quantité sont deux dimensions
indépendantes, mais d'autre part joue sur le fait que la quantiié peut
étre plus grande dans un verre dans laguel le niveau est plus bas,
comma pour induire son «Sujat» an erreur.

Exermple: Robert {34 ervar Rolan uStjel-

Alors gu'il n'a pas demande a Roland de parfaire I'égalisation 2n E et
E* (E’ contient plus de sirop), Roben transvase le contenu de £' an B
(le niveau est plus haut en B} et donne le verre B 3 Roland.

Robert : voila est-ca que tu en as plus que moi?
Reoland @ non

Robert : non? (il sourit & I'Exp) ¢'est juste
Roland : j'en ai mgins que toi
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Robert : exact (il reverse le contenu de B en E', prend le verre C et
varse le contenu de E en C, Le niveav est plus bas en C

qu'en E’)
Robert : est-ce que j'en ai moing que toi?
Roland : oui

Robert : non {Robert se met la main devant la bouche dans un gesle
gui indique qu'il pense avoir fait faux)

Roland : t'en s plus que moi

Robert @ juste

En pref, les analyses efiectuées indiquent que les AP qui défimssent
13 tdche comme un probléme de conservation de la guantité (méme defi-
nition de la tache que I'Exp), définissent plus souvent que les autres la
situation de test comme une situation didactique dans laquelle il s'agit
de transmettre un savorr. Ces AP se posent trés clairement en déten-
teurs gd'un savoir qu'ils veulent transmettre, tout en maintenant le
pouvoir que leur confére la possession de ce savoir. Las RP, qui don-
nent la méme définition de la tdche que V'Exp, prennent le rdle de
«maflre» dans les deux sens du terme: Enseignant et maitre de la
situation. Les RP qui «tendent des piéges» a leurs »sujets» fournissent
une bonne illustration de ce double aspect: Si, powr eux, étre ensei-
gnant c'est bien transmettre un savoir, c'ast en méme temps s'affirmer
comme détenteur de ce savair, donc avoir un statut hiérarchiquement
supérieur 4 celui de I'apprenant. Les AP qui deéfinissent la situation
comme une situation didactique, se senterd manifestement investis du
pouvoir de I'Exp et s'affirment dans leur rle «d'axpérimentatour-, en
marguant bien la hidrarchie existant entre gux et leurs «sujets..

7. Conclusions

Les résultats prasentés dans la premiére partie de cette analyse ont
mantré que la reconstruction des caractéristiques de la situation congue
par Exp varie en fonction du niveau opératoire des RP: Les conduites
des RP non-conservanis et conservants sont les plus contrastess, alors
que les conduites des RP intermédiaires rejoignent tanidt celles des RP
non-conservants, tanlot celies des RP conservants. § sembigit cependant
difficite, a partir de ces reésultats, de saisir comment les RP, de leur
paint de vue, définissent |a tache.
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Nous avans dong, dans la seconda partie de cette analyse, décrit das
profils de conduites adoptés par les RP au cours du jeu de rdle. Nous
avons, pour cels, retenu trois dimensions qui, du point de vue psycho-
logique, rarwoient 8 des conduites diffarentes: Le feit que le RP re-
construise, ou non, les séquences d’'égalisation-transvesement, le type de
jugement {ncn-conservant ou conservant) actualisé per le RP au cours
du jeu de rdle et, de maniére complémentaire, le type de formulation de
la question de conservation.

Sur le base des profils de conduites ainsi éteblis, nous avons décrit
trois modalités différentas dea détinition de la tache:

Les RP définissent la tadche comme un probléme de conservation de
la quaniité. Pour eux, comme pour ['Exp, le probléeme porte sur
Finvariance de ls quantité du liquide aprés la transformation;

Les RP définissent le téche comme un probléme de non-consarvation
de la hauteur des niveaux. Pour eux, le probléme porte sur la diffé-
rence du niveau du liquide aprés la transformation;

Les AP définissent la tdche comme un probléme d’évaluation de la
hauteur des niveaux dans les verres. Pour eux, le probléme porte sur
I& comparaison de la hauteur das niveaux, sans que la transformation
{égalisation puis transvasement) ne soit prise en compte.

Certains RF (8 au total) reconstruisent les caractéristigues de fa
situation de maniere tres proche de P'Exp, mais adoptent una telle
sneutrelitd» face a leurs «sujets» que )3 définition qu'ils donnent de la
tache est indsterminable. On peut, dens ce cas, s'interroger sur le
statut de cette «neuiralité-: Conslitue-1-elle véritablenent une recons-
truction de la «neutralité» de I'Exp (qui veile & ne pes induire un
certain lype de raponsae), ou constitue-t-elle plutét, pour le RP, un
moyen de n@ pas donner sa propre interprétation de la 1acha devant
PExp (présent pendant le jeu de role). Il se paut en effet que ces RP
adoptent cette conduite de «neutralilé» parce qu'ils craignent de perdre
la face en donnant une autre interpréfation de la tache que 'Exp.

A finérieur des trois définitions de la tache décrites, la maniére
dont le RP délinit la phase d'égalisation proprement dite peut varier.
Parmi les RP gqui définissent la tache comme un probléme de conser-
vation de la guantité, deux RP ne demandent pas a leurs «sujots» de
pariaire Yégahisation de la quantié dans’ les deux verres égaux, ce Qui
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angendra des malentendus entre le RP et son «sujet». Ceci ména "'un de
ces RP 3 redéfinir I'épreuve comme une épreuve de conservalion de
l'indgalité de la quantité e l'autre A& attribuer le jugement non-
conservent de son «sujets 8 l'inégalité initisle.

Parmi les RP qui définissent 13 t3che comme un probléme de non-
conservation de la hauteur des niveaux, certains RP semblent considérer
la phase d'égalisation, soit comme un probldma & part enliére, soit, au
contraire, comme une phase négligeable, puisque la hauteur des niveaux
n'est de toute maniére plus la méme aprés le transvasement.

Parmi les RP qui définissent la tiche comme un probléme d'évalua-
tion de la hauteur des niveaux, la phase d'égalisation et la phese de
transvasement sont appréhendées de meniére syncrétique, soit que le RP
présante d'emblée le résultat de ta transformation (niveaux différants
dans des verres différents). soit que le RP propose une égalisation des
niveaux dans deux verres différents.

La description de ces trois types de définition de la tache illustre
ainsi le fait que ce T'expérimentateur appelle la «lache» est le resuliat
d'une activité de catégorisation qui permet de délinir quels sont, parmi
les éléments concrets de la situalion de test, ceux qui doivenl étre
considérés caomme pertinents a la résolution du probleme et ceux qui, au
contraire, ne constituant que des éléments de mise en scéne et qui ne
sont pas pertinants a la reésolution du probléme. Les conduites des RP
monirent que cette activité de catégorisation peut se faire selon une
logique différente de celle de Pexpdrimentateur. Les RP sont par
conséegquent, susceptibles de définir la «tdche» on se référant & d'autres
critéres que ceux de {'expenmentataur,

L'analyse du lien entre la définition que les RP donnent de la tache
et leur niveau opératoire, 2 permis de montrer que les RP non-
conservants définissent la tache comme un probléme de non-
conservation de la hauteur des niveaux ou {moins fréguemment) cornme
un probléme d'avaluation de la hautewr des niveaux. Seulp une RP
non-conservanta detinit la tache comme un probléme de conservation de
la quantitd. Les RP intermédiaires définissemt en majorité le tache
comme un probléma de non-conservation de la hauteur des nivesux, mais
5 RP (22%) définissent la tache comme un probleme de consarvation de
la guantite. Au temps 1, ces 5 RP avaient lous actualisé un jugement
conservant en cours d'interrogation. Les RP conservants, quant § eux,
définissent la tache comme un probleme de conservation de !a quantita.
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Ainsi, les RP qui, lars du temps 1, actuglisent des jugemenis con-
servants, donnent la méme définition de la tiche que 'expérimentateur,
c'est-a-dire effectuent une catégorisation identique des éléments de la
situation pertinents (ou non pertinents) a la résolution du probiéme.
Eux aussi semblent admettre que la dimension des verras, le changement
du niveau dans les verres, efc., sant des éléments qui ne servent pas
diracternent 3 1’actuslisation de la nolion lagiaue en jeu, et ils se
centrent sur le prabléeme de la quantitd da liquide. Les RP non-
conservants et intermédisires tendent, au contraire, & considérer lo
changement du niveau de liqguide dans les verres, ou la diférence des
niveaux du hquide dans les verres aprés un lransvasement, comme les
gléments sur lesquels portent l'interrogation; is donnent, par consé-
queat, une autre définition de 1a tache que 'expérimentateur.

L'analyse concernant la conformité de lattribution des verres dans
lo jew de rdle (candition favorable au deétavorable) indique, on outre,
que les RP gui définissent la tdche ¢comme un probléme de congervation
de la quantité sont plus nombreux que les autres 4 ne pas reconstruire
les conditions d'attribution des verres, comme Si, powr eux, cette
dimension constituait un simple élément de mise en scéne peu partinent
a la résolution du probléme.

L'analyse du lien entre la définition de la tache et e sexe des RP
indigue que les gargons sont plus nombreux que les files & définir la
téche comme un probléme de consarvation de la quantité, alors que les
filles sont plus nombreuses a définir la tache comme un probléme de
non-conservetion de 2 hauteur des niveaux. Ce résultat s'explique
surtout par 1a conduite des gargons de niveau opératoire intermédiaire
qui sont plus nombreux gque les lilles a définir la tache de la méme
maniére gue 1'experimentateur,

L'snalyse du lien entre la détinition de la t&che et I'origine sociale
des RP indique que les RP d'origine sociale S (leur nombra est cepen-
dant restreint) semblent plus nombreux que ceux d’origine sociale M et
I &4 délinir la téche comme un probléme de conservation de la quantite.
Les AP d'ongine sociale M semblent plus nombreux 3 définir la tache
comma un probleme d'évaluation de la hauteur des niveaux et les RP
d'origine sociale | plus nombreux a définir la tdche comme un probléme
de non-conservation de la hagteur des niveaux. Las RP d'origine socisle
S semblent donc plus nombreux a donner une mame dahnilion de la
tache qua 'expérimentataur.
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Puisque les AP n'ont pas tous reconstruit les caractéristiques de la
situation de la méme maniére, [e5 «sujets» n'ont pas tous été soumis a
la méme siluation de test. L’analyse des jugements actualisés par les
ssujets» au cours du jeu de réle indique A ce propos que les jugements
des «sujets» sont étrotement liés A la définition de la tache donnde par
les RP. Ainsi, tous les «sujets» (saul un} interrogés par les RP qui
définissent la tache comme un probléme de conservation de la quantité
ont actualisé un jugement conservant au cours du jeu de role. lls ont
cependant, pour la plupan, commencé par actualiser un jugement non-
conservant et n'ont actualise un jugement conservant qu'en fin d’inter-
rogetion. Tous les «sujels» {sauf un) interrogés par fes AP qui définis-
sant la tdche comme un probléme de non-conservation ou d'évaluation
de la hauteur des niveaux ont, quant a eux, actualisé un jugement non-
conservant, soit dés le début, soit en fin d'imerrogation.

L'entretien entre le AP et son «sujet» se préasente donc comme un
processus interactil dans lequel '@ RP essaie d'amener lg «sujet» &
donner la réponse qu'il juge correcte et dans lequel le «sujet» essaie de
décoder les attentes du RP. Nous avons déja eu l'occasion dillustrer le
méme type de processus dans le chapitre 7, lorsque nous avons rapporté
des exemples d'interaction enire experimentateur et enfant dans I'épreu-
ve de 1a conservation des liquides.

L'analyse des stratégies interrogatives utilisées par les RP pour
mener leurs «suetse a actualiser la réponse attendue, a permis de
montrer que, parmi les RP qui delinissent fa tache comme un probléme
de non-cansesvation ou d’avaluation de iz hauteur des niveaux, les stra-
tégies utilisées consistent principalemant & poser, dés ke debut ou en
cours d’interrogation, une question de conservation qui contient un
présupposé de non-conservation. Cette stratégie se révéle extrémement
efficace a induire un jugement non-conservant, puisqu'aucun «Sujets
{sauf un} ne remet le présupposé non-conservant en cause. Les RP qui
detinissent la tache comme un probléme da conservation de la quantite,
utilisent des stralégies interrogatives plus variges. Ces stratégies sont
les suivantes: lis donnent eux-mémes le jugement conservant attendu at
proposent ensuite une nouvelle phase d’égalisation-transvasement; ifs
répétent deux fois la méme question; ils proposent une nouvelle sé-
quence d'égalisation-transvasement. Les «sujets» semblent tous percevoir
ces différentes stratégias comme des incitations & modifier leur juge-
ment non-conservant, sauf 4 «sujets» qui, malgré les stratégies inter-
rogatives des RP, maintiennent leur jugement non-conservant.
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Les «sujets», loin de subir passivement les stratégies interrogatives
des RP, développent activement des stratégies qui leur permettent de
migux décoder les attentes du RP: L’analyse des entretiens entre les RP
et leurs «sujets» a montré que certaines stratégies comme la non-
reponse, Factualisation alternde de jugements conservants et non-
conservants (tdtonnements) ou la formulation (en liev et place de la
réponse) d’une questien sur la situation, permettaient aux «sujetse
d'obtenir davantage d’informations sur la réponse attendue par le RP.

L'utilisation par. le RP et par la «sujet» de ces stratégies interro-
gatives sembie indiquar que ias réponses actualisées par ie «sujet» sont
le résultat d'une construction conjointe des deux enfants qui, de leur
place d’interrogateur et d'interrogé, semblent se mettre impliciterment
d'accord sur le fait que le RP donnera des indices sur la réponsa
attendue, tandis gue le «sujet» essayera de décader les attentes du AP,
La réponse du «sujet» semble d'ailleurs a tel point hée aux attentes du
RP que si, de notre place d’observateur, on parvient 2 comprendre quel
est le jugement attendu par le RP, il est par contre trés difficle de
saisir comment le «sujet» interpréte la tache et la situation, et cea,
qu'il ait actualisé un jugement non-conservant ou conservant. Pour le
«sufel», c’est le fait de pouvair répondre aux attentes du RP qui semble
pimer, la compréhension du probléme en jeu apparaissant comme secon-
deire. Ainsi, trés peu de «sujets» déclarent explicitement au RP guils
ne comprennent pas le situation ou lui posent des guastions directas sur
la situation. Tout se passe comme si Je «sujot» assayail avant tout de
faire plaisir au RP, en se conformant 2 ses attentes et en évitant de la
placer dans une position inconfortable qui lui ferait perdre la face.

La présence de I'Exp au cours du jeu de rdle n’est sans doute pas
atrangére a cette condwte du «sujets. On peut en effet penser que le
«sujet» percoit la situation comme une situation d’'examen dans laquelie
lui-méme at Je AP rapondent & une demande de I'Exp. On peut alors
taire I'hypothése gu’en évitant de poser des questions au RP, le «sujet»
évite de créer une situation potentiellemant conflictualle. S’il possit una
question au RP, il prendrait en effet un deuble risque: celut, au cas ou
le2 RP ne saurait répondre, de le faire apparaitre comme incompetent
aux yeux de I'Exp, celui aussi d'apparaitre ui-méme comme incompétent
au cas ou le RP (ouv PExp) considérerait sa question comme non perti-
nente.

L'analyse des jeux de rdle nous 8, en dernier lieu, amende a exa-
miner la définition que les RP donnent de la situation de test. Le fait
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que I8 plupart des RP actualisent eux-mémes un jugament au cours du
jeu de rdle, c'est-a-dire ne respectent pas la «neutraliter de VExp,
semble indiquer qua las RP définissent la situation en se référant a une
autre s#ualion qui leur est familiéra: la situation didactique. Tout se
passe comme si, pour eux, it s'agissait de transmettre un sevoir a leurs
«sujets», de leur enseigner la réponse gu'eux-mémes jugent correcte.

L'analyse des liens entre la définition que ‘es RP donnent de la
tdche ef lsurs conduites concernant le jugement et I'argument indique
que les RP qui définissent !a tiche comme un probléme de conservation
de la quantite sont plis nombreux a donner un jugement et un argu-
ment au cours du jeu de rdle que les RP qui définissent la tdche comme
un probléme de non-conservation ou d'évaluation de la hauteur des
niveaux. Ces derniers semblant, quant a eux, plus nombreux a ne pss
donner de jugement au cours du jeu de rdle, ou a donner un jugement
sans demander ni donner d'argument,

Il semble donc que les RP qui donnent la méme définition de le
tache que I'Exp, tendent plus souvent a donner un jugement et un
argument au cours du jeu de rdle. c'est-a-dire a voulair transmettre un
savoir a leurs «sujetss. U'interprétation de cette conduita semble
renvoyer a deux niveaux d'analysa differents:

1°) Si Von se référe aux relations entre le RP el le «sujet», cette
conduite semble mettre en évidence le fail que les RP qui so
sertent investis du méme savoir que 'Exp, cherchent davantage que
les autres & transmettre un savoir @ leurs «sujeisy et a instayrer
avec aux une relation de maitre 3 éléve. Nous avons 3 ce propos
rapporté quelques exemples dans lesquets les RP, au lisu de trans-
mettre directernent leur savoir au «sujels, cherchent & induire wn
jugemert incorrect chez leurs «sujetss, paur pauvair soulignar leur
arreur de raisonnament et les amensr a aclualiser le jugement
conservant attendu. On peut également voir dans cette conduita une
reconstruction de la contresuggestion non-conservante donnge par
I'Exp au temps 1, contrasuggestion que les RP semblant interpréter
a la fois comme un moyen d'enseigner quelgue chose a leurs
«Sujets» Bt comme un moyen d'assecir leur pouvoir d'expérimen-
tateur an affirmant leur propre savoir.

2°) Si l'on se référe aux relations entre le AP et I'Exp, cette conduite

pourrait cependani aussi signifier que les RP qui s& senfent investis
du méme savoir que I'Exp, cherchent davantage que les autres a en
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faire la démonstration au cours du jeu de rdle, cette démonstration
s’adressant en priorité d I'Exp, vie le «suyjet». Pour le RP, fa phase
du jou de rile constitup une autre situation de test, dans laquelle il
ast investi d'un double rdle: celui «d'expénmentateur» face & son
camarade jouant 18 rdle de «sujpts, mais aussi celui de sujet de
YExp, mis en position de faire 1a preuve de sa compréhension de la
situation.

On peut donc faire 'hypothése que, face 3 ce double rdle, les RP
qui ont construit une méme définition de lg tacha que FExp, osent
davantage prendre le risque de démontrer leur savoir, que les RP qui
donnent une définition de la tiche différente et qui ne sont peut-étre
pas certains d'avoir saisi les attentes de {'Exp au cours du temps 1.

V. DISCUSSION

La recherche que nous avons présentée s'appuyait sur deux fonde-
ments théeriques: a) Toute situation peul élre définie de maniere
multiple, chague acteur social étant susceptible, selon la place particu-
liere qu'il occupe dans le champ social, de donner une définition
differente de ia réalité; b) la construction sociale d'une intersubjectivité
constitue le processus par lequel les actewrs négocienl une définition
commune de I3 situation.

Cette recherche avait pour but de saisir quels sont, dans linter-
action entre Pexpérimentaleur et V'enfant en situation de test, les
processus cognitits et sociaux par fesquels 'enfant actualise sa réponse.
Nous sommes pour cela partie du présupposé que !a maniére dont
'enfant chargé de jouer le réle de l'expérimentateur (e RP) recons-
{ruirait la situation de test, serait représentative de son interprétation
de la situation.

Les productions des RP au cours des jeux de rdle ont permis d'illus-
trar le fait que Fexpérimentateur el 'enfant ne partagent pas d’embilée
la méme définition de 2 tache. Cas résultats confirment ceux obtenus
dans d'autres recherches, notamment celle de Bell {1986a) et celle de
Hundeide (1977, cité par Rommetveit, 1979). Dans une recherche qui
avait pour but d'étudier la parception que Penfant a de le situation de
test, Ball (1986a) sourmnet 34 enfants {de 5 ans onviron) a I'épreuve de
la conservation des liquides {selon la méme présantation que le temps 1
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de neotre recherche). Immeédiatemeant aprés le passation de lepreuve, les
enfanis sont interrogés individuellement par una sutre exparimentatrice
qui leur demande de faire un dessin et qui, pendant qu'ils dessinent,
leur pose une série de questions ouvertes sur la situation précédente,
commea par exemple: «Qu'est-ce que tu as fait?s, «qu'ast-ce qu'on t'a
demande?», «qu'est-ce qua tu as répondu?». L’enalyse das réponses des
enfants indique que la maniére dont les enfanls reconstrsisent 1ia
question de conservation est liée a leur niveau opératoire: Las enfants
non-censervants forrmulent plus souvent une question qui se centre sur
l'inégalité («elle m'z demandé qui a plus de sirop»), alers que les
enfenis conservenig formulent une question qui se centre exclusivement
sur I'agalité («slle m'a demandé si on en avait Id méme chose»), les
enfants intermaéadiaires se partageant entre ces deux types da conduits.

Hundeide (1977, cité par Rommetveit, 1979) trouve des résullats
similairas & propos de I'épreuve de l'inclusion de classes. L'expérimen-
ieteur monire & Penfant un dassin représentant 5 tulipes et 3 fleurs
d'une veriéteé ditférente. Il demande & I'enfant de dire s'il y 2 plus de
ulipes ou plus de fleurs et d'argumenter sa réponse. L'expérimaniataur
demande ensuite aux enlenis qui onl donné une réponse incorrecte {«il
y 3 plus de tulipes») de répéter ta consigne. Certains enfants répétent
alors la consigne suivante: «Est-ce qu'i! y a plus de tulipes ou plus
d'autres fleurs?», Ces anfants avaient justifié leur réponse («plus de
fulipes»} an se référant 4 certaines situations sociales concrétes, comme
par example: «fl y a plus de tulipes parce que les fleurs vont éira
vendues et les tulipes rapportent plus».

Dans une recherche eyant pour but de délinir un nouveau critére
d'évalustion du niveau opsraloire de l'enlant, Fortin {1984) place des
sujets {de 7-8 ans) dans une situation Qui sous certains aspects, est
compereble & nas «jeux de rila». Apres avoir passé une épreuve de con-
servation des quantités agales et inégales, les enfants ont pour consigne
de produire ung tache ressemblant a cells proposée par I'expérimenta-
trice (sans cependant devoir 1a présenter @ un autre entant). Les
critéras de réussite de cette tache, appelée «tiche de production de
problémes», concement uniquement e choix des verres utilises par
'enfant pour assurer I'égalité {ou i'inégafitd), el le choix du verre
utilise pouwr produire un changement de niveau aprés le transvasement.
Les résultats de Fortin indiquent que la proportion d'enfants qui n'ont
pas actualisé la notion de conservation, mais qui réussissent tout de
méme la tiche de production de probléemes, est élevée. Selon Fortin, il
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y aurail donc asynchronicité entre le niveau de réussite de I'snfant 3
'epreuve de conservation ot le niveau de rdussite & la tAche de produc-
tion de probléme.

Les résultets de notre recharche ont, quant & sux, permis da mon-
frer que la reconstruction des séquences d'égslisation-transvasement
{correspondant au choix des verres dans la rechercha da Fortin) ne
constilue pas un indice suffisant pour comprendre quelle est la délini-
tion que les RP donnent da la tiche. La prise en compie d'autres
indices, notammant Iz formulation des questions de conservalion et la
conduite concernant 19 jugement au cours du jeu de réle, permst au
contraire de mettre an évidence une lorte synchronicité antre le niveau
opératoira de V'enfant at la définition qu'i! donne de la tacha. Cetta
synchronicité ne seurait cepandent utilisée commea un nouveau critére
d'évaluation du «véritable» niveau opératoire de Venfant, Vintérét étent
précisément de montrer les liens étroits existant entre I'actuglisation de
sa réponse logique et san interpratation de la situation, ¢’ast-a-dire en
fin de compte de montror que la logique du sujet sa construit dans
FiMmeraction et dans la communication avec !'expérimentateur qui
I'interroga.

Cas différentes recherches semblent illustrer le fait que le terme
meéma de «tiche» appartient 3 'univers de Vexpérimentateur. Calui-ci,
préaiablement & sa rencontre avec l'enfant, congoit fa situation, imagine
une mise an scéne expérimentale et définit une tiche qui sera, de son
point de vue, le but méme de sa rencontre avec I'enfant. L’expérimen-
tateur qui, dans la concagtion préalable de Ja situation, s'est efforca da
rendre ses aftentes les plus explicitas possibles (dans le choix du
matérie! et dans la formulation des consignes notamment) peut penser
que 'enfant va d'emblée comorendre la situetion expérmantala et que,
a fintériaur de cette sitvation, 1*entant n'gure qu'a affectuer 1a «ticha»
qu’ll @ congue a son intantion.

Les productions des RP au cours du jeu de rile semblent mettre en
évidence ‘e fait que la distinction, légitime du point de vue de I'expéri-
mentateur, entre la situation de test (¢’esi-d-dire le cadre dans lequel
anfant est appelé & résoudre un probléme) et les processus de résolu-
tion qua l'enfant met en jeu pour résoudre le problame, ne se prasente
pas comme telle a enfant.

Tout semble au contraire indiquer que 'enfant, devant la nouveguté

de 1a situation, cherche a donner un sens a la situation et & compren-
dra les attantes de !'expérimentateur, en méme temps au'il répond auv
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probiéme qui lUi est posé. Au cours de l'interaction avec I'experimen-
tateur, 'entant canstruit donc peu 3 peu ce gu'il pense éire la «tiches
et s'engage avec I'expérimentateur dans un procassus de négociation au
cours duquel il tente de saisir quels sont les &iéments particuliars de la
silualion & prendre en compte (ou a négliger) pour répandre a fe
demande de P'exparimenlateur. Ce processus de négociation ne constitue
cependant pas un préafable 3 I'acluafisation de fa réponse par Fenfant:
I s'effectue au contraire dans 'actualisation méme de [a répanse. C'est
la réponse de FPenlant qui, dans l'interaction avec Pexpérimentataur,
prend la valeuwr d'acte de néqociation permettant 3 Venfant d’observer
quels sant les offets de sa répanse dans le contexte d'interocution de
fa situation de test. La réponse de I'entant a2 dang une double valeur:
celle de répondre 4 une demande de I'expérimentateur et celle de
provoquar de nouvelies réactions (explicites ou implicites) qui consti-
tueront pour I'enfant des indices sur la valeur de sa reponse et qui
I'aideront & orienter ses auvtres réponses.

L'actualisation d'une réponse el la définition que P'entant donne do
la tacha et de la situation s’inscrivent par conséguent dans un rapport
dialectique, puisqu’actualiser une réponse, c'est construire Ia tache selon
des critéres qui, du point de vue de i'enfant, sent ceux utilisés par
'experimentateur, mais gue simullanement conslruire la tache, c'est
actualisar une réponse par faquelle 'enfant cherche 3 obtenir de
l'expérimentateur une canfirmation de la détinition de ia tache et de Ia
stuation qu'il est en train de construire.

L'actualisalion d'une réponse en situation de test semble donc
s'effectuer au travers d’'un processus de construction sociale de l'inter-
subjeclivité qui permet 4 I'expérimentateur et 3 I'enfant de se mettre
d'accord sur ce qui est I'objet méme de finterrogation. Si, dans le cas
dos entanis conservants et de quelques entants intermédiaires, cette
intarsubjectivitd sembte établie, tal ne sembla pas étre le cas pour les
entants non-canservants et la plupart des entants intermédiaires. Tout
s2 passe comme si I'élablissement de l'intersubjectivité éfait supposs
aussi bien par 'expérimentateur que par 'enlant, sans que cela ne soit
le cas; L'expérinnentateur qui regoil un jugement non-conservant panse
que 'enfant juge de la quantité en se basant sur la hauteur des niveaux
ou la dimension des veres (par exemple), et I'enfant, de son cdté,
pense que l'expérimentaleur Vinterroge, par exemple, sur fe changement
de niveaux, il y a donc 13 une sorte de malentendu entre I'expérimon-
tateur et |'enfent, malentendu qui n'est pas reconnu cornmne tel, puisque
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l'expérimentateur parvient a interpréter les réponses de I'entant et que
l'entant pense avoir répondu 3 la question de I'expérimentateur.

En définitive, on constate que ce n'est que lorsque le sujet a actua-
isé 1a notion logique en jeu, que [l'expérimeniateur pourrait faire
I'hypothése qu’il y a élablissement d’une inersubjectivité. Nous em-
ployons le terme «faire Phypothése» & dessein, car si, dans notre
racherche, nous avons observé que tous das RP conservants donnent une
définition de la tdche qui est la méme que PExp, les condutes des
wsujets» indiqguent que, méme lorsque les «sujets» actualisent un juge-
ment conservant, il est trés difficile de dire quelle est la délinition
qu'ils donnent de la tache.

On peut donc dire gu’actualiser une notion logique, c'est d'abord
répondra 4 una demande de |'expérimentateur &t comprendre ses atten-
tas. Pour l'enfant, il s’agit a la tois de déterminer quels sont les
dléments de la situation qui constituent la «ache» et de comprendre
quelle est la définition de la situation. Les groductions des RP gu cours
des jeux de role ont montré & ce propos que l'enfamt interpréte la
situation de test {inconnue de lui} en se basant sur sz connaissance
d'autres situations, la situation didactique en particulier.

Méme si la passation classique de I'épreuve de la ceonservation est
una situation socigle trés difficile pour 'enfant, parce que ie contrat
expérimentsl est pas le méme que le contrat didactique (Elbers, 1986),
Panfani s’appuie sur des régles d’interaction a 'oeuvre dans la situation
didactique pout interpréter la situatton de tfest. L'évocstion de la
situation didactique ne crée pas seulement une entrave, mais aussi un
point de repare auquel I'enfant peut se rélérer. Finn (1982a) parle & ce
propos d'ancrage assimilatif: L'enlant compara cé qu'il sait avec ce qu'il
ne sail pas el repond au problame sur 2 base de ce qu'il connail.
L'entant se donne ainsi activement les moyens de comprendre un
contexie inconnu et de lui donner un sens,

En conclusion, l'actualisation d'une réponse  en situation de test
constilue a la lois un acle social el un acte cognitil, visant a la
création d'une intersubjectivité dans laquells ['expérimentateur el
Pentant partagent une délinition commune de la situation. Actualiser
une réponse en Sitluation de test, ce n'est donc pas en réalité «résoudre
un problémen, c’est «résoudre un probléme posé par un aulre acteur
socials. La réponse, mémea si elle est actualisée par l'enfant, ne semble
en fail relever ni tout 2 tait de la sphére de !'enfant, ni tout & tait de
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la sphere de lexpérimeniateur: Elle n'appartient pas seulernent a la
sphére du sujei, parce que 13 réponse actualisée par le sujet se cons-
truit 3 partir de son interprétation des attentes de Pexpérimentateur.
Elle n'appartient pas seulement 3 ia sphére de 'expérimentateur, parce
que les attentes de I'expérimentateur ot la mise en scéno expérimentale
ne déterminent pas de maniére directe fa répanse de I'enfant, mais sont
{'objet d’une reconstruction par le sujet. En définitive, la réponse se
trouve dans une zone intermédiaire situde entre Pexpérimeniateur ot le
suiet et créée d'une part par I'activité d'interprétation du supet qui
cherche @ comprendre et 3 donner un sens a la situation, d'autre pant
par factivité d'interprétation de [l'expérimentaieur qui cherche a
comprendre et @ donner un sens gux réponses de I'enfant.
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CHAPITRE 10

CONTRAT EXPERIMENTAL ET ACTE D'INTERROGATION:

POSITION DU PROBLEME ET ILLUSTRATIONS EXPERIMENTALES

I. INTRODUCTION

Dans ce chapitre, nous examinerons un aspect particulier de la
situation de test: I'acte d'interrogation et nous montrerons que celui-ci
renvoie 3 un ensemble de ragles et de conventions sociales définissant
un contrat expérimental,

Le choix de cet objet d'étude se justifie de deux maniéres: 1°) Les
épreuves opératoires basées sur la méthode clinique (Piaget, 1947)
constitvent tondamentalement une situation d’interrogation. l est dong
intéressant de voir quels sont les fiens entre cette situation d'inlerro-
pation ot (actualisation d’une réponse par le sulet; 2°) La psychologie
cognilive, dans son intérét pour ke tonctionnement intelleciuel et pour
le developpement das capacités logiques, 3 souvent considéré gue
I'enelyse des réponses (logiques) du sujet pouvait étre dissociée da ses
conditicns de production et a, par conséguent, souvent négligé le rdle
de la situation d'interrogation,

Nous verrons d’abord quels sont les enjeux sociaux ligés a la situation
dinterrogation, et plus particuliégrement 3 l'acte d’interrogation {§ 1),
puis, aprés avoir rapporté quelques recherches expérimentales portant .
sur la situation d'interrogation (§ 1If), nous montrerons, par un exemple
tiré de la littérature scientifigue que la prise en compte du contrat
expénmental 3 'oeuvre dans une situation de test donnée permet de
réinterpréter certaing résultats et d'opposer 4 une vision purement
cognitive du développement cognitif, une perspective qui intégre les
aspects cognitifs et sociaux présidamt eu développement (§ IV). Enfin,
nous montrerons per une etude empirique baseée & nouveau sur la
maéthode experimentale, que toute réponse (lit-elle actuslisetion d'une
notion logique) est indissociable des conditions sociales dans lesquelles
elle est donnea, c'est-a-dire de ses conditions de production.
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. UACTE D’INTERROGATION

Nous avens vu, dans le chapitre 7, que la situation de test en tant
que situation sociale de rencontre entre un expérimentateur et un
enfant aulour d'une 1idche, est régie par un comrat expérimental,
ensemble de régles iacites, d’attenies at de présupposes implicites qui
sert de guide d'interprétation, a I'exparimentatsur pour interpréter les
réponsas de I'enfant, at a 'entant pour construire sa réponse.

Une des clauses principales de ce contralt conceme Je mode de
questionnement: |’expérimentateyr est seul habilité a poser des ques-
tions; e sujei, lui, doit répondre, sens obtenir (& la différence d'une
régle trés souvant & Voeuvra dans la situation didactique) d'avaluation
axplicite sur 1a qualité de sa réponse.

Dans les chapitres précadents, nous avons décrit la situation de test
dans laquelie se déroule l'interrogation et rendu comple des différentes
daefinitions que 'expérimentateur ef i'entant sont susceptibles de donnar
de cette situation. Nous nous proposons maintenant d'examiner la valaur
pragmatique et socigle de I'acte d'interrogation proprement dit. Nous
nous rétérerons pour cela a certains travaux effectués dans le domaine
de la pragmatique du langage {qui examine I'effet pragmatique de Facte
d’interrcgation considéré comme un acte de langage {Ducrot, 1972]) et
dans le domaine de la sociolinguistique qui, dans sa description de I'acte
d'interrogstion, tient compte des acleurs sociaux et de la situation
sociale.

La pragmatique monire que la compréhension et 'usage du langage
ne reposant pas uniquement sur des connaissances lexicales, syntaxiques,
ou sémanfigques, mais nécessitent 1a prise en compte d'un certain nombre
de savoirs extralinguistiques, comme 1a situation sociale dans laqualle
interagissent las interlocuteurs, leurs croyances, leurs intentions et
laurs buts, ainsi que la cannaissance des régles et des normes sociales
en vigueur. La question ne peut donc simplement eire considérée comme
une «demande d'informalion», de méme que !a réponse ne constitue pas
qu'un don d'information. Dans le situation de lest et dans la situation
didactique, par exemple, les guestions posées par 'axpérimentateur ou
par le maitre n'ont que trés rarement une valeur informative et sont
plutét des guestions réqulatives, c'est-é-dire des guestions dont I'adulte
connail la réponse et dom la fonction est de réguler I'activité de
I'enfant pour le mener 3 résoudre la tache (Wertsch, 1978), ou de
véritier la présence d'un savoir chez Fenfant {Rommetveit, 1978). Il

366



s'agit donc de «remonter de la question & I'acte de guestionnements
(Encrevé ot De Fornel, 1983) et de se demander. Que fait-on lorsqu’on
pose une question a quelqu'un ou, autrement dit, quelles soni les
conséquences pragmatiques de 1'acte de langage que constitue linter-
rogation?

Selon Ducrot {1972), I'acte d'interrogation a pour caractéristique
principale d'obtiger 'interlocuteur & répondre et & continuer le discours
iniié par le focuteur. L'interrogation constilue dong, selan lui, un acte
juridique, c’est-a-dire une transformation par la parcle, et non par
I'activité elle-méme, des rapports légaux existant entre individus
cancernés. AInsk.

«{L'interrogation} met l'interlocuteur devant le choix de répondre,
tut-ce par un aveu d'ignorance, ou de commettre un acte estam-
pillé comme impoli. La convention qui taxe d'impolitesse le fait
de ne pas répondre, appartient ainsi 8 la délinition méme de la
question.» {Ducrot, 1972, p. 79)

Une question repose foujours sur un certain nombre de présupposés,
le présupposé «constituant I'élément commun a un énoncéd A et 4 sa
transformetion inmerrogative «est-ce que A?» ainsi qu'a sa négative «il
est faux que A~ (Cucrot, 1972, p. 81). Ces présupposeés constituent eux
aussi un acte juridiqgue dans 'a mesure ou ils ont pour effel de limiter
la parole de I'interlocuteur au cadre fixé par te locuteur:

«En chaisissant yn énoncé qui comporte tel ou tel présupposé, on
définit de ce fait une catégorie d'énancés susceptibles de e
continuer {ou, en tout cas. une catégore d'énonceés incapables de
le continuer). Par 1& méme, on établit les limites du dialogue
oftert 4 l'interlocuteur.» {Bucrot, 1972, p. 91)

L'acte d'interrogation oblige donc le locuteur 8 effectuer e méme
découpage de la réalité que I'interlocuteur, ¢'est-a-dire & considérer la
catégorisation gque le locuteur a effectuge du réel, non comme le
résultal de [lactivité de linterlocuteur lui-méme, mais comme dJdes
évidences imposeées par le réel. En posant une question, I'interlocuteur
peut donc donner sa propre vision du réel, toul en obligeant V'autre &
reprendre & son compte les présupposés contenus dans la question
{Ducrot, 1872, p. 93).
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L'acte d'interrogation instaure danc en soi un rapport de pouvoir
entre le questionneur et le questionnéd: La question est una prise sur
I'autra:

«Ella est una main-mise d‘ordre symbalique sur la carps, le temps
ot la parole de l'autre du simple lait qu'alle brisa du silence et
ouvra un espece verbal un espace d'échange langagier qui cons-
titua par lu-méme, parce qu'il est situé dans le champ général
des rapports sociaux, un domaine dont t'appropriation at l@ con-
trdla sont immédiatement en jeu.» (Encreva et Da Fornel, 1983)

A llinvarse, la réponse peut, selon Encreve of De Fomnal, alra consi-
derée comma une «réaction a ce coup de force qu'est la questions,

Sl est possible de rafuser de répondre a una queastion ou de réfuter
les présupposes sur lasquels elle rapose. il n'est pas facile d'échapper &
una question. La question signe le pouvoir de celui qui la pose, si bien
gue remetire la question en cause, ou reluser [a question, ¢'est com-
mettre un acte d'insoumission a I'égard du questionneur, ramatira en
cause la bian-fondé da sa celégorisation du réel, menacer son identite
at par consédquent se placer dans una situation potentigilement conflic-
tuella. Lors d'un entretian, on observe donc plus fréguemmant da la
pan des quastionnas des stratégies d'échappaloire a 12 question que des
relus purs et simples de répondre (Encrevée et De Fornel, 1983,
Schubaver-Leoni, 1986a).

L'acte d'interrogation impligue donc en lui-méme un pouvoir d'obli-
gation du questionneaur sur le questionnd, Capendant, at c'ast I'apport
principal des sociolinguistes, il ne suffit pas uniquement de considérer
le pouvoir lié & V'acte d'interrogation an soit, car celui-ci s'instaure
dans un champ social organisé dans lequel las rapports sociaux antre
individus sont déja, dans una certaine mesura, réglés. I faut ainsi
considérer I'acte d'interrpgation comme una situation seciale de commu-
nication at d'interaction antrg acteurs sociaux et inclure dang la
description méma de f'acte d'intarrogatian les rapports sociaux existant
entre interlocuteurs dans le contexte micro-sociel, ainsi que dans le
contexte macro-social, notemment le contexte instiutionnel, dans
lesquels I'acte d'interrogation survient.

De Fornal (1983) montre gue las actes illocutoires instituas (comme

«baptisars, «licanciers, «sacrers, aic.} (l'acta fllocutoira étant, au sens
de Ducrot, un cas particulier d’acle juridique) n'auraient pas ia mamse
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pouvoir s'ils étaient effectués en dehors des institutions et des acteurs
s0ciaux qui sont legitimes pour le faire:

«L'effectuation d’'un acte ilfecutoire institué suppose donc non
seulemsnt la croyance dans e caractére conventionngl de I'acte
offectué (qui fonctionne eussi comme un indice d'une situation
officielle) mais aussi dans la légiimité de celui gui parla.» (De
Fornel, 1983)

Autrement dit, lecte d'intarrogation, pour avoir lieu, doit étre légitimé
par les acteurs sociaux qui Veffecluent: Le questionnewr doit élre
nvesti par 'e questionné du pauvoir légitime de Vinterroger. Dans la
situation de test, dans la situation didactique (Sprenger-Charolias, 1983),
mais aussi dans la situation thérspeutique par exemple, Iexpérimen-
teteur, le maitre ou le psychologue ont I2 legitimité institutionnelle,
reconnue par le teslé, I'éléve ou le patienl, de paser une gquestion.
L'acte d'interrogation n’est donc pas un acte sociglement neulre, il est
au contraire soumis & des régles et 4 des conventions sociales qui en
assurent 12 legitimité et qui, du méme coup, assurent le deroulement de
'acle d'interrogation en prévenant les conflits potentiels qui paurraient
surgir entre acteurs non légitimeés,

Cette soumission de I'ecte d'interrogation & des conventions sociales
signifie en clair qu'on ne pose pas n'importe quelle question a n'importe
qui {Ducrot, 1972; Goody, 1978}, n'imporie cormmment (Gibbs, 1985). En
nous basant sur certaines recherches mendes dans différentes cultures,
nous pouvons décrire cing principes gqui régissent un acte d'interroga-
tiom:

1°) L'acte d'interrogation est lid a la valeur que les acteurs aftribuent
4 la pearole. Dans le domaine des recherches interculureiles, par
exemple, Irvine (1978} monlre que la prolixits et le droit a 'inter-
rogation sont soumis 3 des conventions culturelies différentes. Dans
la population quelle a étudiée (les Wolof), la prolixité est consi- -
dérée comme dangereuse et méme vulgaire, surtout par les individus
de haute caste. Dans ce contexte culturel, une demande d’argument
dans un test piagétien ne renvoie pas en prionté au contenu de la
question, mais au tat méme de devoir parder. Dans un coniexte
culture! de type occidental, ol l'école joue un rdle central dans
I'éducation, on peut au conlraire penser que la parolg, an tant que
mode d'expression de la pensée, est culturellement valorisée, woire
méme que le pauvoir d’'un acteur social réside davantage dans ses
possibilités de prendre la parole que de l2 ceder!
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Le degré de légitimité du conienu des queslions peut varier en
fonction de la culture des sujets: Toute question n'est pas bonne &
poser, il peut y avoir des questions trappées d'interdit dont la seule
tormulation apparait comme dangereuse. Aussi 'ethnologue abordant
une cullure inconnue peut-il préférer attendre d’dtre interrogé
avant d'interrcger, car il peut de la sorte se faire une idée sur les
questions autorisées dens lg culture qu'il étudie (Micheline
Centlivies, communication personnalie).

Le mode de questionnement peut varier selon les statuts sociaux du
questionneur et du questionné Examinant les conditions dans
lasquelles les questions d'information «pures» sont possibles dans
une population de usserands du Gonja, Goody (1978) décrit quatre
modes de questionnement difléerents {la demande d'inlormation, les
questions rhétoriques, la guestion de contrle el les questions de
détérence) et montre que I'utilisation de ces modes de question-
nement varie en fonction du statul social relatif (age, sexe, n-
chesse, hiérarchie politique, par exemple) des acteurs sociaux
impliqués. Les questions de degférence [qui ont la forme d'une
recherche d'information, mais qui constituent en réalité des sugges-
tions indirectes sous couvert d'ignorance) sont plus souvent em-
ployées par des individus de staiul inférieur envers des individus de
statut supérieur, alors que la demande d’information directe s"ob-
serve plutdt entre individus de méme statut. Les individus de statut
superieur utilisent plus souvent, & I'égard des individus de statut
inférieur, des questions de contréle (visant par exemple a établir
des faits, voire 12 responsabilité de ces taits) qui rentorcent leur
autorité. Selon Goody, le respect des statuts dévolus 2 chaque
acteur impose un mode de questionnement qui paut quelguelois aller
a l'encontre des buts institutionnels poursuivis: En situation didac-
tique, par exemple, la reconnaissance et la préservation par I'éléve
du statut du maitre peut tevonser le recours & des questions de
délérance et inhiber les questions d’informaticn considérées comme
potentieflement menagantes pour 1@ statut du maitre,

La formulation d'une guestion peut varier en tonction de la situa-
tion socigle dans laguelle "acte d'interrogation est effectué. S'inté-
ressant 4 l'adéquation enire le type de demande et la situgtion
sociale, Gibbs [1985) met en évidence que la formulation de deman-
des indirectes repose sur des conventions sociales qui parmettent a
chaque interigculewr de comprendre rapidement la signification
implicite de {a demande. Les racherches de Gibbs réavélent cepen-



dant que [a conventionnaiité d'une demande ne peut étre définie
indépendamment de la situation sociale dans laguelle la demande ast
formulde. Il y a interaction entre la tréquence d'un certain type de
demande et le comexte social dans lequel il est utilisé. Le locuteur
et l'interlocuteur ont des savoirs spécifigues sur un grand nombre
de situations socisles et fe locuteur sait tenir compte de la spéci-
ficité de la siluation pour formuler une demande qui soit facilemant
comprise par son interlocuteur.

5°) L'acte d'interrogation est soumis & des régles et a des conventians
socigles dont I'sctivation est susceptible d'étre négocide entre les
acteurs impliqués. Brenner (1978) décrit quatre niveaux de régles
qui régissent ('interaction questionneur-guastionné et dont les
acteurs ont une connaissance tacite: 1°) les régles tormelles ou
légales, comme las lais, la marale officielle ¢t les codes éthiques;
2°} les régles de I'étiquetts spécitiques a un groupe social cu & une
cutture particutiers (régles de paolitesse, par exemple); 3°) les régles
relationnelles qui redéfinissent la maniére dont les régles formelles
ot los réqgles de Fétiquette sont utifisées dans une situstion d'inter-
action donnée; 4°) les régles spécifigues & une tache particuliére
(jeu d'échecs, test, entretien, par exemple). Selon Brenner, un
entretien renvoie toujours @ ces quatre nivesux de regles, mais de
maniére différente selon que f'on considére la place du question-
neur, ou la place du questionné: Alors que les actions du premiar
sont liées sux régles propres & la tiche, ellas-mémes en accord
avac les régles de I'étiquetts, les actions du second peuvent se
ratérer aux régles relationnelies, c'est-a-dire & ses propres sysiémes
de croyances, gpinions, senliments, etc. Lorsque les régles rela-
tionnelles du questionné concordent avec les régles spécifiques de
la tache, l'entretien prendra fa {orme sttendue par le chercheur,
mais si tel n'est pas le cas, Ventretien prendra une forme diffe-
rente de celle attendue par le questionnewr. S'il ne peut pas étre
rétabli par des «techniques» connues du chercheur, le déroulement
de l'entretien peul étre menacé et la légitimité du chercheur risque
d’étre mise en cause. Selon Brenner, le pouvoir de l'enquéteur
s'avére lrés fragile dés le moment gu I'enquéte utilise ses propres
normes pour contesler le niveau des régies propres & 1a tache, car
Tenquéteur, étant donné son rdle, ne peut, contrairement a 'en-
quété, répondre en se référart & ses normes personnelles:
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«L'apparent manque de peuveir du questionneur résida clai-
rement dans le tait qu'il ne peut pas utiliser ses propres
normes relationnellas pour répondre & une provocation du
questionné. fi est tenu au rdie rigide requis par les critéres
de masure.» (Brenngr, 1978, p. 136; trad. pers.)

Bronner rapporte plusiowrs exemples d'entretiens qui mentrent que
la stabilite dans les relations enquéteur-enquété ne peut étre
atteinte que temporairement et que la définition de la tache, le rdle
des participants et les régles an jeu doivent &tre réguliérement
négecides au cours de l'interaction.

Dans leur enquéte sur lo mode de vie des personnes dgees, Lazegs el
Modak (1983) définissent I'entretien comme un événement interlocutoire
dans lequel lenquéteur @1 l'enquété «négocient mulueliement leur
présence autour d'un micro». Selon eux, un entretien constitue, pour
lenquété, a la fois une présentation explicite de soi ef une auto-
représentation implicite, cette double opération correspendant & une
«cérémonie de présentation de soi» qui apparait tout au long de 'entre-
tien dans la maniére dont I'enquété s’adresse & Yenquéteur et dans [a
maniére dent it le tar entrer, par l'utilisation de certsines margues
interlocutcires, dans son disceours.

En résume, I'acte d'interrogation comporte en lui-méme le pouvoir de
changer le statul légal des acteurs, puisqu’il place le guesticnné dans
Vobligation de répondre au guestionneur. | est soumis 3 des régles
sociales qui permettent de savoir quelles questions sont autorisées dans
la culture au le groupe social considérés et quelle forme denner & la
question, selon la situation sociale et les statuls sociaux des acteurs
impliqués. La #égitimité du questionnewr fait partie intégrante de 'acie
d'interrogation et, n'ayant pas a éire continiment négaciée (De Fornel,
1983), elle joue le réle de régulateur tonctionnal de 'entretien, assure,
dans une certaine mesure, un déroulement non-menagant pour la tece
des acteurs immpliqués &t permet que s'instaure entre eux un rapport de
confiance. Mais le lait que 'entretien soit une situaticn d'interaction et
de communication entre acteurs socisux a deux conséquences: 1°) La
légitimité de |'enquéteur n'est pas sutlisante pour assurer la conduite de
'entratien, car méme lorsqu’elle est établie conditionnellerment, elle
peut, cormma le montre Brenner, étre temporairement remise en cause ef
négociée. L’enquéteur paul alors momentanément perdre son pouvoir et
se trouver dans une situation qui menace son identilé ou qui menace la
continuité do sa refalion avec linterrogé. 2°) Un acte d’intetrogation
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constitue une menace pour fidentité sociale et personnelle du ques-
tionnéd, car il llincite & construire une image objoctivée du réel qui met
en cause Ses propres images, représeniations, croyances et celles
d'autres individus ou d’autres groupes sociaux {Encrevé et De Fornel,
14983).

Toute réponse 3 une guestion s'inscrit donc dans un rgpport de
nouvoir entre questionneur et questionnéd. Elle est le résultat d'ure
nagociation qui s'appuie sur la légitimité respective des acteurs. La
réponse fait partie d'une chaine d'interaction et de communication entre
questionneur et questionné et ne peut étre isolée ou dissaciée de ses
conditions {linguistiques et sociales) de production.

Hi. UACTE D'INTERROGATION EN SITUATION DE TEST

Dans ce paragraphe, nous aflons rapporter quelques recherches qui,
dans le domaine de la psychologie cognitive, illustrent le riéle de la
situation d'interrogation dans l'actuzlisetion des réponses de f'enfant,

Une premiére série de recherches illustre le pouvoir de 1'acte
d’inlerrogation en situation de test. Finn {1982a) soumet des enfants
(3gés de 7 ans environ) gqui ont préalablement passé I'épreuve de
I'inclusion de classes et qui maitrisent {ou non} la notion d'inclusion de
classes, a une serie de questions absurdes comme: «Si deux mouches
montent le long d'une parot, laquelle arrivera en haut la premiére?s,
«Est.ce qu'il y a plus de Oompahs {mot invente) ou plus de Wombles
{(enimaux mythiques connus des enfanis)?», ainsi qu'a des questions sans
significations {par exemple: «¥ a-til plus de Oak-keys ou plus de
Yukkays?s). Les résultats montrent gue pratiquement tous les sujets
répondent a4 ces questions sans remettre e@n cause la validité de la
question. Les réponses & la premiere question révélent cependant que
les enfants qui maitrisent k& notion d'inclusion de classes lors du
prétest, donnent des réponses différentes de ceux qui ne maltrisent pas
la notion d'inclusion: Les premiers donnent plus souvent des réponses
qui tont preuve d’une réflexion sur les termes mémes de la guestion,
alors que les seconds ont tendance a donner une répanse sur la base
d'un présupposé subjectit (ils présuppasent, par exemple, qu'uns des
mouches est plus grosse). Les réponses 2 la deuxiéme question montrent
que sur 23 sujets, 20 répondent qu’il y a plus de «-Wombles» parce qu'ils
las connaissent. Les enfants répondant donc a la question par «ancrage
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assimilatif+, ¢'esl-a-dire en ramenant I'élément incannu {«Oompahs-} 2
un élément connu «Wombles». Quant aux répanses cbservees dans les
questions sans signification, elles suscitent plus de surprise chez les
enfants qui mellrisent la notion d'inclusion que chez ceux gui ne 18
maitrisent pas; mais, dans les deux cas, les enfants ne remettent pas en
ceuse la validité de Ya question, mais essaient de répondre en transtor-
mant, per exemple, un des mots sans signification en un mot connu.
Lorsque, 8 la fin de |'expérimentation, 'expérimentateur demande a
I'enfant s'il juge gque les guestions posées étaient intéressantes ou
idiotes, 15 enfants sur 24 répondent gu'elles étaient intéressantes, cette
proportion &tent plus élevée chez les enfants qui ne medrisent pas la
notion d'inclusion.

Hughes et Grieve {1983) reprennent le méme lype d'expérimentation
en posant 4 des enfanis ages de 5 et 7 ans des quesiions absurdes
commg: «Le lait est-il plus grand que VFeau?»; «Le rouge est-il plus
lourd que le jaune?». Les résultals montrenl que tous les enfants de 5
ans {saul un) et de 7 ans répondent 4 la question sans la remettre en
couse, Cependant les enfants de 5 ans semblent davantage encling que
ceux de 7 ans a ajouter une information supplémentaire 4 la question,
par exemple, «ll y a plus de lait gue d'eau, quand on les verse dans des
bouteilles». Les entants de 7 ans ont, eux, plus souvent tendance a
répondre en se limitam aux termes mémes de la queskion, par exemple:
«Le lait est plus grand parce qu'il est plus crémeuxe.

L'Equipe Elémentasire de VIREM de Grenoble, dans son article
intitulé «L’age du Capitaine» (1980), rapporte une recherche dans
laguelle des enfants fréquentant I'école primaire sont confromtés a des
probléemes arithmétiques absurdes comme:. «ll y a 7 rangées de 4 tables
dans la classe, quel est 'age de la mairesse?» accompagnés de ia
question. «Que penses-tu de ce probleme?». Il ressort de cette recher-
che que trois-quans des enfants de 8-9 ans et un tiers environ des
enfants de 10-11 ans répondem a ces problemes. Parmi les entants de
10-11 ans, seuls 10% eaviron expriment un douteé sur la validité des
problémes posés. Les exemples de réponses rappontés révélent que les
eloves sa basent souvent sur les données du probleme pour calculer 12
réponsa, effecivant par exemple 'opération 4 x 7 pour conclure gue la
maitressa a 28 ans.

Bell (1986b) propose a 24 enfants a4gés de 4 a2 6 ans une tache non

définis qui se deroule ainsi: L'expérimantatrice donne 4 I'enfant 4 petits
rectangles de papier coloré, B grains de raisins secs et 4 noisettes; elle
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lui demande de taire un «sutemi» (nRom inventé). Si I'enfant ne répond
pas, I'expénmentatrice répéte la consigne trois fois, puis dit a I'enfant
de «faire ce qu’it pense». Les résultats meontrent qu'au début de Finter-
action, la plupart des sujets expriment des réactions de surpnse, mais
qu'a la fin de l'interrogation, 20 sujets ont répondu 4 Ja demande de
lexparimentatrice et que seuls 4 sujets ne 'ont pas fait.

Une seconde serie de recherches porte sur le réle des présupposés
contenus dans une question, Hundeide (1981) fait passer I'épreuve de la
conservation des liquides 4 des enfants dgés de 5-7 ans, en transfor-
mant la guestion de conservation de la maniére suivante: «Peux-tu me
dire pourquoi it y a plus de Coca dans ce verre {verre différent) que
dans celui-la {verre de départ)?». La formulation de 12 question contient
donc un présupposé de neon-conservation de !a quantité, Une autre
séquence d'égalisation-transvasement est ensuite répétée dans sa tormu-
fation classique el permet d'evaluer le niveau copératoire des enfants.
Les résultats sont étonnants, puisqu'ils montrent que 56 entfants sur 62,
qu'ils sqient non-conservants ou conservants, acceptent le présupposé
non-conservant contenu dans la question sans le remetire en cause. Sur
les B enlants qui rejetlent le présupposé non-conservant, 5 le font
parce qu'ils pensent gu'il y a meins de Coca dans le verre désigné per
'expérimentateur et un seul le fait pour affirmer la conservation. Ces
résultats, qui montrent une inconsistance dans les conduites logiques de
I'enfant, révélent, selon Hundeide, que la maitrise de la notion en jeu
m'est pas une ‘condition suffisante pour gque I'enfant remeffe en cause le
présuppesé non-conservant de la question: La soumission aux présup-
poseés de !l'expérimentateur, ce que Hundeide appelle la «congruence
contractuelle», semble dans ce cas primer sur la «consistance logiquer,
comme s valait migux, pour I'entant, étre en accord avec I'expérimen-
tateur, qu'exprimer Ses propres ceonvictions logigues. Nous avons montré
dans la recherche «jeu de rdle», présentée dans le chapitre 9, que les
«sujets» interrogés par les RP non-conservants qui formulaient une
question contenant un présupposé non-conservant, adoptaient la méme
conduite.

Dans une autre recherche, Hundeide (1985} monire que 'acceptation
des présupposes non-conservants ne dépend pas de I'autorité de 'expé-
nmentateur. En effet lorsque Pexpénmentateur pose a [I'enfant la
question de conservation classique, en ajoutant «Je crois qu'il y en a
plus ici», don¢ en induisant un jugement non-conservant, seul un enfant
sur 16 (de 7 & 8 ans) se conlorme & la suggestion non-conservante, et
13 y résistent en dennant un jugement conservanl. Selon Hundeide, le

ars



facteur critique n'est pas ['autorité de Pexpdrimentateur, mais le nombre
de réponses que la question autorise. Dans une autre expérience
{Hundeide, 1985}, ure enfant est formée a laire passer I'expérience de
la méme maniére que Pexpérimantatrice. Elle tait passer 'dpreuve de la
conservation du nombre en formulant, aprés la transformation d'une des
rangées, une question contenent un présupposé non-conservant. Les
résultats montrent que beaucoup de sujets résgissent avec surprise et
rient, mais que la moitié des enfents foumissent des jugements non-
conservants, comme le nombre de réponses possibles a la question le
laissait supposer. Cette proportion est plus petite que torsque I'expéri-
mantaleur 05t un adulte, mais plus grande que lorsque la formulation de
la question de conservation est classique. Hundeide en conclut que les
réponses des entants ne sont détermindes, ni par l'autorité de I'axpéri-
mentateur, ni par le développement de structures opératoires, mais par
un principe de plausibifitd et d'intricetion qui rend certaines réponses
plus plausibles que d'autres.

I nous semble, quant a nous, que les résullats rapporidés par
Hundeide mettent précisément en évidence le fait que le degré de
légitimité de P'expérimentaeteur ast indissociable de I'acte d'intarrogation
lui-méme, acte gue nous avons par aileurs décrit dans ses dimansions a
la fois sociales et pragmatiques. La saule prisa en compte du nombra de
reponses autdrisées par la question risque, a notre avis, de réduire le
processus d'actualisation d'une réponse & un phénomeéne de probabilité
et d’amengr en fin de compte 4 négliger le contexte d'interaction el de
communication dans lequel toute réponse est actualisée.

Ces recherches permettent da mettra en évidence ['existence d'un
coniral d'interrogation sur lequel lantant se fonde pour actualiser sa
réponse. A partir des recherches cilées, trois regles contractuelles
peuvant atre décrites:

1*) L'enfant attend de I'adufte qu'it pose des questions auxquelles il y &
una répanse. Un exemple de Finn (1982a, p. 28) illustre ce propos.
A la guestion «Est-ce que ce sont da bonnes ou de mauvaises
questions?», un enfant répond a I'axpérimentateur que les questions
élaient bonnes «parce que vous las posez» et exclut que I'expéri-
mentateur puisse poser das questions idiotes. En outra, les enlants
qui jugent que las questions ne sont pas stupides, excluent tous la
possibilité que 'expérimentateur pose des questions stupides, alors
que les enlants qui jugent certeines queslions stupides, excluent
moins souvent cette possibilité. Les enfants ne remettent donc pas
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2°)

3°)

en cause l'acte d'interrogation lui-méme. L'expérimentateur ayant
légitimement le dmit {reconnu par les deux parties) d'interroger,
Pentenl ectualise une réponse @ l'intérieur du cadre fixé par les
présupposds de I'expérimaniateur, sans le remettre en quesfion. Par
une question comme «0g giddy wo giddy glob?» (sans signification!),
Finn (1982a) rompt donc cette régle du contrat 3 I'insu de I'enfant,
qui continue & se conduire selon la ragle du contrat habituellement
en vigueur dans le contexte didactique (Elbers, 1986) ou éducatit
(Wertsch, 1985).

L'entant attend de l'adulte qu'il termule la question de telle sorte
3 lui faciliter, ot en aucun cas a lui barrer, I'accés a la réponse
corracte, L'adulte a, dans de nombreux contextes, un rble éducatit
envers ['enfanl. A ce tire 13, il est amené a poser un grand
nombre de questions a l'enfant, dont la plupart servent & veritier
la présence d'un savoir ou A orienter, de maniére directe ou
indirecte, I'enfant vers t'acouisition d'un savoir. Une guestion qui,
comme dans l'expériance de Hundeide (1981), présuppose un
jugement non-conservant, rompt donc cette regle du contrat. L'en-
fant qui croit trouver, dens la formulation de la guestion, un
indice des attenles de l'expérimentateur, accepte donc le pre-
supposeé de |'expérimentateur, méme si, comme le montre Hundeide,
cette nouvelle réponse le conduit 4 se contredire. De méme dans la
recherche de Hughes et Grieve ({1883) citée plus haut, le quali-
ficatt «plus grand quer place enire «le lait» et «l'eau induit le
présupposé que le lait et 'eau sont grands et qu'il suffit de
trouver en quoi ils sent grande powr pouvoir les comparer et
fournir une réponse.

L'enfant attend que les indices foumis par la formulation du
probléme, comme par exemple jes données 7 et 4 dans le probléme
de «I'dge de la maitresse», soient uliles é la résolution de la tache
(Chevallerd, 1985, cité par Schubauer-Leoni, 1986a). En réunissant
en un seul énonce des données qui sont en réaliteé inulilisables
pour la résolution du probléme, les problémes arithmeétiques posés
dans la recherche e 'Equipe Elementaire de 'IREM de Grenoble
{1980) rompent donc le contrat implicite attendu par I'enfant. Cal
aspect est clarement illustré dans un des exemples rapporiés. Un
enfant & qui on & soumis le probléme suivant: «Tu as 10 crayons
rouges dans ta poche gauche. Quel age as-tu?» repond: «20 ans».
Comme on lui fait remarguer qu'il sait qu'il n'a pas 20 ans, i
réplique: «Ouw, mais ¢'est de la faute, tu ne m'as pas donné les
bons nombres»,
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Les conduites des enfants dans les quatre recherches présentées

montrent que lorsque la formulation da la question rompt avec une ou
plusieurs de ces régles, notamment larsque la question surprend Pentant
pu contient des élements inconnus, I’enfant s'arrange pour redonner un
sens a la situation:

en ramenant, par gncrege assimiatif (Finn, 1982a} des élémants
inconnus & des éléments connus. Il le feit de deux maniéres diffé-
rentes. soil en ne tenznt pas compte du ierme inconnu (comme
«Yoompah»} dans sa reponse et an ne considerant que le terme
connu («Wombler), soit en transformant le terme inconnu en un
terme connu («wuge, mot inconnu, devient «wage, {erme peéjoratit
signifiant «bougnoule-);

en cherchant dons d’autres contextes les éléments implicites qui lui
permettent de donner une signification @ la question. A la guestion
de Hughes et Grieve (1983), «Le rouge estil plus lourd que le
jaung», un enfant répond que le rouge est plus lourd: A P’école, la
peinture rouge est contenue dans un plus qros pot que la peinture
jaune;

en se réfdrant aux questions précédentes de I'expdrimentateur: A la
guestion «Deux mouches... » qui suit la queston «laiteaus, un
enfant dit qu'une mouche arrivera la pramiére «parce qu'elle a bu du
laitl» (Hughes et Grieva, 1983). Les travaux sur l'effet de la répe-
tition de la gquestion (Rose el Blank, 1974; Samuel el Bryant, 1984)
et sur fes guestions apistémiques de second ordre (appelées aussi
questions «régulativess ou «rhétoriquess») (Light, Gorsuch et Newman,
1987} ont montré qu'une méme question, repétée deux tois, ou
répétée par des expérimeniateurs différents, peut étre interprétee
diffdremment par |'enfant;

en ajoutant linformation nécessaire, vaire en créant une tiction, qui
permatte de répondre @ la gquestion. Un exemple rapporté par Finn
{1982a) est intéressant 3 ceat 4gard. A 1a question «Est-ce qu'il y a
plus de Qak-keys ou plus de Yukkays?» {deux mots inventas) un
entant répond:

«Enf. @ | think its more Yukkies, "cause there’s more ghosties
«Exp : whot?

«Enf. 1 more ghosties

«Exp : what are more ghosties?
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«Enf. : and witches

«Exp : whals that got to do with it?

«Ent. : they’re yeuchie {a term of distaste phonetically very similar,
which when uttared was sccompanied by & facial distortion

)
«Exp : oohl» (Finn, 1882, p. 24-25_jntraduisibiat}

Cet axemple (non commentd par Finn) pourrait g'intituler «’arrogseur
arrosé»! L’enfant répond comme si la gquestion de l'adulte avait une
signification tout & fait précise, au point que Pexpérimentateur est
décontenance par la réponse et prend en gquelque sorte une «longuaur»
de retard! Nous avions nous-mémas relevé des exemnples de ce type dans
la description clinique de la conservation des liquides {chapitre 7,
p. 188), quand, & litem de contresuggestion, I'enfant (Maria) entraine
l'experimentateur dans sa propre fiction.

Ces différentes conduites appellent deux conclusions;

A Méme lorsque l'expérimentateur confronte I'enfant & une question
qui, de son point de vue, est absurde, I'enfant est susceptitle de
parvenir & donner {ou & redonner) une signification & la tache qui
i permet de répondre (presque envers ef contre tout!) 3 la question
de lexpérimentateur; ceci révéle que l'actualisation d'une réponse
résulle d'une extraordinaire activité dattribution de signitications de
la part de l'entant. Autrement dit, méme gquand lexpérmentateur
pose des questions sans significations, 'enfant ne répond pas
rimporte quoi, mais élabore sa réponse sur 1a base d'un cenrain
nombre de présupposés implicites qu'il reconstruit lui-méme  si
nécessaire.

En bref, on voit donC que ce n’est pas le contenu (absurde ou non)
de la question en soi qui détermine 1a réponse de I'enfant, mais la
nature du contrat d'interrogation qui régit I'acte d’interrogation.

B. En ne remettant pas en cause le bien-fondé de la qguestion de
Pexpérimentateur, l'entant attribue implicitement ses difficultés a
trouver la réponse, & sa propre ignorance cu a sa propre incompra-
hension, et npn a I’étrangeté de la situation. Une recherche de
Markman (1877} montre & ce propos que des entants (de 6 3 8 ans)
qui regoivent des instructions incomplétes (ne leur parmettant pas de
comprendre la réalisation d’un tour de magie), ont beaucoup de peire
a réaliser qu’ils ne peuvent pas comprendre ces instructions, parce
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que certaines informations leur manquent. L'exparimentateur, de san
point de vue, sait que la queslion qu'il pose a V'enfant est absurde.
Mais ayant lui-méme le role de mener at de conirdler la situation, il
peut prendre le risque relationnel de rompre le contrat d'infer-
rogation atteandu par I'enfant. L'enfant, de sa piace de suje!, ne peut
facilement taire Yhypothése d'une rupture du contrat d’interragation,
car il prendrait alors un double risque sur e plan relatiognnel: celui
de se mettre lui-méme dans une position ticheuse en commettant,
par linvelidation du contrat & foeuvre, un acte sanctionnable par
l'expérimeniateur; et celui de mettre I'expérimentateur dans une
position facheuse en lui faisant perdre le contrdle de la situation.

Par conséquent, en répondant a 1a question de expérimentateur sans
an remetire les présupposés en cause, l'enlant éwvite le confit
relationnel qui poumrrait surgir de la rupture du contrat, au risque
{comme dans P'expérience de Hundeide, 1981) de se contredire sur le
plen de ses convictions logiques, mais avec le béndfice cependant de
ne pas contredire 'expérimeniaieur et de préserver leurs relations.

En bref, une réponse est le Msultat d'un ecte d'interrogation qui, du
point de vue pragmatique, constitue ce que Ducrot {1872) appslle un
acte juridique (c'ast-a-dire une translormation de !a position des
interlocutaurs), et qui, du point de vue social, repose sur la légitimite
des acteurs impliqués. Considéré dans la siluation de test, racte d'in-
torrogation est régi par un certain nombre de régles qui torment un
caontrat axpérimental, sur lequel l'enlent s’appuie pour actualiser sa
réponse. Lorsque lg contrat expérimental @st rompu par l'expérimenta-
teur, I'enfent continue par une activité intense d'attributions de signi-
fications, & se conduire en fonction du contrat attendu, ce qui, nous
avons montré, remplit una fonclion de régulation sociale.

Dans le paragraphe suivant, nous repporterons une recherche portant
sur ['extinclion de la notion de conservation que nous réinterpréterons
en terme de contrat expénmental et qui nous améngra ensuite a effec-
tuer une recherche expérimantale sur le réle du contrat expérimental.
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V. UN EXEMPLE DE REINTERPRETATION D'UNE SITUATION DE
TEST EN TERME DE CONTRAT EXPERIMENTAL: LA RECHERCMHE
DE STRAUSS, DANZIGER ET RAMATI (1977) SUR L'EXTINCTION
DE LA NOTION DE CONSERVATION DU POIDS

Une des questions classiquement posées & propas de I'acquisition de
la notion de conservation conceme l'ongine empinque ou logique de
cette notion. Deux conceptions s'oppasent: Selon la premiére, e juge-
ment conservant découle de l'expérience des propniéiés physiques et de
leurs transformations; selon la sacande, & jugement conservant découle
au contraire de la nécessité logique issue de Pavénement des siructuras
opératoires concrétes (Schultz, Dover ot Amsel, 1579).

Une des techniques utilisées pour tester cette alternative consiste a
placer des sujets conservants devant un constat empiriqua contraira a
leur conviction logiqua. Dans la conservation du poids par exemple,
Fexpérimentateur anléve, a l'insu des sujsls, un pau de pate & modslar
et laisse les sujets conservants vérifier le poids des objets sur la
balance. Notre but n‘est pas ic d’entrer dans ce débat, mais de rappor-
ter & titre d'exemple, une recherche de Strauss, Danziger st Ramati
{1877), qui est basée sur ce paradigma &t qui nous samble pouvair étre
réinterprétée an terme da contrgl expérimental.

Discutlant da cartains résultats expérimentaux (par exemple caux de
Smedsiund, 1981) qui montrent que les sujets conservants, face a un
consiat empiriqgue contraire a leurs convictions logiques, regressent a la
non-conservation, Strauss, Danziger et Ramati (1977) avancen! daux
iypes d’objections: 1°) La plupart des recherches na considérent que les
jugements des sufets et négligant les arguments; 2°) lous les chercheurs
ayant travaillé selon celte procédure, somt partis du présupposé que
seule la notion de conservation du poids entrail en jeu dans la raison-
nement des sujets. Selon Strauss gt al., le changemeant de jugement des
sujets devant le constat de déséquilibre de la balance pourrait provanir
d'ung incompréhension, non pas de la notion de conservation du poids,
meis de la notion da grevité ou d'une incomprehension du fonction-
nement des leviers de la balance. lls tant donc 'hypothése que, face au
constat de déséquilibre de la balance, les sujets abandonneront, non pas
la nation de conservation du poids, mais les notions lides a la gravitg,
ou au fenctionnement des leviers de la balance,
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Pour véritiar catte hypothése, ils proposent @ 30 étudiants en
psychologie, agés de 20 & 25 ans, une expérience qui se déroule en irois
temps: le prétest permet de vérifier que les sujets comprennent (1) le
tonctionnement des leviars de la balance a plateaux; (2) la notion de
conservation de la matiére; (3) la notion de gravité; (4) 1a notion de
conservation du poids. La phase d’entrainement porte sur I8 conserva-
tion du poids et se déraule ainsi: Lors de la transformation de 'une des
boules (gui pésent 5C grammes), I'expérimentateur enléve, a linsu du
sujet, un peu de pate & modeler; il propose ensuite au sujet de peser
les objels sur une balance a plateaux (constat empirique) et lui demande
de justifier le déséquilibre observé, A la fin de cefte phase, l'expé-
rimentateur demande au sujet si l'effet de la force de graviié est le
méme das deux cités de la balance et lui dit: »Si on mettait la boule
Sur una balance da salle de bain, Vautre boula (calle qui est trans-
formée) péserait-alle 50 grammas ou moins de 50 grammes?». Dans le
post-test, les sujots passent la méme épreuve de canservation du poids
qu'au prétest.

Les rasultats montrent qu'au prétest, las 30 sujets comprennent les
quatre notions en jeu. Tous les sujets comprennent natamment que la
torce da gravite qui s’axerce sur les deux baules ast la méme, at que le
fonctionnement des laviers de l2 balance ne deépend pas de la position
des objels sur les plateaux, mais de la distance entrg le centre des
plateaux et le point de fixation des bras.

Dans la phase d'entrainement par cantre, seuls 9 sujets sur 30 (30%)
maintiennent leur jugement conservant apras le constal ampirigua, et
disent & I'expérimentateur qu'il leur a joud un tour, Ou gu'un pev de
pite a modeler a du tomber, ou encore que la balance ne marche pas,
Les 21 autres sujets (70%) modilient leur jugement aprés le constat
empirique. Lorsqu’a l1a fin de cette phase, |'expérimentateur demande
qual serait l¢ poids des objets sur une balance de safle de bain, 25
sujets {sur 30) pensent tout de méme que, placée sur une aulre balance,
la boule transtormée pésarait autant que la boule de référence.

Au post-test, 19 sujets sont conservants et 11 sont non-conservants.,
Parmi les 19 sufets conservants au post-test, 9 sujets sont les mémes
que ceux qui avaient maintenu leur jugement conservant dans la phase
d'entrainement et 10 sujets avaient au contraire donné un jugement
non-conservant aprés le constat empirique, mais admis la conservation
du poids sur une balance de salle de bain. Larsqu'on demande 8 ces 10
sujets pourquoi ils ont donné un jugement non-conservant dans la phase
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d'entrainement et pourquoi maintenant ils ont changé d'avis, ces sujets
répondent que c'est |a position des objets sur les plateaux de la halance
qui proveque un -déséquilibre; iis fomt donc une distinction entre le
poids des objets et le déséquiibre de la balance. Les 11 sujets quf sont
non-conservants au post-test, avaient, lors de la phase d’entrainement,
donné un jugement non-conservant aprés le constat empirique. Sur ces
11 sujets, & avaient admis [a conservation du poids sur une balance de
salle de bain et 5 ne I'avaient pas admise. Au post-test, ces 11 sujets
justifient teurs jugemants non-conservants en se référant au constat de
déséquilibre de la balance, mais introduisent, eux aussi, une distinction
entre fa conservation du poids et le fonctionnement de ta balance 3
pieteaux {emplecement des objets sur la balance).

Selon Strauss ef el., 9i les jugements non-conservants obtenus au
post-test pourraient étre interprétés comme le signe d'une régression
opératoire, I'analyse des arguments infirme cette hypothése, car les
sujets ne donnent pas des arguments de type préopéraloire (basés par
exemple sur [2 forme des objets), mais invoquent la position des objets
sur les plateaux, c'est-a-dire le fonctionnement des leviers de Ia
balance. I} n'y aurait donc pas, salon Strauss et al., régression opéra-
toire, mais plutét changement dans Iz compréhansion du fonctionnement
des leviers de la balance.

La prise en compte du contrat expérimental qui gére la situation
expérimentale suggére, selon nous, une interprétation complémentaire.
L’expérimentateur, forsqu’it anléve un peu de pite a2 modeler a l'insu
des sujets, rompt une régle du contrat expérimental: Alors que le sujet
croit connaitre toutes les manipulations faites par I'expérimentateur (qui
transforme une des boules sous ses yeux), ce dernier effectue en réalité
une manipulation (enlever de la pate) qui modifie les données du
probléme. Le déroulement de I'interaction et les conduites de I'expéri-
mentateur ne I3issent aucune raison au sujet de supposer que le contrat
implicite, qui régit habituellernent ce type de situation, a éte moditié.
Le sujet croit posséder toutes les données du probléme, alors qu’il fui
mangue une information essentielie; ie retrait de la pate a modeler.
Constatant le déséquilibre de la balance, le sujet n'a donc aucune raison
de contester ce déséquilibre et, par conséquent, il modifie son jugement
en fonction du constat empirigue.

On peut, & partir des résultats de la recherche de Strauss et a.
mettre en évidence deux types de conduile face au constat de déséqui-
libre de fa balance:
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a) Le sujet maintient san jugement canservant initial en invaquant, sait
Pintervention d'autres variables, comme par exemple, une manipu-
lation volontaire de I'expérimentateur; scit das circonstances exté-
rieures incontrolées {chute d'un morceau de pate 3 modeler lors de
la transformation ou mauvais fonclionnement de la balance). Dans les
deux cas, ' sujel exprime explicitement la possibilité d'une ruptura
du contrat expérimential implicite attendu, mais dans le premier cas,
il le fait en mettant directement V'expérimentateur en cause (ce qui
du point de vue relationnel implique une grosse prise de risque),
alors que dans le second cas, il attribue |2 rupture du contrat & des
circanstances indépendantes de axpérimentateur, diminuant sans les
supprimer, les risques de condlit relationnel. Les résultals de la
recherche de Strauss ef af. montrent que trés peu de sujets adoplent
ce type de conduites;

b) le sujet moditie son jugament congervant initiel en se basant sur le
canstat ampirique. Cette conduite esl nattement plus fréquente que
la précedente car, comme nous Favans mantré, elle découle direc-
tement du contrat expsrimental implicite attendu par le sujet et
limite par conseguent au maximum les risques de conllit relationnel.

Selon notre interprétation, les résultats de Strauss et al. révélent
capendant encore l'existence d'una canduile intermeédiaite. considérer le
daséquilibre de la balance et la non-conservation du poids comme deux
événements indépendants qui ne relévent pas des mémes causes et qui
sont per conséquent parfaitement conciliables. Ainsi, les sujets (gu'ils
solent non-conservants ou Conservants au  post-test) expliquent le
désequilibre observé dans le phase d'entrainement par le type de
balance utilisée, et la plupant d’entre eux (25 sujets sur 30) admettent
la conservation du peids sur une balance de salls de bain. Tout se passe
donc comme si les sujels dissociaient la notion abstraite de conserva-
tion du poids des événements observables dans le contexte expérimental
actue!. Cette conduite nous semble particuliérement intéressante, car
elle revét ume fonction a la fois sociale, cognilive et affective: Du
point de vue social, elle parmet aux Sujets de ne pas remettre en cause
le contrat expérimantal, et donc de maintenir I'équilibre de leur relation
avec 'expérimenilateur; du point de vue cognitif et affectif, elle permet
8ux sujets de ne pas émettre de jugements logiquemant contradictaires
et d'éviter le conflit inerne (I8 «dissocnance cagnitives} qui pourrait
résulter d'un sentiment de contradiction,
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En nous ingpirant de la recherche de Strauss ef al., nous nous
proposons maintenant  d'illustrer expérimentalement comment une
modilication du contrat expérimental peut, dans certaines conditions,
moditier les répanses du sujet.

V. LE ROLE DU CDNTRAT EXPERIMENTAL DANS L'ACTUALISATIDN
D'UNE REPONSE: ILLUSTRATION EMPIRIQUE

1. Introduction

Dans notre interprétation de la recherche de Strauss ef al, nous
avons fait I'hypothése ‘que I'actualisation d'une réponse par 1o sujet
reposait sur I'existence d'un contrat expérimental implicite, sur leque! e
sujet peut s’appuyer pour interpréter la situation el comprendre quelle
ost la réponse attendue par I'expérimenteteur. Dans cette recherche, le
controt oxpérimental était chengé, sans que [lexpérimentateur ne
fournisse aux sujets des indices explicites leur permettant de perceovoir
ou de supposer ce changement.

Une question reste en suspens: Ou'adviendrait-il st l'expérimentateur
(ou un deuxiéme expénimentateur) essayait de donner au sujel des
indices explicites signalant une moditication du contrat  expérimental
habituet? Autrement dit, serait-il possible, étant donné I3 relation
asymetrique existant entre 'expérimentateur ot le sujet en situation de
test et ia force ilocutoire de tout acte d'interrogation {cf. § ), de
modifier le contrat expérimental attendu, tout en créant expérimenta-
lement les conditions sociales pammettant au Ssujet de maintenir son
jugement initial et de remettre en cause la nalure du contrat expéri-
mental? En d'autres termes, pourrait-on créer une situation de test dans
laquelle une des ragles implicites du contrat expérimental serait rompue,
sans que le sujet ne medifie sa réponse mitiale? Nous nous demandons
si une mcditication du contrat expérimental attendu peut, selon les
indices foumis au sujet sur la nature du contrat expérimental en jeu,
susciter des conduites différentes chez les sujets. $'il etait possible de
montrer qu'en modifiant la nature des indices donnes au sujel pour lui
permettre d'interpréter le type de contrat expérimental a I'oeuvre, on
moditie également I'actualisation de sa réponse, on montrerait expéri-
mentalement le role du contrat expérimental dans I'actualisation d'une
réponse.

385



Telles sont les questions auxquelles notre recherche, inspirée de
celle de Strauss ef al., tentera de répondre.

2, Méthade
2.1. Résumé du déroulement

La recherche porte sur un groupe de sujets conservents a 'épreuve
de fa conservation du poids. Elle se dérqule en deux temps:

Interrogé par une premiére expeénmentatrice (Exp 1), chaque enfant
passa individuellement I'dpreuve de la conservation du poids. Chaque
tem de transformation comprend une phase de jugement sur lo poids et
une phase de consiai empirigue (I'enfant peut vérifier son jugement a
'eide d'une balance). La situation est manipulde de telle sorte que le
constat empirique infirne le jugement conservant des sujets: L'Exp 1,
au cours de la transtormation d'une des houles, enléve, § I'insu de
lenfant, un peu de pale a modeler. I y a donc rupiure du contral
expérimental attendu.

les sujets sont répartis dans deux conditions expérimentales: la
condition «Magie» ot la condition «Sans Magie». En condition «Magie»,
une seconde expérimentatrice (Exp 2) évoque une nouvelle régle con-
tractuelle, & sevoir que 'Exp 1 powrait parfois «faire de la magie». Les
sujets, lors du constat empirique de déséquilibre de la balance pour-
raiemt donc évoquer cette cansigne pour expliquer la non-congruence
entre leur jugement conservant et le constat empirique. En condition
«Sans Magies, I'Exp 2 est présente, mais n'intervient pas.

- Temps 2;

Immédiatement aprés le temps 1, I'enfant, interrogé par I'Exp 2 (en
'absence de I'Exp 1), passe l'épreuve classique de la conservation du
poids (donc sans constat empirique).

2.2. Population

La population comprend 48 enfants (25 gargons et 23 lilles) agés de
10 ans;8 mais 2 11 ans8 mois et fréquentant la cingquiéme année
primaire de deux écoles du Canton de Neuchatel, Sur ces 48 sujets, 7
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sant d’origine sociale superieure (S), 18 sont d’origine sociale moyenne
(M} et 19 som d’origine sociale inférieure (1). L'origine sociale n'a pas
pu &tre déterminéa pour 4 sujets.

L’age et le degré scolsire des éléves ont été choisis en tonction de
leur niveau npératnire attendu dans I'eépreuve de le conservation du
poids, des sandages préalables ayant montré que les éléves de cinquiéme
annég primaire sant géneraloment conservants. En réalité, 13 entants de
la population pravue, qui avaient actualisé un jugement non-conservant
lors du premier item de transformetion du temps 1 (iterm 2) ont dU étre
écartés de I'échantillon,

La moitiz de cette populativn, soit 24 sujets (12 gargons et 12 filles)
est assignée a le conditinn <Magie», 'eutre moitid (13 gargons ot 11
filles) a la condition «Sens Magie». La répartition des sujets dens
chaque condition est contrilée en fanction de I'origine sociale.

2.3. Expérimantatricas et liau

La recherche s’est déroulée dans deux écoles primaires des environs
de Neuchatel. Chagque éléve a éié vu individuellement dans une salle de
classe tranquille.

Les enfants sont interroges par deux expérimentatrices: Exp 1 et
Exp 2. Au lemps 1, I'Exp 1t interrhge chaque entant en présence de
'Exp 2. Au temps 2, 'Exp 2 interrnge chaque enfant en I'absence de
'Exp 1.

2.4. Maténel

- 3 boules de pate & modeier: Une boule jaune (A) et une baule verte
(A’) de méme poids; une secande boule jauna (B) plus légére que la
boule A, la diférance de voluma n’étani cependant pas perceptible 3
I'oeeit nu,

- Une balance a pleteaux (de 15 ¢m de diamétre enviran). Un carton
de 45 x 30 cm et de 5 cm de hautew dissimule le socle de Ig
balance. Fermé du cHté de l'entant, ce carton est ouvert sur la
‘tranche, du cété de 'Exp qui peut y dissimuler une des boules de
pate a modeler.
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2 massas de pale & modeler: une bleue et una brune pour la passa-
tion du temps 2.

L'expérience a été filméa en vidéa.

25. Procédure
25.1. Temps 1

La balence, dont le socle est caché par un carton, est posée au
milieu de la table. L'Exp 1 at Venfant sont assis 'un en lace de I'autre.
La balonce est placée entre eux, au miliey de la tabla. L'Exp 2 ast
assisa antre I'Exp 1 et I'anfant. L2 boule jaune A et 12 baula varte A,
de méme poids, sont bien en vue, devant I'Exp 1. La boule jaune B8
{plus légéra) ast cachée sous la caran.

L'Exp 1 mantre la balance a I'enfant et s'assure qu'il en connalt le
fonctionnerment.

Le temps 1 comprend 5 itams composés chacun {(a) d'une phase de
jugement et {b) d'una phase de constat empirique:

1 feg d 2

{a) Phase de jugement. L'Exp 1 prend les boules A et A* 1 demande a
lenfant: «Si je mets catte boule (A) sur un plataau et cette boula {A’)
sur I'autre plateau, est-ca qu'elles vont peser la méama chose ou est-ce
qu'il y en a une qui sera plus laurde que 'autra?s,

{b) Phase de constat empirigue: Larsque l'enfant a répandu, 'Exp 1 met
les baules sur la balance at demande a 'enfant si las boules pésent au
nan |a méme chase,

item 2 A'fsauci 8

{a) Phase de jugement L'Exp t enléve les boules A et A’ des plateaux
et, en passant devant lg cartan qui cauwre le socla da la balance,
éachange, a l'insu de lanfant, la boule A cantre la boule B (jaune aussi,
mais plus légare). Elle la transfcrme en saucisse devant !'enlant et
demande: «Si je mets la boule sur un plateau et la saucisse sur I'auire
plateau, est-ce quellas vant peser 1a méme chase ou est-ce qu'il y en a
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une qui va étre plus lourde ou plus légére, qu'est-ce que tu penses?».
Quand I'enfant a donné son jugement, 'Exp 1 lui demande un argument.

Les entants qui, lors de cet item, n'actualisent pas un jugement
conservant, sont éliminés de |a population.

Si l'enfant est assigné a la condition «Magie», 'Exp 2 interrompt
alors le dérpulement, s'approche de l'enfant et lui dil: «Je voudrais te
dire quelque chose, quelquefois cette dame (elle désigne I'Exp 1) fait de
ia magie et quelquelois, elle fait un exercice, alors ¢'est toi qui dois
deviner quand elle tait de la magie et quand elle n'en tait pas. Alors tu
regardes bien et tu réponds bian comme toi tu penses que c’est juste.»

Si I'enfant est assigné a la condition «Sans Magier, 'Exp 2 n'inter-
vient pas.

{b) Phase de constat empirique: L'Exp 1 pose alors 1a boule A’ st Ia
saucisse B sur la balance et, aprés que Venfant a constaté I'inégalité,
demande un argument a {'enfant,

ftem 3 (boujes A et A’}

L'Exp 1 remet lz saucisse B en boule et, en passant devant le
carton, I'echange a8 nouveau contre |a boule jauns A. Les consignes et
le déroulemant sont les mémes qu'a l'item 1.

ftem 4 (houie A'igaletie B)

L'Exp échange & nouveau la boule jaune A’ contre la boule jaune B
plus légére et la transforme en galette. Les consignes et fe déroulemant
sont les mémes qu's l'item 2.

Si l'entant est assigné a la condition «Magie», I'Exp 2 intervient
comma a l'item 2,

item & {boules A et A’}

Déroulement &t consignes identiques sux items 1 at 3.
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fe A'lpeln £ x 8
Apras un nouvel échange de 12 boule A conire la boule B, I'Exp 1
partage la boule B en petits morceaux. Méme déroulement et mémes
consignes qu'aux items 2 et 4.

Infervention de TExp 2 si lenfant est assigné & la condifion
«Magies.

Reésumé du déroulement du temps 1

. itern 1
(2 boules de méme poids)

{a) phase de jugement
{b) phase de constat

ampirique ; ;

flem 2

(boule — ssucisse plus ldgére)
(a) phese de jugement

N.B. Ne sont relenus pour i'expérience que les sujets
qui actualisent un jugement conservant

cendition «Magie»: intervantion de 'Exp 2
condition «Sans Magie»: pas d'inlervention de I'Exp 2

{b) phese de constat

empinqua ; ;
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(a)
(b)

(a)
(b)

(e)
(b)

(a)
b

item
(deux boules de méme poids)

phase de jugement
phase de constat

itemn 4
(boule — galette plus légéra)

phase de jugement
intervantion de I'Exp 2 en condition «Magie»

phase de constat

empirique
itern 5
(deux boulas de méame poids)

T

tem§b
{boulas — morceaux plus légers)

phase de jugement
phase de constat
empirique

phase de jugement
intervention de I'Exp 2 én condition «Magie»
phese de constet

empirique ; ?
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2.5.2. Temps 2 (épreuve classique de ia conservation du poids)

A la fin du temps 1, 'Exp 1 se leve et dit 2 I'enfant quelle va le
laisser poursuivre avec I'sutre Exp. Elle sort de la selle. L’'Exp 2 avertit
alors I'enfant qu'elle va lui montrer quelque chose d'un peu semblable,
mais qu'ils n'utiliseront pas toujours la balance, car elle aimerait juste
savoir ce que l'enfant pense. Elle prend les masses de pate & modeler
bleue et verte.

La balance est utilisée A l'item 1, lorsque VExp 2 et I'enfant consti-
tuent ensemble deux boules de méme poids. Si aprés chsnue item de
transformation, 'entant n'admet pas que, si l'on retorme les deux
boules initisles, le poids sera & méme (renversabilité), la balance sera &
nouveau utilisée pour permetire & I'enfant de verifier le poids des deux
boules et. si nécessaire, de parfaire I'égalisation. La balance n'est
jamais utilisée aprés un item de transtormation.

Le fait que I'Exp 2 et I'enfant censtituent ensemble deux baules
identiques (ce qui n'était pas le cas au termps 1, ou les deux boules
étaient déjé constitudes), ainsi gue le changement de pate a rmodeler,
sont introduits, d'une part pour marquer une différence entre le temps
1 et le temps 2, d'autre part parce que nous pensions que [I'entant
pourrait peut-6tre attribuer ¢ déséquilibre de la balance observé au
temps 1, au type de pate & modeler (nous attendions des réponses
comme: «la pate est truquée» ou «rnagique-). Il nous a, par conséquent,
semblé préférable de changer de pate.

L'entant et I'expérimentatrice sont assis cote a céte.
Le temps 2 comprend 7 items:
fiem { X /

L'Exp 2 et I'enfant constituent ensemble deux boules de méme poids.
L'enfant constate I'égalité du poids sur la balance.

ftem 2 (bouje/saucisse)
L'Exp 2 transtorme une des boules en saucisse. Elle demande alors &
I'enfant: «Si je mels la boule sur un plateau et la saucisse sur |'autre

plateau, est-ce que la boule et la saucissa vont peser la méme chose ou
est-ce qu'elies ne vont pas peser la méme chose?». Lorsque 'enfant a
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répondu, elle lui demande un argument. Elle demande ensuite a8 I'enfant:
«Si je remels Iz saucisse en boule, est-ce que Jes deux boules vom
peser la méme chose ou non?»,

ftem 3 (retour & doux bouleg)

Si Fenfant ne pense pas que les boules péseront la méme chose,
PExp 2 jas remet sur la balance e, si 'entant n"admet pas I'égalité, lui
demande d'égsliser le poids des boules.

ltem 4 el rguee

Transformation d'une des boules en une galette ayant un trou en son
milisu. Méme consigne qu’a I'item 2.

ftem 3 (contresuggesiion)

Si Penfant a donné un jugement non-conservant a Fitem 4, 'Exp 2
lui donne ung contresuggestion conservante: «Un autre enfant m'a dit
que la boule 2t la galette pésent la méme chose parce qu'on a rien
enlevé et an n'a rien ajouten.

Si I'enfant a donnd un jugement conservant & l'item 4, I'Exp 2 i
donne une contresuggestion non-conservante: «Un autre enfant m’a dit
que 1a galette sera plus lagére parce qu’slle a un frou au milieu».
item 6 {r r & deux le

Méme déroutemenl qu'a 'item 3.

ltem 7 I/ i

Méme déroulemant qu'aux items 2 at 4.

3. Hypothéses

Au temps 1, nous taisons I'hypothése que les sujets de fa condition
«Magie» seront, malgré i@ constat empirique de déséquilibre, plus
nombreux a maintenir leur jugemant initial conservant {item 2) que les
sujets de condition «Sans Magie». En effet, 'intervention de 'Exp 2 en
condition ~Magie» devrait diminuer fa crédibilité du constat empirque
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de déséquilibre et permettre & I'entant d'attribuer 'a cause du daséqui-
libra 3 une éventuelle manipulation «<hors-contrat» de I'Exp 1 (tour de
magie} el, par conséquent, de ne pas madilier son jugement initial.

Au temps 2, nous faisons I'hypothése que les sujets qui, au cours du
temps 1, auront modifié leur jugement, seront plus nombreux & redonnet
un jugement conservant, si, au temps 1, ils étaient assignés a la
condition «Magie» qu’a la condition «Sans Magies. La diminution de la
cradibilité du constat de déséquilibre, due a t'intervention de I'Exp 2 en
condilion «Magio», ainsi que l'absence do I'Exp 1, dewvratent en effel
permettre plus lacilement aux sujets de condition «Magie» de redonner
un jugement conservant.

A titre exploratoire, nous analyserons. I'eftet des conditions expéri-
mentales dans chaque sous-population constitués, d’une part par le sexe
des sujets, d'autre part par leur origine sociale. Nous ne formulerons
pas d'hypothése a ce propos.

4.  Temps 1: Analyse des résultats
4.1. Dépouillement st traitement des dornées

Les snlanis ratenus pour cette expérience étant tous par définition
des sujets qui ont actuelisé un jugement conservanl a I'tem 2 (trans-
formation d'une boule en saucisse), I'analyse des résultats porters sut
les jugements actuglisés par !les sujets dans la phase de jugement de
litem 4 (transformation de la boule en galette) et de l'item & {irans-
formstion de la boule en petits marceaux). Ces jugements peuvent éire
soit conservants (C), si I'enfant juge que le poids reste le méme, soit
non-conservants [NC), si l'enfant juge que le poids sera dittdrent.

Les differentes évolutions qui sont théariquement possibles dans les

jugements aclualisés au cours du femps 1 sont présentées dans lo
tableau 55
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Comme on le voit dans le tableau 55, 4 patterns de jugements
actualisds su temps 1 sont thégriquement possibles:

Jugements NC ou C actualisés
au cours du temps 1

itam 4 item & désignés dans Ie§ tableaux par:
NC NC NC/INC
NC C NC/C
c NC CMNC
C C C/C

Dans le tratement des données, nous considérerons les gquatre
paterns de jugements comme hiérarchisés selon ordre suivant: pattern
NC/NC, patterns NC/C et C/NC réunis, pattern C/C. Les patterns NC/C
ot C/NC ne peuvent on effet étre higrarchisés, mais constituenl des
typas de réponses comparables. Clest pourquoi nous les réunirons pour
Fenalyse des donnges.

L'eftet des conditions expérimentales sur les jugements des sujets
sera analysé au moyen du test z de Jonckheere calculé, tout comme le
coeflicient p, sur ia base de trois patterns de jugeaments (NC/INC; NC/C
+ CMNG; C/C). Puisque nous avons formulé des hypothases sur le sens
de t'eftet des condilions expéarimentales, la probabilité associée au z
correspendra a un test 4 une queue.

Une «analyse de variance» nen paramétrique basée sur le coefficient
K de Kruskal-Wallis {(1952) (avec correction), selon la procédure indi-
gquée par Meddis (Meddis, 1984} (cf. chapitre 4, seconde racherche,
p. 123), sera effectuée pour analyser les effels d'interaction enire les
conditions expérimentales et le saxe ou ['ariging sociale,
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4.2. Arguments donnés par les sujets powr justifier Jeur jugement
conservant a I'item 2

Avant de présenter les résultats, nous donnerons encore quelques
précisions sur l'argument apporté par les sujets pour justifier leur
jugement conservant a I'item 2. Sur les 48 sujets:

- 22 sujets pensent que, malgré le changement de forme, e poids reste
le méme;

- 10 sujets donnent un argument d’identité, comme par exemple «parce
qu’on a prouve gu’elles étaient ia méme chose en boulex;

- G sujets disent que c'est s méme chose parce qu’on n’a pas rajouté
de péte;

- 4 sujets disent que «c’est toujours le méme boules ou «toujours le
méme chosa»;

~ 2 sujets ne savent pas;

- ls demande d'argument n'a pas été laite pour 2 sujets;

- la réponse d'un sujet est indéterminable;

- un seul sujet a donné un argument de lype non-conservant. «(s va
faire |a méme chose parce que ga (saucisse), c'est allongé».

4.3. Jugements actualisés par kes sujets aux items 4 et 6 du temps 1

Notre premiére hypothése étail qu'au temps 1, les sujets de la
condition «Magie» maintiendraient plus souvent que ceux de le condition
«Sans Magie» leur jugement initial conservant.

Le tableau 56 présente Ies jugements actualisés par les sujets de
chague condition expérimentale, dans les items de transformation 4 et 6
du temps 1.

i ressort du tableau 56 que, sur les 48 sujets de notre population, 9
sujets (19%) maintiennent deux jugements conservants au cours du
temps 1, alors que 39 sujets (81%) modifient leur jugament conservant
initial.  Parmi ces 39 sujets, 28 (58%) actualisent deux jugements
non-conservants et 11 sujets (23%) actuabsent un jugement conservant
el un jugement non-conservant,
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TABLEAU 56

Temps 1: Jugements actualisés eux items de transformation 4 el 6
seion le condition expérimeniale

Jugements aux items 4 et &

Conditions exp. NC/NC  NC/C CcmNC Cc/C N

«Magien 13 {54%) 5 (21%) 1 (4%) 5 (21%) 24 (100%)

«Sans Magie» 15 (62%) 3 (13%) 2 (8%) 4 (17%) 24 (100%)

N 28 (58%) 8 (17%) 3 (6%) 9 (19%) 48 (100%)

Le tableau 56 indique an outre que le lien entre les conditions
expérimentales et les jugements actualisés au temps 1 est non signi-
ticatif (z = .39; p < .34). L’effet des conditions expérimeniales sur les
jugements actualisés au temps 1 est faible, comme lindique p{p =
- 0.14),

Notre hypothése concernant 'effet des conditions expérimentales sur
les types de jugements actualisés au temps 1 ne se vérifia donc pas.

Examinons maintenant que! est 'effet des conditions expérimentales
sur les jugemenis dans chaque sous-population constituée par le sexe
dos sujets. Le fableau 57 présente le lien entre les jugements actualisés
au temps 1 et les conditions expérimentales, selon le sexe des sujets.
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TABLEAU 57

Temps 1: Jugements actualisés aux items de fransformation 4 et &
sefon fa condition expérimentale el ls sexe

Jugements aux items 4 et 6

Sexe Cond.exp. NCNC NGC CNC  CC N

g “Megie» 5 (42%) 2 (16%) - 5 (42%) 12 (100%)
«Sans Magie» 10 (77%) - 1 (8%) 2 (15%) 13 (100%)

¢ “Magie» 8 (67%) 3 (25%) 1 (8%) - 12 {100%)

«Sans Magie» 5 (46%) 3 (27%) 1 (9%) 2 (18%) 12 {(100%)

Légende: G: gargons: F: lilles.
Resultats de {'analyse de variance» non parameéirique: Sexe: K = 013
dt = 1; p > > 0; Conditions expérimentales: K = 0.32; df = 1, p > > 0.
Sexe x conditions expérimentales: K = 469 dt = 1; p < .005 (calculé
sur un K total de 5.14; df = 3; p < .10} (correction: T = 0.78).

Les résultats de «l'analyse de variancer non paramétrique effectuée
sur les donndes du tableau 57 indiquent que I'effet d'interaction entre
. le sexe et les conditions expérimentalas est significatif,

Si I'on examine maintenant |'effet des condilions expérimentales sur
les jugements actualisés dans les itemns 4 et 6 dens chague sous-
papulation constituée par le sexe, on constaie que le lien entre les
conditions expérimentales et les jugements des sujets est non signifi-
catit, aussi bien parmi fes gargons (z = 1.52, p < .06), que parmi les
files (z = .98, p < .16). On observe cependant que 'effet des conditions
expenmentales n'est pas la méme parmi las gergons que parmi las filles:
Les gargaons sont plus nambreux & maintenir deux jugements conservants
(pattern C/C) en condition «Magie» qu’en condition «Sans Magie« (v = -
0.59), alars que les filles sont au contraire plus nombreuses 3 maintenir
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deux jugements conservants en condition «Sans Magie» qu’'en condition
«Magie» (¥ = 0.47). Caci explique pourquoi I'effet d'interaction entre le
sexe el les condilions expérimentalas ast signilicatif.

Voyons maintenant quel est I'effet des conditions expérmentales sur
ies jugements actualisés dans les items 4 et 6 dans chaque sous-
population constitude par l'origine sociale des sujets. Le fableau 58
prasente cas donnéeas.

Les résultats de «I"analyse de variance» non paramétrique effectuée
sur les données du tableau 58 indiquent gue I'aftat d'interaction entre
les conditions expérimentates et l'origine sociale des sujets est non
significatif.

Examinons alors l'affet des conditions expénmentales dans chaque
sous-population canstituée par I'origine sociale das sujets. Il ressont du
tableau 58 que le lien antre les jugements actualisés aux ilems 4 et 6
et les conditions expérimenales est non signiticatif, aussi bien pour les
sujets d'origine sociale M (z = 63; p < .23) que pour ceux d'origine
sociate | (z = -.25, p < .89). Bian que I'effet d'interaction ne soit pas
significatif, on consiate cependant qua les sujels d’origine sociale M
sont plus nombreux a maintenir deux jugements conservanis (pattern
C/C) en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magia- {p = - 0.37),
alors que parmi les sujets d'origing sociale |, I'effet des conditions
expérimentales sur los jugements actualisés est nul () = ).

1 Les sujets d'origine sociale S sont trop peu nombreux pour étre pris
en compte.,
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TABLEAU 58

Temps 1: Jugements actualisés aux items de transformation 4 et 6

selon la condition expérimentale et I'origing sociale

Jugements aux items 4 ot 6

Orig.
50C. Conditions exp. NC/NC NC/C CNC CiC N
«Magiar 2 (50%) 2 (50%) 4 (100%)
8 .
~Sans Magie» 2 (67%) - 1 (33%) 3 (100%)
N 4 (57%) 2 {29%) 1 (14%) 7 {100%)
«Magie- 5 (56%) 1 (1%) 3 (33%) 9 (100%)
M
«5ans Magie» 6 (67%) 2 {22%) 1 {11%) 9 (100%)
N 11 (61%) 2 {11%) 2 {(11%) 2 (17%) 1B (100%)
«Magiex 5 (56%) 2 (22%) 2 (22%) 9 (100%)
|
«8ans Magie» B (60%) 1 (10%) 3 (30%) 10 (100%)
N 11 (58%) 3 (16%) 5 {26%) 18 (100%)

Légende: S: onging sociale supéricure; M: origine sociale moyanne; [
origing sociale inférieure. 4 sujets dont ['origine sociale est inconnue ne

figurent pas dans le tableau.
Résuftals de «'an.

L)

Résullats de «'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale:
K = 0.15; df = 1; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.34;df = 1, p
> > (. Origine socigle x conditions expérimentalas: K = 0.52; df = 1;p > >
0 (celculé surun K total = 1.01; df = 3, p > > 0 (correction: T = 0.78).
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4.4. Conduiles des sujets lors de la phase de constat empirique de
fitem 2.

Quelle est la conduite des sujets, quand, aprés avoir donné leur
jugement initial conservant fitem 2), ils constatent le déséquilibre de la
balance? Quel argument ont-ils donné pour justitier ce déséquilibre?

Nous evons procédé 4 une analyse des arguments et des réponses
donnés par les sujets, lorsqu'ils ont constaté le deéséquilibre de fa
balance A l'item 2,

Dans un premier termps, NOUS avons reqroupé en une catégorie tous
les sujets qui attrbuent la cause du déséqulibre a une manipulation de
Pexpérimentatrice, ce que nous appelons «remettre le contrat expéri-
mental en cause». Tous les sujets qui adoptent cette conduite au moins
une fois, & n'importe quel moment du déroulement du lemps 1, sont
regroupes dans cette catégorie.

Dans un sacond temps, nous evons anelyse les erguments donngés par
les sujets' lors du premier constat empirigue (item 2} et classé les
arguments des sujets en 4 catégories:

1°)  U'enfant donne un arqument de type non-conservant.

2°) Uenfant justifie le constat en se référant aux indications de fa
balance.

3°) Lenfant répond qu'il ne sait pas.

4°)  L'enfart justifie le constat empinque par la quantité de pate en
jou.

Au total, nous avons donc cing catégories d’arguments et de con-
duites de l'enfant placeé devant un constat de déséquilibre.

Nous ellons reprendre chacune de ces cing cetégeries en les com-
meanlant et en donnant des exemples cliniques.

1 3 sujels (n® 13, 20, 55) ne s0ni pas pris en Tomple dans cetle
analyse car I'Exp ne leur a pas demandé d’argument.
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4.4.1. L’enfant remet -expiiciternent le contrat expérimental en cause

Cette catégorie ragroupe tous les sujets gui ont, au cours du temps
1, formulé explicitement une hypothése sur un changement du ceontrat
expérimental implicite attendu, en invoguant par exempla, une manipu-
lation de la part de I'expérimentatrica.

Le fableau 59 donna la liste de ces sujets dans chaque condition
expérimentale, evec leur origing sociale, ainsi qua leurs jugements aux
items 4 et 6 du temps 1.

TABLEAU 59
Temps 1: Liste des siujeis qui ont remis le contrat en cause

selon la condition expérimeniale
et les jugemertls actualises aux dems 4et6 (N = 12)

Cond. «Magiex Origine Jugement 3 Jugement 3
{nom des sujets) sociale Pitamn 4 Fitem 6
Jean-Philippe (1) M NC NC
Steve (2) M C C
Stéphanae (3) M C C
Dario {4) i NC C
José (5) { C C
Sylvie {(10) S NC NC
Germain (33) M C C
Cédric (34) i C C
Luc {(37) M NC NC

Cond. «Sens Magia»

Fabien (15) M NC NC
Ludovic (48) A c NC
Bons (17) I C c

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne;
I: origine sociele intérieure; A: origine sociale indéterminéa Qu inconnue.
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Examinons taut d'abord les réponses de ces sujets:

Condition «Magie»

Jean-Philippe (1) (NCINC):

Aprés avoir constaté le deséquilibre de Ja balance a litem 2, il dit:
«Alors vous avez changé la boule, parce gque normalement ga doit
rester la méme chose». A litem 3 {retour & 2 boules), il hésite a
répondre et finalement dit: «Je sais pas si vous changez les irucs
derridgre.» |l actualisera cependant deux jugements non-conservams
aux itams 4 et B.

Steve (2} (C/IC):

Aprés le constat empinque de litem 2, il dit; »Peui-éire que vous
avez changé celle-ld (il montre la boule) contre une autrer, hypo-
thése qu'il reformulera a l'item 4 et 3 'item B. Steve actualisera
deux jugements conservents aux items 4 et 6.

Stephane (3) (C!C):

Aprés le constat empirique 2 I'tem 2, ¥ dit: «Alors je trouve (long
silence) que c'est bizarre gar, el finalement il ajoute; «Ben il y a da
evoir un changement ou ¢a a glisseé (I touche la boule)... ah non
alors euh..il y a da avoir un changement-. Il refarmulera cette
hypolhése & chaque item el maintiendra a chaque item de transfor-
mation son jugement conservant.

Dario (4) {NCIC).

Apres le constat empirique de litem 2, il s’exclame: »Ah bonl» et
hésite beaucoup a tormuler un argument: «parce gue... euh... élle
@st... (silence)... elle est ronde... peul-dires. A I'item 4, # actualise
un jugement non-conservant e, a I'tem 5 (retour a 2 boules), il dit
tout 3 coup: »Ah wous avez mis.. y en a deux {a (it montre le
carton)». |l redonnera alors un jugement conservant a I'item 6.

Jose (5) (C/C):

Aprés le consiat empirique de I'tem 2, il dit en heésitant; «... Vous
avez enlevé un peu a celle-la (# montre 1a saucissey». A 'item 3, il
anticipe I'égalité de poids des deux boules en disant: «C’est une
autre sorte de pates, et linalement, 3 I'tem B, il fait I'hypothése
que I'Exp 1 change de boule. Il maintient deux jugements conser-
vants,
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Sylvie (10) {NCINC).

A fitem 4, elle actualise un jugement non-conservant en disant:
«Vous avez fait de la magie~; de méme & litem 6 ou elle acluslise
un jugement non-conservant: «Si c'est de nowvesu un coup de
magie». Elle actuatise tout de méme deux jugements non-conservants
aux items 4 et 6,

Germain (33) {C/C).

Dés le constat empirique de I'item 2, il fait 'hypothése que I'Exp 1
anléve un peu de pate. A l'item 3, il juge que les deux boules ne
péseront pas la méme chose puis, aprés avoir constaté I'égalite, il
dit: «Alors il y 2 4 boules, c'est le seul moyen». Germain maintient
deux jugements conservants au temps 1. A Ia fin du temps 2, il
expliguera a I'Exp 2 la manipulation qu'il suppose avoir é1é celle de
I'Exp 1. :

Cédric (34) (C/IC):

f actualise deux jugements conservants aux items 4 et 6 et, lors de
litem &, lorsqu'il constate a nouveau "équilibre des deux boules, it
dit: «Vous avez fait de la magie».

Luc (37) {(NCINC).

Aprés le constat empirique de l'itern 2, il fait 'hypothése que I'Exp
1 a enlevé de fa pate 3 modeler, puis 8 I'tem 3, il dit & I'Exp 2:
«Ca se peul qu'elle change~ et finalement a l'item 5, il demande s'il
ast possible que la balance soit truquée. V! sclualise pourtant deux
jugements non-conservants.

Condfition «Sans Magie»

Fabien (15) (NCINC) et Ludovic (48) (CINC).

lIs fon! tous deux I"hypothése que I'Exp 1 «8n a enlevé un bouts.
Fabien actualise deux jugements non-conservenls et Ludovic ne
revient 2 son jugemant conservant qu’a H'itam 6.

Boris (17) (CIC):

A Titem 6, il dit tout 3 coup: «Cette fois-ci j'ai compris, parce que
vous changez touiours de boule. Au lieu de reprendre toujours 13
meéme boule, vous la reposez et vous en reprengz une aulre». Boris
actugiise deux jugements conservants aux items 4 et 6.

405



Examinons maintenant las données du tableal 59. Celui-ci nous
permat de constater que, sur I'ensemble de fa population, seuls 12 sujets
(25%) ramattant le contrat expermental en cause. Comme on pouvait s'y
attendre, las sujels de condition «Magig~ sont plus nombreux {9 sujels)
qua ceux de condition «Sans Magie» (3 sujets) & la taire. On constale
en outre que sur ces 12 sujets, 11 sont des gargons. Les gargons soni
donc plus nombreux que les filles & remettra le contrat en cause.

L'anelyse en fonction de |'criging sociale indique qu'un sujet est
d’origine sociale S {14%)’, 6 sujets sont d'origine sociale M (33%) et 4
sont d'origine sociale | (21%). Les sujels d'origine sociels M samblent
don¢ un peu plus nombreux que ceux d'origing sociale | & remattre le
contrat en cause.

Les données du tableau 59 concemant les jugements actualisés par
les sujets aux items 4 et 6, ainsi que les conduites dos sujels rappor-
tées ci-dassus indiquent que le fait de remettre le contrat en cause ne
sembla pas i & 'actualisation de deux jugemants conservants aux itams
4 ot §&. En offet, sur les 12 sujals qui ont ramis le contrat axpérimental
an cause:

6 sujats (5 an condition «Magie» ot 1 an condition «Sans Magie»)

actualisent das jugamants conservants aux items 4 et 6.

- 4 sujets (2 dans chaque condition) actualisent des jugemants non-
conservants aux items 4 et 6.

- 1 sujet {condition «Sans Magie») actualise un jugament conservant a
I'item 4 ot un jugement non-conservant a I'item 6.

- 1 sujat {condition «Magie») actuslisa un jugement non-conservant a

I'itam 4 at un jugement conservant 3 l'itam 6.

L'absanca d'un lien entre le type da jugements actualisés par
lanfant au cours du tamps 1 et le fait da rametire le contrat en cause
est assez surprenanta. On pourrait en effat s'antendre a ce que las
sujets saisissent I'occasion de remettra le contrat en cause pour mMain-
tenir lour jugement initial conservant.

1 Les pourcentagas sont calculés sur 'ensemble de chague sous-
population constitude par 'origina sociale S (N = 7), M (N = 18) al
(N = 19).
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L'analyse des réponses des sujets qui remettent le contral en cause
permet cependant d'svancer une explication. En nous référant aux
conduites des sujets décrites ci-dessus, il semble en effet que les sujets
définissent ta situation de deux manigres differentes:

a) L'enfant néglige le constat empirique et actualise un jugement
logique portant sur la notion abstreite de conservation du poids.
Dans ce cas, I'enfent, malgré le constat empirique qui infirme sen
jugement, actuslise tovjours un jugement consarvant.

b) L'enfant se référe au contraira a la sitvation expérimentale actuelle
et cherche a «deviner» si le poids sera la méme sur ls balance, selon
que FExp 1 a, ou non, fait de la «magie» (cf. Sylvie, 10). Si I'enfant
a fait I'hypothése que I'Exp 1 «a fait de ta magie=, il actualise un
jugement non-conservant, sinen, il actualise un jugement conservant,
Ceci explique que tous les sujets qui font explicitement 'hypothése
d'une manipulstion de I'Exp t n'aient pas pour autant actualisé deux
jugements conservants au cours du temps 1.

Ces deux définitions possibles de la situation pourraient aussi rendre
compte de lVabsence d'effet des conditions expérimentsies sur les
jugements des sujets, puisque certaing sujets, méme s’ils ont remis le
contrat expénmental en cause, ont tout de méme modifié leur jugement
initial en se basant sur le constat ampirique.

Passons maintenant sux quatre eutres cstéqories décrites précédem-
ment qui permettent de decrire les erguments et les réponses donneés
per les 36 sujets (75%) qui n'ont pas remis le contrat en cause. Rappe-
lons que, dans ce cas, l'analyse ne porte que sur les argumenis et les
conduites de 'entant lors du premier constal empirique (item 2).

4.4.2. L’erfant donne un argument de lype non-Conservant

L'analyse des arguments donnés par les sujets indique que tous les
arquments se référent 4 [a forme des objets, § leur longueur ou & leur
épaisseur.

Le tableau 80 donne !s liste des sujets regroupés dans cette catégo-
tie.
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TABLEAU 60

Temps 1. Liste des sujets qui justifient le constat empirique
de l'itemn 2 par un argument de lype non-consesvant
avec les jugements actualisés aux ifems 4 et 6 (N = 22)

Cond. «Magie= Qrigine Jugement a Jugement a
(nom des sujats) sociale litem 4 I'item 6
Antanio (7) S NC NC
David (6) W NC NC
Raphaé! {36) | NC NC
Caroline (9) W NC NC
Tamara {11) A NC NC
Fabienne {8) ] NC NC
Vanessa {39) M NC NC
Ursula (40) M C NC
Sophie (41) { NC NC
Ketty (44) i NC NC
Nicole (42) S NC C
Merienne (45) A NC C
Cond. «Sans Magie»

Christaphe {46} | NC NC
Cédric {12) i C C
Laurent (16) W NC NC
Nelson (18} I NC NC
Mario (47) ! NC NC
Delphine (59) k NC NC
Nathalie (53) s NC NC
Carole {(54) M NC NC
Stéphanig (56) i NC Cc
Alessandra (52) M NC c

légende: S: origine sociale supérisure; M: origine sociale moyenne,
l: origine saciale inférieure; A: origine sociale inconnue.
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Vayons quelques exemples qui illustrent la maniére dont l'enfant
passe, au cours de l'item 2, d’'un argument conservant dans la phase de
jugement & un argqument de type non-conservant aprés la phase de
constat empirique.

Exe i 2): David /N

{phase de jugemsnt)

1 Exp 1. consigne *

2 David : ben, ¢'est le méme poids parce que... il @ pas changé, disons
il y a juste Ia forme qui change.
{L'Exp 1 pose 1a boule et ta saucisse sur la balance)

3 David : ab oui {it rit)

4 Exp 1: qu'est-ce que tu penses? (silence) qu'sst-ce qu'on vait, tu
m'as méme pas dit, tu m’as dit pui, mais je sais pas

S David ;. oueis la boule jaune est plus lourde que la verte

6 Exp 1: etpourquoi?

7 David : parce que l'autre, on la change de forme, elle change de
poids

Aprés le constat empinque, David donna un argument qui contredit
spn ergument précédent. Son rire (3) et son silence (4} semblent
cependant attester de sa surprise. || actualisera deux jugements non-
conservants aux tems 4 et 6, en las justiiant par des arguments de
type ron-conservant basés sur la forme (item 4) et sur la dispersion des
morceaux (item 8).

i 2); Ur N
{phase de jugement)

Exp 1 : consigne

Ursula : la méme chose :

Exp 1 : parce qu'avant elles étaient la méme chose.
{L'Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance)

& Ursula : elle pése plus lourd {elle rit) parce que I'aiguille

& Exp 1 : ousis mais

7 Ursula : parce que celle-ci (saucisse) elle est plus longue.

[A =

Dans le phase de jugement, Ursula justifie son jugement consgrvant
par un argument d'identité (4); aprés |a phase de constat empirigue, elle
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donne un argument de type neon-conservant basé sur la longueur de la
saucisse. Comme David dans F'exemple précédent, elle rit {5). A l'item 4,
elle hésite & donner un jugement, mais finalement elle actualise un
jugement conservant «parce qu'elle pasait la méme chose». A litem B,
elle actualise cependant un jugement non-conservant,

Exemple (item 2): Cédric (12) (CIC
{phase de jugement)

Exp 1 . consigne

Cédric : c¢’est la méme chose

Exp 1 : oui pourquei?

Ceadric : parce que, heu, célle-ci {saucisse) c'est la méme et c'ast Is
méme contenu que celle-ci (boule)
(L'Exp 1 pose la saucisse et la boule sur 12 balance)

Cédric : heul {exclamation de surprise)

Exp 1 : qu'est-ce que tu pensaes?

Cédric : ben celle-ci {la boule) elle est plus lourde

Exp 1 : oui, pourquei?

Cédric : (hésite) ah hen, parce que heu...elle est..heu...elle est..la
elle est ronde et pis 13, heu..heu...elle ast...plus plate el
pis ¢a {inaudible)

&Gy~

wow =~ RNt

Cédric qui justifie la conservation du peids par un argument d'iden-
tité {(4), exprime s surprise devant le constat empirique (5) et hésito
ensuite beaucoup a donner un argument de type non-conservant, comma
le montre ses nombreux silences el «heu» qui ponctuent son argument
(9). A litem 4 ot 4 fitem B, il maintient tout de méme son jugement
censervant el marque chaque fois sa surprise devant le constat empiri-
que.

Examinons maintenant les données du tableau 60. On constate ainsi
que 22 sujets (sur 48, soitl 46%) justiient le constat de deéséquilibre de
la balance par un argument de type non-conservant. Parmi ces 22
sujets:

- 12 sont en condition «Magie» et 10 sont en condition «Sans Magie».

Aucune différence entre les cenditions expénmentales ne semble
donc apparaitre pour cette catégorie de sujets;
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- 8 sujefs sont des gargons (32%)' et 14 sont des filles (61%). Les

filles semblent denc plus nombreuses que les gargons a justifier lo
déséquilibre de la balence par un argument de type non-conservant;
3 sujers sent d'origine sociale S {43%)2, 7 sant d'origine saciale M
{39%) et 10 sont d'origine sociale | {53%). Les sujets d'origine
sociale | semblent donc plus nombreux que ceux d'origine sociale S
et M @ justifier le constat empirique par un argument de type non-
conservant.

- 16 sujets actualisent deux jugements non-conservants aux dems 4 et
6; 4 sujets actualisent un jugement non-conservant a litem 4, mais
reviennant a un jugement conservant 3 ltem 6. Un sujet (Ursola,
20) lait I'nverse, et un sujet (Ceédric, 12) maintient deux jugements
conservants aux items 4 et 6. [l samble ainsi que le fait de justifier
le deséquiibre de la balance par un argument de lype non-
conservant soit plutdt lié @ une meodification du jugement initial dans
les items 4 at 6,

4.4.3. L'enfant se référe aux indications de la balance

Cetle catégorie ne regroupe que 3 sujets qui sont présentés dans le
tableau 61,
' TABLEAU 61

Temps 1: Uste des sujets qui justifient le constat empirique
de I'ifern 2 en se référant aux indications de la balance,
avec les jugements actualisés aux items 4 et 6

Cond. «Magia» Origine Jugement a Jugement &
{nom des sujets) sociale I'itemn 4 I'itern &
isabelle (19) ! C C
Karing (57) M C NC
Sandnng (58) A

NC NC

Légende: M: origine sociale mayenne; |; origine sociale inférieure; A;
arigine sociale inconnue,

1 Les pourcentages sont calculés pour chaque sous-population censti-
tuée par les gargcons (N = 25) et les lilles (N = 23).
2 Cf. note p. 406.
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Voyons un exemple:

Ex item 2); Jf {
(phase de jugement)

1 Exp 1 consigne
2 [sabelle : ¢a va rester la méme chose
3 Expi I pourguoi?
4 Isabelle : parce que c'est Ia méme, c'est pas la méme lorme, mais
c'est le méme poids
(L'Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance)
5 Exp1 : qu'est-ce que tu penses?
6 Isabelle : ele est plus lourde celle-ci (la boule)
7 Exp1  : pourquoi?
8 lsabelle : parce que l'aiquilte elle est 4 droite
9 Exp 1 : oul et pourquoi 'aiquille est a droite? (silence) qu’est
ce que 1t penses 10i?
10 Isabelle : je sais pas (rire)

Cet exemple nous semble intéressant, car Isabelle répond 3 la
question de I'Exp 1 (7}, non pas en argumentant sur la conservation du
poids, mais en conslatant la positon de laiguille de la balance (8).
Cette réponse Ui permet de ne pas contredire son argument de type
conservant (4), laut en répondani 4 la demande de 'Exp 1; mais cette
réponse ne satisfait apparemment pas 'Exp 1 qui sollicite (9) un autre
argument qu'lsabells retuse de donner. Isabelle actualisera deux juge-
menis conservanis aux items 4 et 6.

Cette conduite qui s'observe également chez les deux aulres sujets,
Karing {57) et Sandrine {4B), semble donc constituer une réponse qui
permet 3 l'entant de ne pas prendre de risque relationnel avec I'Exp 1
et de ne pas se mettre li-méme dans une situation de conflit cognitif.
Ces 3 sujets sont tous des filles de condition «Sans Magia».

4.4.4. L'enfam réporxd qu'il ne sait pas

Quatre enfants ne justitient pas le constal de déséquilibre lors du
constat empirique de |'item 2. Le tableau 62 en donne 1a liste:

fi ressort du tableau 62 que lous les sujets ont modifié ieur juge-

ment initial conservant et actualisé deux jugements non-conservants aux
items 4 et 6, saul Christophe (35) qui actuslise un jugament conservant
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3 litem 6. Sur ces 4 sujels, 2 sont de condition «Magie» et 2 sont de
condition «Sans Magie»; 3 sujets sont des gargons et un sujet est une
fille, '

TABLEAU 62

Temps 1: Liste des sujels qui ne justifent pas le constat empirigue
de I'tem 2, avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N = 4)

Cond. «Magie» Crigine Jugement & Jugement a
(nrom des sujets) sociale item 4 fitem 6 -
Christophe {35) ] NC C
Carine (38) | NC NC

Cond. «Sans Magie»

Caryl (49) M WNC NC
Paul {50) NC NC

Légende. S: ongine sociale supériaure; M: origine sociale moyenne; [:
origine sociale inférieure,

4.4.5. LU'enfant justifie le constat empirique par la quantiié de pdie 8
modeler en jeu

Cette catégorie regroupe 4 sujets qui, sans remettre explicitement la

contrat expérimental en cause, justifient néanmoins le constat de

désequilibre, en disanl qu'il y a plus de pale 3 modeler dans 1a baule.

Le fableeu 63 donne la liste de ces 4 sujets:
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TABLEAU 63

Temps 1 Liste des sujels qui justifient le constat empirique
de l'itemn 2 par la quantité de pale a modeler,
avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N = 4)

Cond. «Magie» Qrigine Jugemant a Jugemant a
{nom des sujets) sociale I'itern 4 Fitern 6
Stéphanie (43) [ NC C
Raphaél (14) M NC NG
Sarah (21) 8 C C
Philipps (51) M NC NC

Leégende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; |
origing sociale inférieure.

Voici un exemple:
le {itarn 2): Stephanie (4 /

{phase de jugement)

1 Exp1 : consigne
2 Stéphenie : ¢a va peser @ méme poids
3 Exp1 I pourquai?
4 Stéphanie : parce que c’est e méme poids qu’avant
{L’Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance)
5 Stéphanie : 1a boule est plus lourda
6 Exp1 ! pourquai?
7 Stéphanie : parca qu'slle penche d'un cbte
8 Exp1 I pourquoi?
S Staphanie : ban parce qu'on a enlevé un bout
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Aprés le constat empirique, Stéphanie donne un argument (7} qui se
référe gux indications de ia balance (cf. § 4.4.3), puis devant la ques-
tion de I'Exp 1 (8), elle donne un nouvel argument (9} dont I'interpré-
tation ast difficile: Il semble que, sans remetire explicitement le contrat
en ceuse, Stdphanie attribue le déséquilibre de la balance & une des
causes les plus plausibles, ¢'est-a-dire au retrait de la pite & modeler.
A l'item 4, Stéphanie actuslise un jugement non-conservant et le
justifie par un argument de type non-conservant. A ’item 8, par contre,
alle revient 4 son jugement conservent initial et le justifie par un
ergument de type conservant {argument d'identité).

Les 3 autres enfants (Raphaél, 14; Sarah, 21; Fhilippe, 51) adoptent
des conduites du méme type. Seule Sarah (21} maintient deux jugements
conservants aux items 4 et 6. Sur ces 4 sujets (2 gargons et 2 filles),
un sujet est en conditicn «Magie» et 3 soent en conditicn «Sans Magie».

En bret, I'analyse des conduites des sujets face au constat empirique
semble mettre en évidence trois grands types de conduites:

1°) Le sujet remat le contrat expérimental en cause en déclarant &
I'Exp 1 qu'elle 3 «truqué» le jeu. Cette conduite, nous lavons vu,
est assez rare at n'est pas liée gu maintien par le sujet de son
jugement initigl conservant dans les items 4 at 6. Nous avons (tait
I'hypothése que cette conduite powrait s'expliquer par la définition
que les sujets donnent de fa situation: soit qu'ils négligent le
conslat empirigue et eclualisent par conséquent deux jugements
conservants aux items 4 et 6, soit qu'ils essaient de prédire quelle
serg, dans la situstion actuelie, Iissue du constat empirique et
maodgifient slors leur jugement initial conservant. Les gargons
semblent plus nambreux que les filles & remettre le contrat expéri-
mental en cause. Il semble également que les sujets d'origine sociale
M soient légérement plus nombreux que ceux d'origine saciale | &
remettre le contrat expérimental en cause.

2°) Le sujet adopte une conduite non-conservante en justifiant le
déséquilibre de 1a balance par un argument de type non-conservant.
Cetta conduite est celle qui spparait le plus souvent dans notre
population. Efle semble plus fréquente parmi les lilles, ainsi. que
parmi les sujets d'origine sociale |, Elle améne le plus souvert les
sujets & modifier leur jugement initial conservant et 3 actusliser
deux jugements non-conservants.

3°) Le sujet tait, au niveau des arquments qu'il donne paur justitier le
déséquilibre de |a balance, une sorte de compromis qui, sur le plan
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relationnel, lui permet de répandre a la demande de I'Exp 1 et qui,
sur le plan cognitif, lui permat de ne pas denmner un argument
contradicloive avec celui qu'il a donné dans la phase de jugement.
C'ast le cas des sujets qui répondent «je ne sais pas», ou qui
repondent en se basant sur les indications de la balance, ou encore
qui répondent gu'il y a plus de pate dens k boule. Comme nous
l'avons wu, cette conduite n'est cependant pas liége au maintien par
le sujet de son jugement initiel conservant, puisque le sujet, dans
la suite de l'entratien, en arrive le plus souvent 3 moditier son
jugement et son argument initigux.

5. Temps 2 Analyse des résultats
5.1. Niveau opératoire des sujels au temps 2

Au temps 2, le niveau opératoire des sujels est déterminé de la
méme maniére que dans !es recherches présentées dans le chapitre 4
{cf. p. 102). :

A la suite d’'une erreur de passation, les protocoles de deux sujets
(un gargon et une lille de condilion «Magie») n'ont pas pu étre retenus
paur 'analyse des rasuitats, ce qui reporte 4 22 le nombre de sujets de
la condition »Magie».

5.2. Le niveau opératoire des sujets au temps 2

Nous avons fait 'hypothése qu'au temps 2, les sujets qui ont modilié
leurs jugements au cours du temps 1, seraient plus nombreux 3 réactua-
liser des jugements conservanis en condition «Magie» gu'en condition
«Sans Magie». Autrement dit, au temps 2, les sujets de la condition
«Magio» devraient actualiser un niveau opéraloire plus élevé que ceux
de la condition «Sans Magies».

Le tableau 64 présenie le niveau opératoire des sujels au temps 2 en
fonction des condilions expérimaniales.
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TABLEAU 64
Temps 2: Niveau opéraloire des sujels seion 1a condition expérimentale

Niveau opératoire

Conditions exp. NC I C N

«Magie» B (23%) 8 (36%) O (41%) 22 (100%)
«Sans Magie» 14 (58%) 6 (25%) 4 (17%) 24 (100%)
N 19 (41%) 14 (31%) 13 (28%) 46 (100%)

I ressort du tableau 64 que le lien entre les conditions expérimen-
1ales e le niveau opératoire ast significatif (z = 2.28; p < .01). Les
sujets de la condition «Magie» actualiserd un niveau opéraioire plus
alave que ceux de condition «Sans Magie», comma le confirme le calcul
de y{y = - 0.56). Conformément & notre hypothésa, les sujets de condi-
tion «Megie» sonl plus nombreux 3 réactualiser des jugements consar.
vants au temps 2, que coux de condition ~Sans Magie~. Si'on se référp
au tableau 56, on constate en outre que, pour les sujets da condition
«Sans Magis~, la proportion de sujets non-conservanis (NCNC dans le
tableal 56 et niveau opératoire NC dans le tableau 64) est rgstée prati-
quement 13 méme au temps 2 (58%) qu'au temps 1 {(62%).

Le tableau 65 prasente les mémes donndes en fonction du sexe des
sujets, :

Les résullats de «('analyse de variance» non paramétrique effectuée
sur |3 base des données du tableau 65 indiquent que, comme au temps 1,
I'effet d'intaraction entre lo sexe et les conditions expérimentales ast
significatif,

Si l'on examina maintenant 'affet des conditions expérimentales sur

le niveau opératoira dans chagua sous-population constitude par le Sexe
des sujets, on constate que la lien entre le niveau opératoire et les
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conditions expénmentales ost significatif parmi les gargons (z = 2.84;
p < .002), alors qu'il est non significatif parmi les filles (z = .02;
p < .48). Les gargons semblen actualiser un niveau opératoire plus
élevé en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie» {} = - 0.88),
alors que parmi les filles, l'effet des conditions expérimentales sur la
niveau opératoire ast trés faible (Y= - 0.10).

TABLEAU 65

Temps 2: Niveau npéraloire des sujels
selon la condition expérimentale et le sexe

niveau opératoire
Sexa Conditions exp. NC { C N
. «Magie» 1 {9%) 4(36%1 6 (55%) 11 {100%)
«Sans Magie» S (62%) 3‘ (23%) 1 (8%) 13 (100%)
. uMagie» 4 (37%) 4 (36%) 3 (27%) 11 (100%)
«Sans Magie» 5 (45%) 3 (28%) 3 (27%) 11 {100%)

LEMQ&. G: gar:;ons F: filles.

u variance~ n ique: Sexa: K =
df = 1, p > > (. Condilions experrmantaies: K = 6.05; df 1;p < .02.
Saxa x conditions expérimentalas: K = 3.95.df = 1,p < .05 {ca!cule sur
un K total = 10; df = 3 p < .02) (corraction: T = (.88).
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Il semble donc que ce sont surtout les gargons de condition «Magie»
qui, au temps 2, actualisent un niveau apératoire conservamt, 13 propor-
tion de sujets conservants étant, pour ceffe sous-population, plus forte
(55%) que dans les autres sous-populations constituées par e sexe et la
condition expérimentsle. Une compargison avec le tableau 56 concernant
le temps 1 indique en outre que, pour las gargons, 'effel des conditions
expérimentales sur las jugements aclualisés est plus fort au temps 2
(Y= - 0.86) qu'au lemps 1 (Y= - 0.59), alars que pour les tillgs, il est
ptus faible (temps 1 Y= 0.47; temps 2:7 = - 0.10) ot s'expnme en sens
inverse.

Le tablpau 68 présente le niveau opdratoira des sujets selon las
condilions expérimantales el Uorigine sociale des sujets.

Les résultats de «Ianalyse de vaniance» non paramétrique effectude
sur la base des données du tsbleau 668 n’indiguent sucun effet d'inter-
action entre les conditions expérimentales et 'origine socizle des sujets.

Si I'on exemine maimenant I'effet das cenditions expérimentales sur
le niveau operatoire dans chaque sous-population constituée par ’origine
sociale des sujets, on constate que le lien entre les conditions experi-
mentales et le niveau opérstoire est significatit pour les sujets d’origine
socigle M (z = 2.14; p < .01), alors qu'il est non significetif pour les
sujats d'erigine sociale | (z = 1.12; p < .13)". On constate que, dans ces
deux sous-populstions-a, s sujets semblent actualiser un niveau
opérsloire plus élevé en condition «Magie» qu'en cendition «Sans
Magie», mais le calcul de 7y indique que, cet eflet est plus fort pour les
sujets d'ongine sacigle M {¥= - 0.82} que pour ceux d'crigine sociale )
(Y= - 0.50).

1 Le nombre de sujets d'origine sociale S ast trop restreint pour
I'analyse.
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TABLEAU .66

Temps 2: Niveau opéraloire des sujels
sefon la condilion expérimentiale et I'ongine sociale

niveau opératoire

Crigine  Conditions

sociale  expérimertales NC | c N
«Magie» 1(33%) 1 (33%) 1 (34%) 3 (100%)
S
«Sans Magier 2 (67%) - 1 (33%) 3 {100%)
«Magie» 1 (13%)} 2 (22%) 5 (62%) 8 (100%)
M

«Sans Magie» 6 (67%) 2 (22%) 1 (1%} 10 (100%)

Magie» 2 (22%) 4 (45%) 3 (33%) 9 (100%)

«Sans Magie» 6 (60%) 2 (20%) 2 (20%) 10 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine socials moyenne; I
origing sociale intérieure. Le tableau ne comprend pas 4 sujets dont
I'origine sociale est inconnue.

] of" 1} »_non parametrigue: Qrigine sociale:
K= 0134df = 2,p > > 0. Conditions expérimentales: K = 7.20; df = 1;
p < .01, Origine sociale x conditions expérimentales: K = 1.14; df = 2;
p > > 0 (calculé sur un K total = 8.47, dl = 5 p < .20} (correction:
T = 0.88).
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It apparait finslement que c’est parmi les sujets d’origine sociale M
que la proporticn de sujets conservants est la plus forte (62%).

5.3. Analyse des arguments

Voyons maintenant quels types d'arguments les 19 sujets qui sont
non-consasvants au temps 2 (cl. tebleau 64) ont donné pour justifiar
leurs jugermnenis non-conservants. Donnent-ils des arguments de type
non-conservant, c'est-a-dire se basent sur la torme de Vobjet ou se
reférent-ils simplament eu constat empirique du temps 1?

L'analyse des types d'arguments révéle que, parmi ces 19 sujets:

- B sujets (2 de condition «Magie» et 4 de condition «Sans Magie»)
justifient leurs jugements non-conservants en se référant au constat
empirique de deséquilibre du ternps 1;

Ex : Van item 2}: «Non ga va pas peser la méme chose (...)
parce que la dame avant elle I'a fait et pis
c'etait allongd ot ¢a pesait pas lk méme
chosan,

- 1 sujet justifie son jugerment non-conservant en faisant référonce &
emplecement des objets sur les plateaux {comme dans la recherche
de Strauss et al);

Exemple: Raphaé| (tem 5); «parce que des balances. ¢a a un centrg

hain, i, quand on met ga le trou {le trou
de la galette), il va au centre, si on le met
au centre, le trou, # va au centre et le.
resto ¢'est autour et ¢a pése moins.»

- 2 sujets ne donnent aucun argument;
- 10 sujets donnent des srguments deo typo nan-consarvant, ¢'est-5-dire

des arguments basds sur le changement de farme de V'objet ou sur
une des dimensions de 'objet (longueur ou épaisseur) de I'abjet.
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6. Conclusions

En résumd, les résultals de cette recherche montrent gu'au temps 1,
contrairement & notra hypothése, il n'y a pas de différence entre les
conditions expérimentales «Magie» et «Sans Magie» en ce qui concerne
les jugements actualisés par les sujels. Méme en créant les conditions
saciales propres a fournir au sujet des indices sur 2 rupture du contrat
{condition «Magie»), |a plupart des sujets ont, aprés le constat empiri-
que de déséquilibre de le belance, modifié leur jugemant initial conser-
vant et ectuelisé un au deux jugaments non-conservants.

Les résultats cancemant le lien entre les condilions expérimentales
et le sexe des sujets indiquent par ailleurs qu'il y a un effat d’inter-
action entre le sexe et les conditions expérimentales suwr los jugements
actualisés. On constate ainsi que les gargons sont plus nombreux a
actualiser deux jugements conservants lersquils sont assignés a la
condition «Magie», alors que les lilles sont plus nombreuses a actualiser
deux jugements conservents lorsqu'elles sont assignées é la condition
«Sans Magie». 1| n'y a cependant pas de différence entre les conditions
expérimantales, ni parmi les gargons, ni parmi les filles.

Les résultals concernant le lien entre les conditions expérimentales
et t'origine sociale des sujets indiquent qu'il n'y a pas d'effet d'inter-
action entreé ces variables. On observe toutetois que les entants d'on-
ging sociale M sont plus nombreux 2 actualiser deux jugements conser-
vants en condition «<Magie», alors que pour las enfants d'arigine sociale
I, 'efiet des conditions expétimentales est nul. I n'y a cependant pas
de différence entre les conditions expérimentales, ni pour les entants
d'arigine sociale M, ni pour ceux d'origine sociale .

Sur 'ensemble de e population, seul un quart des sujets, pour la
plupart da condition «Magie=, ont remis explicitement le contrat expéri.
mentsl en cause, en expriment la possibiiité d'une menigulalion hors-
contret de 'Exp 1. Ces sujets sonl pour la plupart des gargons. On
constate cependant que ces sujeig, méme g'ils tont 'hypcthése d'une
manipulation de I'Exp 1, n'actualisent pas tous deux jugements consar-
vants. Ceci semble s’expliquer par la définition gque I'entant donne de la
situation, sait qu'il ndglige 'e constat emprique apporté par la situation
expérimantale actuelle, soit au cantraire qu'il se relére a la situation
expérimaniale actuelle en prédisant le résultat du consiat empirique,
selon qu'il pense que I'expénmantatrice fait, ou non, une manipulation.
Les autres sujets, lorsqu'ils ont constaté le déséquilibre de la balance,
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adoptent deux types de conduites: 1°) Les sujets justifient le constat
empirique par un argument de type non-conservant, qui les ameéne a
cantredire i'argument de type canservant qu'ils avaient donné dans la
phase de jugement. La plupart de ces sujets ant ensuite modifié leur
jugement initial canservant et actualisé deux jugements non-canservants.
ii semble & ¢ce propos que les tiles d'une part, et les enfants d'arigine
sociale | d'autre part, soient plus nombreux & adopter ce type de
conduite. 2°) Les sujets évitent la contradiction et le cantlit relationnel
avec 'Exp 1. Ces sujets ne justifient pas le constat empirique (répanse:
«jo ne sais pas») ou donnent un argument basé, nan pas sur lg notion
de caonservation, mais sur les indicetions de la balence (position de
i'aiguilie, par exempie), ou encore attribuent le déseguilibre au feit
qu'un des deux obiets contient plus de p&te 8 modeler. Ces canduites ne
sant cependant pas libes a [actuslisation par les sujets, de deux
jugements conservants, puisque fa plupart des sujets maodifient leurs
jugements dans les items 4 et 6,

Au temps 2, les résultats indiquent que, canformément 4 natre
hypothése, les sujets de condition «Magie» actualisent un niveau
opératoire pius élevé que ceux de condition «Sans Magie». lis réactua-
lisent pius souvent 3 des jugements conservants, commae Si la cansigne
donnéde par Ia secande expérimentatrice au temps 1 les autorisait aprés-
coup A& revenir 3 leur jugemant initial conservan! et 3 neghger ie
constat empirique de déséquilibre,

Les résultats concernant e lien entre les condifions expérimentales
ot le sexe des sujels indiguent que, comme au temps 1, il y a un effet
d'interaction entre la sexe et le niveeu apératoire. On observe en
particulier que la différence de niveau apératcire entre les conditions
expérimantales ne s'observe que parmi les gargons. Ceux-ci actualisent
un niveau operatoire plus élewe en condition «Magie» qu'en condition
«3ans Magie», alors que parmi ies filles, {'effet des conditions expéri-
mantaies sur le niveau aperatoire est trés faible. If sembie ainsi gue les
gargons qui avaient modifid jeur jugement initisi conservant au cours du
temps 1, actualisent plus souvent que les filles des jugements conser-
vants au cours du temps 2. Rappelons que, comme nousg l'avons déja
relové dans la premiére recherche du chapitre 4, les entents sont
interrogés par deux expérimentatrices: Une autre expérience sereit alars
nacessaire pour voir si 'effet des conditions expérimentales gur lee
jugements actualisés par les gargons et par les lites au cours du temps
1 el du temps 2 est susceptible de varier en fonclion du sexe de
I'expanmentateur.
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Les résultats concemant le lien entre les conditions expérimentales
ok ['origine sociale des sujets indiquent gue, comme au temps 1, il n'y 2
pas d'effet d’interaction entre ces deux variables. Les sujets d’origine
sociale M, comme ceux d'origine sociale |, actualisent un niveau opéra-
toire plus élevé en condition «Magie» qu’en condition «Sans Magies.
Cependanrt 1a différence de niveau opéraloire entre les conditions
expérimentales, qui s’observe pour 'ensemble de |a population, ne se
reirouve que parmi les sujets d'ongine sociale M.

En conclusion, cefte’ recherche suggére que le contrat expérimentat
dans lequel s'inscrit un acte d'interrogation, fait partie intégrante du
processus d’actualisation d'une réponse. Lorsque I'expérimantateur rempt
le conirat expérimental attendu par l'enfant sans donner d'indices
{explicites ou implicites) de cette rupture, 'enfant continue é actueliser
sa réponse en fonction des régles de contrat implicites qu'dl attend,
évitent du méme coup les risques d'un conflit relationnel avec |'expéri-
mentateur. Méme lorsque, comme dans notre recherche, une autre
expérimentatrice donne a f'enlant des indices sur un éventust chan-
gement de contrat, Fenfant continue dans un premier temps a s'appuyer
sur le contraf expérimental ettendu et ne considére les indices de ce
changemant qu'aprés-coup, lorsque interrogé par cette autre expérimen-
latrice en I'absance de la premiére, il peut revenir a sa réponse initiale.
sans avoir a remefire explicitement le contrat expénmental (et par
conséquent sa relation avec 'expérimentatrice) en cause. Les résultats
de cette recherche ont cependant montré que cette conduite était plus
fréquente chaz les gargons d'une part, et dens la sous-population
constituée des enfants d'origine sociele M, suggérant einsi que i'enfant,
an fonction de son stetut secial (considérd dans cette expérience par le
sexe ef l'origine sociale), est susceptible de gérer différemment le
contrat expérimental en jeu dans la situation de test et, par consé-
quent, d’actugliser des réponses différentes.

A un autre niveau, cette recherche iflustre te réle de [l'hisfoire
sociale et relationnelie du sujet dans I'actuglisation de sa réponse. En
effet, nous avons vu que (2) la situation dans laquelle la possibilité
d'une rupture de contrat est évoquée (condition «Magie») n'a pas un
effet immédial, mais différé sur "actualisation des réponses par e sujet;
(b) cet effet différé n'est cependant pas observable de la méme maniére
pour tous les sujets, puisqu'il apparait surtout chez les gargons et dans
la sous-population constituée par las sujets d'origine sociale M; (g)
méme lorsque la siluation est modifidée eof présentée par une autre
oexpérimentatrice (temps 2), fous les sujets ne reviennent pas & leur
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jugement initial conservant. Ces trois séries d'é@vénements montrent, a
notre evis, qu'il ne suffit pas, de notre point da vua d'expsrimeniateur,
de créer hic et nunc dans le situation expérimentele, des conditions
permettant & I'enfant de s’appuyer sur de nouvelles régles de contrat,
powr que l'enfant adopte immédiaternent ces nouvelles régles. Les
conditions créées dans notre recherche s'inscrivent dans une double
histoire: celle du sujet dans d'autres contextes micro-sociaux et celle du
sujel dans [a micro-histoire expérimentale. Les conduites des sujels
montrent qu’ils se réfarent & cette double histoire pour aclualiser leur
réponse. Une modilication des conduites du sujet est par conséguent
susceptible de sa manifester, non pas au moment o0, nous expérimenta-
teurs, |'attendions [c'est-&-tre au temps 1), mais aprés-coup lorsqu'il y
a création d’'une micro-hisloire experimentale & lintérieur de V'histoire
du sujet.

Cette recherche samble ainsi fournir des indices sur le fait que
{'actuglisation d’'une réponse logique est a la fois un ecte cognitif
s’appuyant sur les connaissances antérieures du sujel et un ecle socfal
se déroulant dans un contexte interactionnel régi par des régles et des
normes saciales, le plus souvent implicites, sur lesquelles |'enfant
s'appuie pour actualiser sa réponse. |l semble que I'actualisation d'une
réponse logique soit indissociable de ses conditions de preduction,
conditions qui, s'inscrivant dans I’histoire relationnelle et sociale du
sujet, renvoient aux capacités cognitives de l'enfant, 4 ses connais-
sances sociales des régles qui régissent différentes situations at, anfin,
aux régles sociales a I'oeuvre dans la situation expérimentale actuslle,

VI. REPUCATION EXPERIMENTALE SUR UN GROUPE DE SUJETS
NON-CONSERVANTS

1. Introduction

Suite a la recherche précédente, nous nous sommes demandé quelles
seraient les conduites de sujets non-canservants Soumis, selon les
mémes conditions experimentales, & une phase de constal empirique
d'équilibre de ta balance, infirmant feur jugement initial non-conservant.

Une talle situation expérimentale n'est pas homologue a celle
présentée dans la recherche pracédenie: En etet, 'Exp 1 n'a aucune
maniputation hors-contrast a effectuer, Le constat empirique d'équilibre
de la balance donne simplement & I'enfant 'occasion de constater
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empiriquament son arreur de jugement, En condilion «Magie», {Exp 2
risque de diminuer lz crédibilté du constat empirique d'équilibre et de
tournir & I'enfent la possibilité d’atiribuar a non-congruence entre s
constat empirigue el son jugement non-consernvant 2 une manipulation
de I'Exp 1. En condition «Sans Magie» ou I'Exp 2 n'intervient pas, la
crédibilité du constat empirique pourrail étre plus grande et provoquer
chez les sujels de plus frequents changements de jugement en cours
d'interrogation.

Placés en condition -Magie», fes enlanis non-conservants saisiront-
fis l'occesion offerte par la consigne de YExp 2 pour maintenir leur
jugement non-conservant? Les sujets non-conservants changeront-ils
plus souvent de jugement en condition «Sans Magia~ dans laquelia I'Exp
2 n'intervient pas, gu'en condition «Magie-?

C’est pour répondre a ces questions gue nous avons lait I'expérience
suivante,

2. Méthode

La recherche porte sur une population d'enfanls non-conservants qui,
eu temps 1, actualisent un jugement ron-conservant lors du premier
item da transformation (flem 2: boule-—+ saucisse),

Comme la recherche précédente, elle se déroule en deux temps.
Cependant au temps 1, I'Exp 1 ne rompt aucune régle du contrat
expérimantal, mais permet simplomant & {'anfant do constater ampiri-
quement que son jugement non-conservent est incorrect.

Le matérial, las expérimantatrices, les lieux d'expérimentetion at le
déroulement de chague temps et de chaque condition sont les mémes
gue dans la racharche pracédente.

3. Hypothésas

Nous laisons V'hypothase qu'en condilion «Sans Magie», la crédibilité
du constal empirique d'égalité devrait atra plus grande qu’en condition
«Magie» el que, par consaguent, les sujels devraient plus souvent
modilier feur jugemenl initial non-conservant en cours d'interrogation.
Neus pensons cependant qu'au tamps 1, comme au temps 2, les sujets
non-conservants seront moins sensibles e l'effet des conditions expéri-
menialas, car la constat empirique {équilibre de le balance) davrsit leur
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tournir 1'occasion de donner une autre définition de I tache et,
partant, d'actualiser un jugement conservant qui, sur le plan logique,
leur semble congruant avec le constat ampirique,

4. Popuiation

La population se compose de 37 enfents (20 gargons et 17 ftilles)
agés de 6;4 ans a 7;11 ans et frequentant la premiére année primaire de
deux ecoles du Canton de Neuchétel. 9 anlants sont d'origine socials S,
16 sont d’origine sociele M et 11 sont d'origing sociale | L'origine
sociale d’un sujet n'a pas pu étre détarminge.

L'age et le degré scolaire des sujets ont été chaisis sur la base d'un
sondage préaleble, en fonction du nivesu opératoire non-conservant
ettendu dans I'épreuve de I3 conservation du poids. Les enfents, qui au
temps 1, ectuelisent un’jugement congervent lors de litem 2, sont
egxclus de l2 populstion. 16 entants ont ainsi du étre écertées de lg

population.

Sur ces 37 enfents, 20 enlants (10 gargons et 10 filles) ont été
assignés & la condition «Magie» et 17 entants (10 gargons et 7 filles)
ont &té assignés 3 l2 condition «Sans Magie».

5. Temps 1: Analyss des résuliats
5.1. Dépoufllement at tratement des données

Les entants retenus pour cette expérience sont tous, par détinition,

des sujets qui, eu temps 1, ectuelisent un jugement non-conservant dans

la phase de jugement de !item 2.

Le tebleau 67 indique !'évolution des jugements qu'il est theori-
guement possible d’'obsesver au cours du temps 1.
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Comme dans {a recherche précédente (cf. p. 396), on observe, a

partir du tableau 67, les 4 patterns de réponses suivants: NC/NC, NC/C,
C/NC, C/C.

La procédure de traitement des données est la méme que dans {a
recherche précédente,
h2 Jugementé actuafisés dans les items 4 et 6 du temps 1
Le tableau B8 présente les jugements ectualisés par les sujets dans
les itams 4 et & du temps 1, gn fonction des conditions expérimentales
«Magio» et «Sans Magie».
TABLEAU 68

Temps 1: Jugements actualisés aux items 4 et 6
selon la condition expérimontale

Jugemenis aux items 4 61 §

Conditions axp. NC/NC NC/C CNC cic N

~Magie» 8 (40%) 4 {20%) 6 (A0%) 2 {10%) 20 (100%)
«Sans Magie- 8 (47%) B {35%) - 3 (18%) 17 (100%)
N 16 (43%) 10 (27%) 6 (16%) 5 {14%) 37 (100%)

On constate, & partir du tableau 68, que sur les 37 sujets de la
population, 16 sujets {43%) ont, malgre le constal empirigue d’équilibre,
maintenu deux jugements non-conservants au cours du temps 1, alors
que 21 sujets (57%) ont modifié lewr jugement initial non-conservant.
Parmi ceux-ci, seuls 5 sujets {14%) actualisent deux jugements conser-
vanis au temps 1.
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Par ailleurs, 1! ressort du tableau 63 que le lien entre les conditions
expérimentales et les jugements actualisés aux items 4 et 6 est non
gignificetif (2 = 0; p = .60). Le calcul de v indique que Veffet des
conditions expérimentales sur les jugernents des sujets est pratiquement
nut {¥= - 0.02).

Une comparaison avec le tableau 56 de la recherche précédente,
concernent les conduites des sujels conservants, réevéle en outre que lg
nombre de sujets qui changent de jugement aprés le constat empirique,
est significativement plus grand chez les sujets initialement conservants
{81%) que chez les sujets initielement non-conservants (57%) (z = 2.20;
p < .01).

Examinons maintenant te lien entre les conditions expérimenfales et
les jugements actualisds par les sujets dans les items 4 et 6 en fonction
du sexe. Le tableeu 63 présente ces données.

Les rasultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effeciuée
sur les données présentées dans le tableau 69 indiquent qu'il n'y a pas
d'effet d'interaction entre le sexe des sujets et les jugements actualisés
dans les items 4 et 6.

Si 'on examine maintenant Peftet des conditions expérimentales sur
les jugements actualisés dans les items 4 et 6 dans chaque sous-
population constituée par le sexe, on constale gue le lien entre les
conditions expérimentales et les jugements est non significatid, aussi
bien parmi les gargons {(z = 0, p = .50) que parmi lgs filles (z = 0O,

= .50). Comme lindique 7 ., l'effet des conditions expérimentales sur
las jugements ast pratiquement nul, pour les gargons (y= - 0.06), camme
pour les filles (y= 0.02).
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TABLEAU 69

Temps 1: Jugements aclualisés aux ilems 4 ot 8 selon le soxe
-et fa condition expérimentale

Jugetnents aux items 4 el 6

Sexo  Conditions exp. NCNC NC/C CMC cic N
«Magien 3 (30%) 2 (20%) 4 (40%) 1 (10%) 10 (100%)
G
«8ans Magie» S [50%) 2 (20%) - 3 (30%} 10 (100%)
N 8 (40%) 4 (20%) 4 (20%) 4 (20%} 20 (100%)
«Magien 5 (50%) 2 {20%) 2 (20%) 1 {10%) 10 (100%)
F
«Sans Magie~ 3 (43%) 4 (57%) - - 7 (100%)
N 8 (47%) B (35%) 2 {12%} 1 (6%) 17 {100%)
Légende; G: garcons; F: lilles.
Resultats de «I'analyse de varances pon paramétrique: Sexe: K = 0.64;

df = 1; p >> 0. Conditions expérimentales: K = 0.01;;dt = 1;p >> 0.
Sexe x conditions sxpérimentales: K = 0.05; df = 1; p > > 0 (calculé sur
un K total = 0.70; dt = 3; p > > 0) (corraction: T = 0.84).

Le tableau 70 présente les mémes données salon Iorigine sociale.
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TABLEAU 70

Temps 1. Jugements actualisés aux items 4 e1 6 selon lo
condition expérisnentale et lorigine sociale

Jugements aux items 4 ot &

Origine Conditions

sociale expérimentates NC/MNC NC/G CNG cic N

«Magie» 4 (66%) 1 (17%]) . 1 {17%) & (100%)
S

«Sans Magie= 2 (67%) - - 1 {33%) 3 {(100°:)
N B (76%) 1 (11%) - 2 (22%) 9 {100°%)

«Magie» T(4%) 1 (14%) 3 (43%) 2 {22%) 7 (100R%)
M

«Sans Magie» 4 {44%) 3 (34%) - 2 {22%) 9 (100%)
N 5 {31%) 4 (25%) 3 (19%) 4 (25%) 16 {100%)

WMagier 2 {33%) 2 (33%) 2 (3¥%) - 6 (100%)
1

«Sans Magie» 2 (40%) 3 {60%) - - 5 (100%)
N 4 (36%) 5 (46%) 2 (18%) - 11 {100%)

Legende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; |;
arigine sociale inférieure. Un sujet dont I'origine sociale est inconnue
ne ligure pas dans le tableau.

Reésuliats «an, vari. » Y ique; Qrigine sociale:
K = 21;4dt = 2;p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.14; df = 1;p
> > 0. Origing sociale x conditions axpérimentales: K = 1.08;df = 2;p > >
0 (calcuté surun K total = 3.32;dt = 2, p > > 0).
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Les résultats de «!'analyse de variancer» non paramsétrique effectuée
sur les données du tablesu 7D indique que I'eHal d'interaction entra
Feriging sociale et les conditiona expérimentales est non significetf,

Si l'en examine l'effet des conditions expdrimentales sur ies juge-
ments actualises aux items 4 et 6 dans chaque sous-population consti-
tude par Corigne sociale des sujets, on constate que (e lien entre les
jugemants actualisés et les conditions expérimentalas est non significatit
aussi bien pour les sujpts Jd'erigine sociale M {z = 0.67; p < .23} que
pour ceux darigine sociale | (z = 0, p = .60). Les sujets d'origine
socigle M sont plus nombreux & actualiser deux jugements non-
conservants (pattem NC/NC) en conditian «8zns Magie» gu'en condition
«Magie» {y= - 0.38), alors que V'effet des conditions expérimantales est
trés faible parmi les supets d'origine sociale | {y= - D.14).

5.3. Conduitea des sujets lors des phases de constat empirique

L'anelyse des conduites des sujets lors de trois phases de canstat
empirique apporte des résultats étonnants et contraires & nos attentes.
En effet, 24 sujets (65%} ant fait, comme prévu trois constats d'équi-
ibre de la balance (items 2, 4 et 6, phase de constat), alors que 13
sujets {35%) tont un, ou plusieurs, constats empiriques de deséquilibre
de la balance, qui au liev d'infirmer leur jugement non-conservant, la
contirment. Ces sujets semblent donc profiter de |a relative imprécision
de la balance a plateaux pour faire un constat empirique confarme &
lours attentes.

Naus avons examing quels ont été les jugements actualisés aux tems
4 et 6

paur les 24 sujets qui ont fait, comme prévy, trois constats d'équi-
libwey;

pour las 13 sujets qui ant fait un constat de déséquilbre 2 I'item 2
et/ou 4. Nous n'examinerons pas le type de canstat empirique fait
par ces suiets lors de litem 6, puisqu'aprés ce constat, le sujet
n'actualise plus de jugement.
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5.3.1. Evolution des jugements actualisés par les sujets qui ont fait
un constat d'équilibre aux iterns 2, 4 et 6.

Le schéma suivant indique 'évolution des jugements des 24 sujels
qui ont {ait un constat d’équilibre dans Iz phase de constat des items 2,
4et6.

itemn 2 item 4 itemn 6 N
{phase de {phase de (phase de  (phase de {phase de
constat) jugement) constat) jugement) constat)

_» jugement NC —&quilibre &
jugement C — equilibre
™ jugement C — équilibre 3
équilibre
. _» jugement NC—gquilibre 8

jugement NC— équilibre
™ jugement C — équilibre 8

Il ressort du schéma ci-dessus que sur les 24 sujets qui ont fait un
constat d'équilipre lors des trois phases de constal empirique, seuls 3
actualisent deux jugernents conservants aux items 4 et 6. Les 21 autres
sujets ne semblent pas tenir compta de ce constat puisque, parmi eux,
13 actualisent un jugement non-conservant a {'item 4 ou 6, et 8 actua-
lisent deux jugements non-conservants aux items 4 et 6.

532, HEvolution des jugemenis aclualisés par les sujets qui omt fait
un ou plusiewrs constats de déséquiibre dans les items 2 et 4
Le schéma suivanl ilustre 'évolution des jugements au cours du

temps 1 pour les 13 sujets qui ont fait un constat de déséquilibre &
I'itern 2 et/ou 4:
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item 2 item 4 item 6 N

(constat) (jugement) (constat) {jugement)
jugement C 1
= équilibre .
jugement NC jugement NC 3
désequilibre ™ déséquilibre —» jugement NC 5
jugement & — équilibre — jugement C 2
jugement NC —désequilibre —» jugement C 1
équilibre
jugement C — déséquilibre -— jugement NC 1
13

Le schéma ci-dessus montre que sur les 13 sujets qui font un
constat de déseéquilibre & Vitern 2 et/ou 4;

- 5 tont deux constats de déséquilibre aux items 2 et 4 et actualisent
un jugement non-conservant 3 I'item 4 et 6, 1

- 8 font un seul constat de déséquilibre &4 !item 2 ou 4. Sur ces 8
sujets, 5 actuslisent un jugement non-conservant aprés e constat de
désequilibre, et 3 actualisent tout de méme un jugement consarvent,
comme g'ils n'appuyaient pas leur jugement sur le constat empirique.

En bref, on constate donc gue la plupart des sujets ne tiennent pas
complie du constat empirique dans Iactuslisstion de Ieur jugament,
puisgue certains sujets actualisent un jugement nan-conservant aprés un
constat empirique d'équilibre, alors que d'autres actualisent un jugemant
conservant aprés un constat de déséquifibre.
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5.4, Conduites des sujets face au contrat expénmental

Les sujets qui, sy cours du temps 1, mettent le contrat expénmental
en cause sont rés peu nombreux:

- En condition «Magie», 2 sujets {Patrice, 61; Julien, 62) onl exprimé
la possibilité d'une manipulation de 'Exp 1. Examinons leurs condui-
tes.

Patri N

Ayant constaté l'équilibre de (@ balance a fitem 2, il justifie ce
constat en disant: «Parce gque vous avez lait de la magie». A [item 4
{boule/galette), | actualise un jugement conservant «parce Que vDUS
tatos de la magig»,

Julien (62) (CINC).

Ayant conslate I'équilibre de la balence a litemn 2, il justitie ce
constat en disant: «Parce que tu fais de la magie maintenant.» A litem
4, il actualise un jugemenl conservant, mais redonne un jugement non-
consarvant a ('item 6.

En condition «Sans Magier, aucun sujet n'a remis le contrat expéri-
manial en cause.

il semble donc que, comparetivemsnt aux sujets initialement conser-
vanis de la recherche précédenie, (es sujets initialement non-
consarvants sont moins nombreux é évaguer la consigne de 'Exp 2 ou 3
rernetire le contral expérimental en cause. Examinons maintenant quels
son les arguments donnés par les sujets qui ont actualisé un jugement
conservant au cours du temps 1.

55. Analyse des arguments des sujets qui actualisent un jugement
consarvani dans les tems 4 ou 6.

L'anslyse des arguments domnés par les sujets pour justilier leur
jugement non-conservant a l'item 2 indique que tous les sujets donnent
des arguments de type non-conservant. Ces arguments expliquent fa
non-conservation du poids par le changement de lorme de l'objet, leur
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longueur différente (pour la saucisse), leur grandeur ou leur épaissour
(pour la galette), le nombre de jetons ou la grandeur de I'objet (pour
las petits morceaux).

Qu'en est-il des arguments donnés par les sujets qui, gu cours du

temps 1, modifient leur juaement initial non-conservant et actualisent
un jugement conservant eux items 4 etou 67 Nous avons classé les
arguments des sujets en 9 catdgories:

argument d'identite (ID). L'enfant justifie la conservation par le fait
qu’'au départ, les deux boules pasaiant |g méme chose (ou étaient
identiques), ou par le fait qu'on n'a pas enlevé ou rajouté de pite,
argument de rdversibilité (REV): L'enfant justifie l1a conservation per
le fait qu'en effectuant une transformation inverse, on obtiendrait
nouveau deux bou'es identiques.

argument basé sur la quantité (QUANT): L'entant justifie la conser-
vation par le fait que ta quantite de péte reste toujours la méme,
argument basé sur le poids (PDS}). L'enfant justifie la conservation
par le fait que le poids reste toujours le mémae, malgré le chenge-
ment de farme.

L'enfant ne rdpond pas (NR).

L'enfant ne sait pas (NSP).

L'enfant répéte {REP) son jugement sous forme d'argument (argument
du type «parce que c'est I3 méme choses).

L’enfant évoque la possibilité que I'Exp fasse de la magie (MAGIE).
L’'entant donne un jugerment de type non-conservant (NC).

Le tableau 71 indique quels sont les types d'arguments donnés par

les sujets pour justifier le jugament conservant qu'ils ont gctualiseé a
'item 4 etiou 6.
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TABLEAU 71

Temps 1. Type d'arguments donnés par les sujets pour justifier
leur jugement conservant aux les items 4 etfou 6

NC/C: actualisation d'un jugement consarvant 3 l'item 6

Cand. «Magie» Origing sociale  Type d’arqumant donnd & lMitem &
Dadphing (26) 5 NR
Mathias (63) M NSP
Johny {84) i NSP
Evelyne (66) t REV
Condilion =Sans Magie»

Magali (32) M D
Michael {76) | REP
Qlivier (78) M NSP
Jasming {81) M NSP
Séverine (84) | D
Géraldine (73) | NSP

C/NC: actuakisation d'un jugament conservant a l'item &

Condition «Magia«

Adrien {22} ] REP
Patrice (51} ) MAGIE
Julien {62) M NSP
Fabio {65) A PD3
Cétia (67) M NSP
Régine (74) M NSP

CIC: aciuatisation d’'un jugement consarvant a I'item &

Condilion «Magiow itam 4 item &
Fradéric (25) M D REV
Sophie (69) M o] 18
Condition «Sans Magie»

Algssandro (28) M NC ID.
Cyril {31} M QUANT QUANT
Gilles (77} S D 1D

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale maoyenne;
I origing sociale intérieure; A origine sociele indgtarminee ou Inconnue.
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Le tzbleau 71 indigue que sur des 21 sujets qui modifient leur
jugement & |'item 4 etfou 6:

< 9 sujets ne donnent pas d'argument (réponses NSP ou NR) et 2
sujets répétent leur jugement sous forme d'argument (REP);
un sujet donne un argument de réversibilité (REV), 2 sujets donnent
un argument d'identité (ID) et un sujet donne un argument basé sur
le poids {(POIDS);
un seul sujet evogue 13 possibilité que I'Exp fasse de la magie
(MAGIE);

- parmi les 5 sujets qui ont actualise un jugement conservant aux

" iterns 4 et 6, tous les sujets ont donné des arguments d'identitd
{ID}, de réversibilité {REV) ou de quantité (QUANT), saul Alessandro
{28) qui donne un argument de type non-conservant (NC) & l'item 4.

On constate donc que, parmi ces sujets, ka proportion d'entants qui
ne justifient pas leur jugement conservant est torte,

6. Temps 2 Analyse des résultats
6.1. Niveau opératore des sujeta au temps 2

Le niveau opératoire des sujets est déterminé de la méme maniére
que dans la recherche précédenta, Las sujets (3 au total} gui, aux items
2, 4 ot 6, ont aclualisé un ou plusieurs jugements inclassables, ou qui
n‘ont pes répondu, Ne sont pes pris en compte.

Le tableau 72 donne le niveau opératoire des sujets au temps 2 selan
la condition expérimentala,

Le tableau 72 indigue gue, comme au temps 1, le lien entre les
conditions expérimentales of le niveau opératoire est non significatif
(z = -.22, p < .58). L'effet dez conditians expérimentales sur le
niveau opéretoire est pratiquement nul, comme lindique le calcul de ¥
{r=001.

439



TABLEAU 72

Ternps 2: Niveau opératoire des suels
sefon la condition expérimentale

niveau opéaratoire

Conditions exp. NC I c N

Magiew 3 (15%) 11 (55%) 6 (30%) 20 (100%)
«Sans Magion 2 (14%) 8 (57%) 4 (29%) 14 (100%)
N 5 (15%) 19 (56%) 10 (29%) 34 (100%)

Par ailleurs, on constate, 4 partir du tableau 72, que, pour l'ansem-
ble de 12 population, la proportion de sujets non-conservants est trés
faible (15%) comparelivement au lemps 1 (¢f. tableau 68) o0 elle était
de 43%.

Une comparaison avec e tabloau 64 de la recherche précédente
concernant les sujets initialenent conservants, permet de mattrea en
évidence que:

1°} Au temps 2, les sujels initialement non-conservants (pour las deux *
conditions expérimentates réunies) actuatisent un niveau opératoire
signilicativement plus éleve que les sujets initialemant conservanls
de la condition «Sans Magie». (z = 2.48; p < .00B), et ceci malgré
une différence d'age qui est de 4 ans en moyenne. On constate
donc que lorsque des sujets initialement conservants sont soumis 4
une condition expérimentale qui rompt Y& contral expérimental
atiendu, sans qu'aucun indice de cette rupture ne leur soit fourni
{condilion «Sans Magies), leur niveau opératoire est moins éleveé
que celui des sujets initialement non-consarvants qui ont eu 'ocea-
sion d’un constet empinque d'aquilibre.
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2°) 8i I'on considéra d’une part le niveau opératoire de tous les sujets
initialernent non-consarvants au temps 2, d'autre part le niveau
opératoira actualisé par les sujets initialement conservants de la
condition «Magie» (sous-papulation qui revient lg glus souvent a son
jugement initial conservant), on obtient le tableau 73

?BLB\U 73
Comparaison du niveau opéraloire actualisé par les suets

initialernent non-conservants (conditions «Magie» et «Sans Magies)
ef par fes sujels initialernent conservants de le condition «Magies

niveau ppératoire

NC I GC N
Sujets initialermant NC
de conditipn «Magie»
et «Sens Magie» 5 (15%) 19 {56%) 10 (299%) 34 {100%)
Sujets initialernent C
de condition «Magie» 5 (23%) 8 (36%) 8 (41%) 22 (100%)

Il ressort du tableav 73 que la différence antre e niveau cpératoire
des sujets initizlemeant non-conservants de cette expérience et le niveau
opératoire des sujels initialament conservants de condition «Magie» de
l'expérience pracédente ast non significative (z = .08; p < .46),

€n bref, il semble que la difiérence antre le niveau opératoire des
sujets initialement conservanis cu non-conservents s'snnule sous {'effet
de la micro-histoire expérimentale de chague population.

Examincns maintenant e lien entre les conditions axperimentales et
le niveau operatoire selon le sexe. Le tebleau 74 présente las résultats.
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TABLEAU 74

Temps 2: Niveau opératoira des sujets
selon la condiion expérimentate et ie sexe

niveau opératoire

Sexe Cond. exp. NC | C N

«Magie» 1 (10%) 8 (80%) 1 {10%) 10 (100%)

«3ans Magie» 1 (14%) 3 (43%) 3 {43%) 7 {(100%)

«Magie» 2 (20%) 3 (30%) 5 (50%) 10 {10D%)
F

«Sans Magier 1 {14%) 5§ (72%) 1 (14%) 7 (1D0%)
Légende: G: gargons; F: filles.

Aesuftats de «'analyse de variance» non paramétrique; Sexe: K = D.11;
dt = 1;p >> 0. Condilions expérimentales: K = 0;df = 1;p > > 0. Sexex
conditions expérimentales: K = 2; df = 1; p < .20 (calculé sur un ¥ total
= 2.11; df = 3; p >> 0} {correction: T = 0.79.

Les rasultats de -Fanalyse de variance» non paramétrique effectuée
sur la base des données du tableau 74 indiquent que Feffet d'interaction
entre le sexe ot les conditions expérimentales est non signiticatit.

Les résultats concernant 'effet des conditions expérimentales sur le
niveeu opératoire pouwr chagque sous-population constituée par le sexe
des sujets indique que le lien entre les conditions expéarimentales et le
niveau opératoire est non signiticatil, ausst bien pour les gar¢ons
(z = .B3; p < .286), que pour les filles (z = B2, p < .27). Bien que I'eftet
d'interaction soit non signiticatit, on constate cependant que les
garcons semblent actualiser un niveau apératoire plus dlevé en condition
«3ans Magie» qu’en condition «Magien, comme I'indique la mesure de ¥y
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(v = 0.42), albrs que, pour les filles, c'est 'inverse: Leur niveau opeéra-
toire semble plus élevé en condition «Magie» qu’en condition «Sans
Magie» { v = - 0.37).

Linterprétation de ces résultals est difficile: Pour les gargons, tout
semble se passe comme si I'intervention de 'Exp 2 en condition «Magier
diminuait aprés-coup la crédibilité du constat empirique, ce qui ies
améne & actualiser plus souvent un niveau operatoire non-conservant ou
intermédiaire. Cette interprétation, on le voit, est conforme aux hypo-
théses que nous avions énoncées. Les filles, a l'inverse, semblent
profiter aprés-coup de l'intervention de I'Exp 2 en condition «Magie»,
comme si, pour elles, le conflit entre lintervention de I'Exp 2 en
condition «Magie» et le constat empinque d’équilibre les emenait é
actualiser des jugemsnts conservants au lemps 2.

Le tableau 75 présente les mémes données selon |'origine sociale des
sujets.

Les résultats de «I'analyse de vanance» non paramétrique effectuée

sur la base des données du fableau 78 indiquent qu'il n'y a pas d'effet
d'interection entre l'ongine sccisle et les conditions exparimentsles.
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TABLEAU 75

Temps 2: Niveau opérafoire des sujets

selon la condition expémmentale et I'origine sociale

niveau opératoire

Origine  Conditions

sociale  axpérimentales NC l C N
Magier 1(17%) 3 (50%) 2 (33%) 6 (100%)
b
«8ans Magie» - 2 (B8%) 1 {34%)} 3 (100%)
aMagiar 1 {14%) 3 (43%) 3 (43%) 7 {100%)
M
«Sans Magie» 1 (17%) 4 (66%) 1 (17%) 6 (100%)
«Magie» 1 (17%) 4 (B6%) 1 (17%) & (100%)
|
«Sans Magie» 1 {20%) 2 {40%) 2 (40%) 5 (100%)

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine socialea moyenne; |

origing sociale inférieure. Un aenfant dont I'origine sociale est inconnue

ne figurant pas dans cs tableau.

Résuitats de_ «{'apalyse de variange- non parametrique: Origine sociale:
K = 0.18; df = 2; p > > 0. Conditions expérimentales: K = Q;dt = 1;p > >

0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 1.08;dl’'= 2 p >> 0

{calcuté sur un K total =
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St I'on examine 'effet des conditions expérimenteigs sur le niveau
opératoire dans chague sous-population constituée par iPorigine sociale
des sujets, on constate que la lien entre les conditions expérimentaies
el 1o niveau opératoire (calculd & tire indicatif, étant donné le petit
nombre de sujets, pour les sujets d'origine sociale M et 1) est nan
significatit, aussi bien pour les sujets d'origine sociale M {z = .30;
p < .34) que pour ceux d'origine sociale 1 (z = .07, p < .47). Bien que
reffet dinteraction soit non significatif, il semble cependant que les
sujets d'origine sociale M actualiseni un niveau opératoire plus élevé en
condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie=, comme l'indique la
mesure dey {7 = - 0.38), alors que pour les sujets d'eorigine sociale |,
c'est 'inverse; Ces sujets semblent actualiser un niveau opératoire plus
élevé en condition «Sans Magie» qu'en condition «Magie» (y= 0.26).

Si Fon compare ces résultats & ceux du tableau 74, on constate que
les filles d’une part, et los enfants d'origine sociale M d'autre part, ont
tendance 4 actuafiser un niveau opératoire plus elevé en condition
«Magie» qu'en condition «Sans Magie», alors que pour les gargons et les
sujets d'origine sociale I, c'est plutdt linverse. Le nombre restreint de
sujets ne nous permet pas d'examiner le croisement des vanables sexe
el origine sociale.

6.2. Analyse des arquments

Nous avons analysé les arguments donnés par les 10 sujets {cf.
tableau 72) qui, au temps 2, ont actualisé un niveau opéraloire conser-
vant, cect afin d’examiner si ces jugements conservents s accompagnent
d’'un argument de type conservant.

Les catégories décrivant les types d’argument sont les mémes que
celles décrites pour e temps 1 (¢l. § 65.). Outre ces catdgories, on
observe que deux sujets (Seéphora, 71; Gilles, 77) justitient la conser-
vation du poids en se référant au constat empirique d'équilibre du
temps 1 {REF TPS 1),

Le tableau 78 prasente Iz liste des 10 sujels conservants au temps 2

avec leur origine sociale et le type d'argument donné aux items 2, 4 et
7 du temps 2.
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TABLEAU 76

Temps 2. Typo d'arquments donnés aux items 2, 4, et 7
par les 10 sujets conservants au temps 2

Cand. «Magie» Origine sociale Type d’arguments donnas aux
itern 2 item 4 itam 7

Renaud (24) s I ID —
Delphina (26) 8 D D -
Evelyne {66} | QUANT - QUANT
Sophie (69) M PDS - ID
Sephora (71) M REF TPS1 ID ID
Régina (74) M iD 1D D
Condition «Sans Magie»

Sébastien (75) | PDS IDAPDS ID/PDS
Gilles (77) S REF TPS1 ID ID
Qlivier (78) ¥ iD - ID
Saverine (84) I n iD iD

* L'argument n'a pas été demands.
Légende; S: origine sociale supérieure;, M: origing sociale moyenne; L
origine sociale inférigure.

Le tableau 76 indique que tous les sujets donnent un argument pour
justifier leurs jugements conservants et que les arguments donnés sont
tous de type conservanl. Seuls Séphora (71) et Gilles (27) justifient leur
jugement caonservant de 'item 2, en Risant référance au constat empi-
rigus du temps 1. On conastate que les arguments donnés sont pour fa
plupart des arguments d’identitd.
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7. Conclusions

Cette recherche avail pour but d'examiner si des Sujets non-
conservants, placés dens une situation de nen-congruence entre leur
jugement initial non-conservant et un censtat empirique d'équilibre,
attribueraient, en condition «Magier, celte non-congruence a une
manipulation hors-contrat de VExp 1 et maintiendraient einsi leur
jugement initial nan-conservant. Nous nous sammes demanda si I'induc-
fion d'un jugement conservant (allant dans te sens du développement
opératoire décrit par Piaget) serait de méme neture gue linductian,
provaguée dans la racherche précédente, d’un jugement non-conservant
(allant dans le sens inverse du développement apératoire).

Les résultats ont montré qu'au temps 1, il n'y a pas de différence
entre les jugements actualisés par les sujets de la cendition «Magie» et
«Sans Magie». La méme résultat est observé parmi les sous-populations
constituées par le sexe ou l'erigine sociale des sujets. Il semble donc
que, cantrairement & notre hypothése, la credibiiié de la phase de
constat empirique ne soit pas plus farte en condition «Sans Magie»
gu'en cendition =Magie=. Pour las deux cenditions expérimentales
réunies, un peu plus de la moitié des syjets ont meditié lewr jugement
initial non-conservant. Nous avons par ailleurs constaté que seuls deux
suiets (de condition <Magie») ont fait 'hypothése d'une manipulation
hors-contret de I'Exp 1. Cette proportion, nettement moins importante
que chez les sujets initialement conservants de la recharche précedente,
nous incite & nous demander comment les sujels ont pergu la consigne
«Magie» donnée par I'Exp 2.

Bien que ce point n'entreit pas directerment dans nos buts, cefte
recherche a apporta quelques gbservetions intéressantes concement la
lecture de P'expérience. En effet, I'analyse des conduites des sujets
non-canservents dans la phese de constet empirique a montré qu’environ
un tiers des sujets font, au cours du temps 1,.un (ou plusieurs) constats
de daséquilbre de la balance qui canfirment leurs jugements nan-
censervants. Laes sujets ent donc tendance & utiliser la relative impre-
cision de la balance & plateaux pour lire 'expérience en fanction de
leurs ettentes. lls procadent & ca que Piaget (1958) a appelé une lacture
assimilatrice de Vexpérience. On constete qu'il ne suffit pas, en tant
qu'expérimentateur, d'erganiser les conditions empiriques propres a
confirmer ou & infirmer le jugement logique du sujet, puisque la plupart
des sujets interprétent les donnéas empiriques en fonction de leurs
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attentes, el en outr@, ne tiennent pas toujours compte, dans Pactuali-
sation de leur jugement, du constat d’équilibre. Les conduites des sujets
initialement non-conservants face su constat empirique différent de
coles chservées dsns Is recherche précédente concernant des sujets
initialernent conservants. Ceux-ci avaiem, comme prévu, constaté le
déséquilibre de la balance et la plupart avaient, au temps 1, tenu
compte de ce constet et change teur jugement sans remefire en cause
le constat empirique de déséquilibre.

La diftérence entre les conduites des sujets initislement non-
conservants et des sujets initialement conservants face au constat
empirique montre, & notre avis, que la lecture de I'expérience ne reléve
pas uniquement de 13 relation entre le sujet et Vobjet physique, mais
qu'il faut également considérer l'acteur social qui met 'objet & disposi-
tion du sujet. Dans notre expérience, c'est 'expénmentatrice qui
présente la situation aux sujats et leur permet de venfier le poids des
objets sur la balance. Pour les sujets initislement conservants de la
recherche précédente, le consiat de déséquilibre sur 13 balsnce ne
présentait aucune ambiquité. il n’était donc pas possible de le remettre
en cause sans, du méme coup, remetire en cause !'expérimentatrice et
risquer de rompre la relation avec elle. La remise en cause du constat
empirigue et te maintien d'un jugement initial conservant comportait
-donc un enjeu social de premiére importance, lace euquel lenjeu
cognitif pouveit eppereitre comme secondaire. Pour les sujets initia-
lement non-conservants, le constat d’équilibre de la belance présentait
au coniraire, étant donné I3 reldlive imprécision de linstrument de
mesure disponible, une centaine ambiguité que plusieurs sujels ont
utilisée pour faire un constst de deéséquilibre sllant dans le sens de
leurs sttentes. Dans ce ¢3s, le constat de déséquilbre ne met pas en
danger leur relation avec I'expdrimentetrice, parce qu'il peut reposer
uniquement sur I'imprécision relative de Vinstrument de mesure utilisé,
et non sur Phypothése d’'une manipulation hors-contrat de I'expérimen-
tatrice.

Au temps 2 également, il n’y a pas de difference dans le niveau
opératoire actuslisé par les sujets assignés a le condition «Magier et
ceux essignés & la condition «Sang Megie». Le méme résuliat se re-
trouve parmi les sous-populations constituées par le sexe ou par |'ori-
gine sociale des sujets. On observe par contre que les sujets, quelle que
soil la condition expérimentale a laguelle ils sont assignés, actualisent
davantage de jugements consgrvants au temps 2 qu'au temps t, si bien
que le nombre de sujets non-conservants au lemps 2 est trés faible. I
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semble donc que les constats empiriques du temps 1, méme s'ils
n'étaient pas toujours inlerprétés comme des constats d’équilibre, atent
tout de méme été Poccasion pour les sujets d’éleborer un jugement
conservant, non pas en cowrs du temps 1, mais en quelque sorte aprés-
coup, lors du temps 2.
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CHAPITRE 11

CONCLUSIONS GENERALES

La théorie opératoire de Piaget a été d'une importance capitale pour
la psychologie cognitive. Selon cette théorie, I'intelligence n'est pes ‘e
résultat d’une maturation organique, Mais se dévajoppe selon certaines
lois (structurales et fonctionnelles), ot le sujet, par ses interactions
continuas avec Pobjet, loin d’dtre le spectateur passif de son propre
développement, en est au contraire Pautewr. Cependant la théorie
opératoire, méme si ella 8 bazucoup influencé la psychologie du déve-
loppement cognitif, ne lend pas en premier lieu 3 la création d’une
psychoiogie de linteligence, mais poursuit des objectifs épistérnolo-
giques plus geméraux: comprandre ce qu'es! la connaissance {ou les
cotégonies de connaissance) en les saisissant en cours d’élaboration. Ces
intéréts pour I'épisiémologie ont impliqué une cenlration sur les méca-
nismes genéraux de la pensée et une recherche des universaux qui
pourrgient rendre compte d'une base commune et universefle de la
pensée. Les buts mémes de 1a théorie tendent donc & une description,
non pas d’un sujet psychologique, mais d'un sujet épistémique, sorte de
modeéle théearique du développement cognitil humain.

La construction d'un modéle spistdémologique de lintelligence qui,
selon les lermes mémes de Piegel, prend ta psychologie comme détour,
crée, & notre avis, une certaine ambiguité enire ce qui reléve de la
psychologie d'une part et ce qui reléve de I'épistémotagie d'eutre part.
Las recherches (notamment interculturelles) menées dans le but de
verifier l'universalité du modé&te piagétien ont souvent mis en evidence
un décalage entre le modéle théorique général propose et les observe-
tions d'un sujet concret (¢’ast-4-dire socialement situé) engagé dans une
activité cognifive en situation sociale concréte. Les résultats des
recherches menées dans différents domaines (psychologie cognitive,
interculturelle, socisle, différentielle, etc. [cf. chapilre 8]) ont montré
que le développemeant de le pensée et la mise en oeuvre d’opérstions
logiques étaient susceptibles de varier en fonction du contexte culturel
dos sujolts et qu'un sujet, place dans différentes situations face i des
taches diverses, élail susceptible d’asdopter des conduites cognitives de
niveaux logiques diffarents. Dans le chapitre 2, nous avons présentd une
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sdrie de recherches qui montre qQue le niveau opératoire de I'entant
psut varner en fonction du contexte de présentation de la téche at, plus
particulidérfernent, Que certaines notions pisgetiennes (conservation,
inclusion de classes, par exemple) pauvent, selon le mode de présenta-
tion de la tache, apparaitre plus précocément que ne le décrit la
théorie opératoire. Ces recherches ont sérieusement ébranlé le postulat
d’universalité de la théorie opérataire ainsi que la possiblilité méme de
décrire le développement cognitif en termes de stades genéraux et ont
constitué un premiser choc pour tout modéle psychologique qui tendrait a
une description universelle du développament cognitit.

La mise en évidence du rola du contexte social dans le dévelop-
pament cognitif méne & une premigre série de conciusions: Les opéra-
tions logiques ne sont pas des sortes d'attributs, veire des «facultés»,
que le sujet n"a qu'a utliser lorsque le situation I'exige, elles s'actua-
lisent dens lo hic et nun¢ d'un contexte social concret qui, aux yeux du
sujet, les rend pertinentes. La notion d’actualisation rend compte du
fait que, méme '\ s'appuie sur des connaissances construites préalable-
ment, le sujet dot mellre ses connaissances en oeuvre dans une
situation sociale concréte, c’est-a-dire les recréer (plus ou moins
rapidemeant, plus ou moins complétement) dans la situation d'interra-
gation actuelie 2 laguelle i est contronts.

Las recherches que nous avons menées sur te role du contexte social
dans {'actualisation d'une notion logique (cf. chapitre 4) ont permis de
mettre en dvidence deux résultals généraux: 1°) Un méme contexte de
préseniation de la tidche peut étra appréhendé difiérammant salon le
groupe social auquel se rattache le sujet; 2°) un méme contexte peut
étre epprahendé différammaent selon 'tystoire sociale des sujets et selon
la micro-histoire expérimantale. Ces rasultats ont mené & une deuxidme
série de conclusions,

1°) Le terme de «sujel» est trop génériqgue et néglige I'ancrage social
particulier d’un individu dans le champ social. Le terme «acteur
soctal» semble plus edéquat pour exprimer ‘e fait que tout individu
est un étre social qui appartient & un groupe donnd. Nos recherches
sa sont limitdes a prendre comme indice de cet ancrage, des
variables sociologiques telles le sexe et Y'origine sociale, mais
d'autres indices qui rendent compte de I'ancrage de lindividu de
manigre plus dynamique et plus psychosociale, devront étre dévelop-
peés par la suite.
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2%y La variabilité de lactualisation d'ung nalion logique en fonctian du
contexte de présentation de la tache ne dépend pas des caractéris-
tiques objectives du contexte, mais des significations qua la situa-
tion revét pour le sujel. Le contexte sociel de présentetion d'une
tache ne peut donc se décrire en termes de carectéristiques objec.
tives {¢'est-é-dire externas). Il s'agit plutdt d'examiner comment lo
sujet inferpréle cette situation, autrement dit quelles sont les
significations qu'il attribue & la situation et & la tache, Ces signiti-
cations jouent le rile de medietewrs entre le sujet et Ja tache:
c'est per elles que le sujet eppréhende la tache et actualise se
répanse. Le contexte social de présentation de la thche ne déter-
mine donc pas directement la maniére dont le sujet actualise sa
réponse, mais est médiatisé par les significations que le sujet
attripue a la situation. {’cbjet d'étude ne concerne par conseguent
plus 'ettet des caractéristiques du cantexte sur Pactualisation d'une
réponse logique, il se déplace et concerne I'étude des significations
que le sujet ettribue 2 un contexte.

3°} Las significations que le sujet atiribue & le situation relévent d'une
part du contexle micro-social, Cest-a-dire des caractéristiques
cognitives, sociales et relationnelles de la situation d'interaction
actuelfe, d'autre pant du contexte macro-social, c'ast-a-dire des
différents contextes micro-sociaux auxquels I'enfent a, ou & eu,
l'occasion de se confronter et des contextes micro-socieux auxguels
I'enfant peut potentiellement étre confronté.

La mise en évidence du rdle des significations dans l'ectualisation
d'une réponse et le tfait que (a) le nombre de significations qu'une
méme situation {ou qu'un méme discours) peut revétir est infini et que
(b} chaque acteur sacial est susceptible d'shtribuer des significations
différentes & une méme situation provogque un second chac pour le
psychologie cognitive: Tout semble soudain se passer comme si, du cdig
du sujet, il devenail impossible de délinir les capacilés cognitives du
sujet en s0i, C'est-a-dire indépandamment d'une situation sociale
concréle (comment alors «qualitier» ou évaluer ce sujet?) et comme si,
du cdté de l'objet, il était également impossible de définir cet objet,
puisque sa définition ne tient pas a ses caractéristiquas objectives, mais
aux significations que le sujet lui atiribue, Il semble donc que le sujet
aussi bien que l'objet se dérobent tout &4 coup a Vanalyse ot a la
modélisation théorique et que I'on se trouve lace & une impasse theo-
rique et méthodologique. Pour sortir de celte zpparenta impasse, i

453



s'agit de reconsidérer 3 la tois les modéles théorigues que le chercheur
se donne pour décrire 1 rdalitd et les instruments méthodologiques qu'il
utifise.

Au nivesu théorique, une perspective moniste de la réalité, ¢'est-3-
dire une perspective qui considére qu'il est possible, dans certaines
conditions, de donner ung définition univoque de la rdalité, ne semble
pas apte 3 rendre compte de la diversité et de la varabilité des
conduites logiques d'un sujet raisonnant en situation concréte. L’impor-
tance accordée au rile des significations dans les processus cognitifs
semble au contraire montrer que la pluralitd et Fambiguité constituent
des caracténistiques fondamentales de la reletion des individus 3 Ia
réalité. Il s’agit par conséquent d'adopter une perspective plureliste de
la raalitd. Celle-ci:

- au lieu de chercher & définir une réelitd univoque (tache, discours,
situation, relations, etc.) intégre I'ambiguité et la pluralité dans ses
modéles théoriques;

- au lieu de considérer le sujet et l'objet comme deux entitds qui,
méme si elles interagissent, sont nettement distinctes, les détinit au
contraire comme deux podles qui sont en refation dialectique et se
définissent I'un par 'autre;

- ne détinit pes l'observatewr comme un «expert» neutre et extérieur
au champ qu'it étudie, mais comme un acteur social qui, par ses
propres aftributions de signitications, ne pewt pas éire extrait
(abstrait) de son objet d'étude.

Au niveau méthodologique, nous avons moniré (chapitre 8) qu'une
perspective plurslisie de la réalité va de peir avec une perspective
pluraliste des méthodes, car cheque méthode constitue un instrument qui
permst de saisir un aspect {ou une facette) d'une realité par définition
multiple.

Sur ces beses théoriques et méthodologiques, nous avons dans la
seconde partie de ce trevail, moniré que la compréhension des processus
cognitifs passe par I'étude, non pas de I'nteraction dyadique sujet -
tiche, mais de la situation de test dans son ensemble, puisque c'est
dans lo situation de test que le sujet est amené & actuahser une
réponse au probléme que lui pose 'expérimentateur. Nous avons défini
la situation de test comme une situation d'interaction tripolaire entreo
un axpérimentateur, un sujet el une tdche. Nous avons montré que la
position respective (rdles et statuts) de (axpérimentateur et du sujet
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dans les contextes macro- et micro-socieux leur donne un point de vue
différent sur I'objet «éche» et peut les amener a définir la situation et
la tache de maniére différente. Une recherche recourant 3 une méthode
de «jeux de role» 3 permis de décrire tes différentes définitions que des
sujets non-conservants, intermédiaires ou conservants & I'épreuve de I
conservation des liguides, donnant de cetie tache st de montrar |'axis-
tence d'une concordance entra le type de définition de la tache et le
type d’actualisation de le réponse. En effet, les sujats conservants, ainsi
que certains sujets intermeédiaires, donnent la méme définilion de la
tache que 'expérimentateur, & savoir la conservation de la quantité,
alors que les sujets non-conservants donnent de la tche des définitions
différantas’ comme, par exempla, la comparaison des niveaux du liquide
dans les verres.

Dens une eutre recherche (chapitre 10), noua avons étudié plus
particuliérement |la rile du contrat expérimental sur lactualisation d’une
réponse. Nous avons montré que toute réponse est indissociable de ses
conditions de production et résulte non seulement d'une prise en compte
daes aspects cognitifs de la tdche, mais aussi des aspects relationnels et
sociaux de la situation,

Las résultats de ces recherchas ont mena a une froisiéme série de
conclusions qui permettent de misux saisir par quels procassus socio-
cognitits Fenfant actualise la réponse attendue par I'expérimentateur.
Pour que l'enfant actualise la réponse attendue, i faut d'abord qu'il
categorise las différentes carectéristiques de la tdche {matériel, actions
et consigne de |'expérimentateur, type de relation etc.) da la méme
manigre que I'expérimentatour. Si I'on s8 place dans une perspective
pluralista, on congoit en effet que la réslité ne s'impose pes sous une
certaine forme au sujet, mais que celui-ci doit, par son activita,
catégoriser les alaments de la réalité de man#re & leur donner un sens.
Pour que l'enftant actualise la réponse correcta, il faut donc qu’il
wdécouper la réalité comme I'expérimentateur, c'est-3-dire gu'il clesse
los diftérents élérments de la méme maniére et qu'il teur aftribue les
mémes significations. Nl laut par ailleurs que I'expérimentateur puisse
suffisamment se décentrer da ses propres buts et de ses propres atten-
tes pour comprendre sur quelles prémisses se fonde la réponse de
I'enfant et pouvoir engager un dialogue avec lui. L'actualisation de la
réponse correcte suppose donc que l'enfant reconstruise le systéme de
catégorisation sur lequel se tondent les attentes de I'expérimentateur.
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C’est dire que I'actualisation d’une notion logique:

1°) ne représente que la part manifeste de laclivité du suet, et
suppase en rézlitd que les acteurs ndgocient une définition commune
de la situation et de la tiche. Cefte négociation tend 3 la cons-
truction d'une intersubjectivité 8nlre acleurs, c'esl-a-dive a la
compréhension mutuelle des attentes de i'autre. La phase de nego-
ciation qui méne a ["intersubjectivité entre acteurs peut étre plus
ou moins manifeste, selon le distance qui, dés le début de linter-
action sépare les définftions que cheque ecteur donne da la tache.

2°) fait appel 4 une série de processus qui ne sonl pas seulement
cognitifs, mais aussi sociaux et relationnels. Le «cognitif renvoie
d'un cité A 'a somme des connaissances qua enfant a eu 'oetasion
d'actualiser dans diflérents contexies micro-sociaux, de 'autre aux
apérations logiques en jeu dens la rdsoiution de (2 tache. Le
«gociale renvoie & le position que I'enfent, en tant qu'ecteur social,
occupe dans le groupe social auquel it se ratteche (rdle, statut} et
a l'ensemble des expériences socisles, personnelles et affectives
qu'il a pu taire, en tant qu'individu, ¢'est-a-dire & I'histoire sociale
ef personnelle du sujet. Le welationneb, quant a lui, renvoie 3
Vaxpariance reletionnelle actuefle que V'enfant est en trein de faire
dans le contexte micro-sociel de la situetion de test.

Ces trois termes {cognilf, social, relatiannel) se situent, on lg vaif,
a deux niveaux temporels et spatiaux dittérents: D'une part, au niveau
des expériences passées du sujet dans dittérentes situations sociales,
d’autre part au niveau des expériences actuefles du sujet. L'actualisation
d'une réponse (juste ou taussa) participe de l'interaction de ces deux
niveaux. Le psychologie du développement cognitif, par le recours méme
é le notion de déveioppement, s'est particuliérement centrée sur les
expériences passées du sujet et a trés souvent négligé d'analyser
Fexpérience actuelie du sujet dans différents contextes micro-sociaux. A
natre avis, cette centration sur les expérionces passées du sujet risque,
au niveau théerique, d'engendrer des modéles qui se révélent peu &
méme Jd'expliquer la création d'une connaissance. nouvelle autrsment
qu'an invaquant (85 connaissances déjd acquises.

En analysant les interactions expérimentateur-sujet-tiche en situe-
tian de test, nous ndus sommes au contraire centrée sur les expériencas
actuelles de l'enfant et evons montré que si lactueglisation d'une
réponse s'appuie bien sur lea expériances pessées laites par le sujet
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dans d'autres contexes micro-sociaux, elie n'ast pas entiérement
déterminée par les expériences passees. L'histaire sociale et parsannelie
du sujet ne déterming qu'en partie seulemen! i¢ type de répanse
actuglisé dans un contexie micra-social donné, car toute actualisalion
de connaissances constitue toujours en méeme temps une création de
connaissances nouvelles. Actueliser une notion logique ne signifie donc
pas simplement produire une répanse que 'accumuletian des expériences
passees rand de plus en plus probable, mais créer, dans des circons-
tances sociales particuliéres, des savoirs ariginaux. Toute actualisation
de raponse reiéve danc d'une part de Ia reproduction, dans un contexte
micra-social donné, de connaissances acquises précédernment dans
d’'autres cantextes micro-saciaux et de la création hic et nunc de
connaissances nouvelles qui constitueront bientdl & jeur. taur fa base
cognitive et sociale passée sur faquelie ias réponses de 'enfant paurront
s'appuyer.

Ainsi, et ce sera une guatriéme série de conclusions, 1a situation de
test, dont "objectf classique est Févaluation d'un état de connaissances
du sujet, me constitue en réalité pas qu'ure siuation d’'évaiuation, mais
aussi une situation d'apprentissage. L'expénmentateur, & fa fin d'une
passation de test, méme s'il pense n'avoir fait qu'cbserver les savoirs
du sujets sans les avoir modifies, a en fait fourni aux sujets I'cccasion
de développer de nouveaux savairs et changeé I'état des cannaissances du
sujet. Définir [a situation de test comme une situatian d'apprentissage,
¢'esl instaurer entre le contexte macra-social et le contexte migro-
social, entre le passé et le présent, des refations gur ne sont pas
linéairaes, mais dialectiques: §i ne peut pas y avair simple déetermination
du contexte macro-sccial sur le contexte micro-social, puisque chaque
interaction actuelle ast en méme temps creatrice de nauveaaux Savoirs.
Nos recherches concernant 'effet de l'oriqine sociale des sujets sur
i'actuaiisation de leur réponse ont ilustré ce paint an montrant que de
teis effats ne se manifestent pas dans n'importe quelle mise en scéne
expérimentale et que, par consequent, la contexte micro-social peut
maduler I'effet de ces variables.

Gichalement, 1a démarche poursuivie dans ce travail nous a fail
passer d'un modéle épistémolagique a un modéle psychalogique du sujel.
Au cours de ce travail, nous avons été amenée a situer le sujet dans
jes contextes macro- et micro-sociaux dans lequels il s'insére et a
decouvrir la part créatrice de [interaction expérimentateur-sujet-tache
dans une situation qui se veuwt en pringpe purement évaluative, la
situation de test. Cette centration graduelle sur une psychologie de
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l'acteur social négocient ef construisant son savoir dans linteraction
evec d'autres acteurs 8, nous semble-i-il, des réparcussions aussi bien
eu niveau des modéles théoriques élaborés pour décrire los processus
cognitifs, qu'au niveau des pratiques educetives, didectiques et psycho-
logiques. En effet, montrer que quelque chose se grée dans le contexte
micro-social, ¢'est, dans un certain sens, «déstigmatiser» certeines
catégories d'enfants considérés comme inaptes a I'apprentissage. Nous
pensons suriout aux enfants en difficultés scolaires dont les difficultés
sont expliquées de différentes maniéres (Bell et Perret-Clermont, 1985),
par example par des facteurs comme Pinaptitude personnelie, Iorigine
sociale des enfants, 1a migration, les relations familiales, etc. La prise
en compte de ces facieurs [quelle que soit par ailleurs leur influence
relative} risque de se faire au détiment d’une prise en compie du
contexte micro-social dans lequel un savoir est actualisé. Coasidérer le
contexte micro-social dans sa pert créafrice revient, nous semble-t-il, &
restituer a ledulte (experimentateur, éducateur, parent, psychologue,
efc.) son réfe achf dans les processus d'apprenfissage de l'enfent. Il .
nous semble en effat que certains courants psychologiques ou pédagogi-
ques, en révélant le rdle actif de T'enfant dans ses apprentissages, ont
finalement un peu négligd I'activité de I'adulte cherchant a transmetire
une connaissence & I'enfant. Montrer que quelque chose de nouveeu se
créa dans le contexte micro-social revient, a notre avis, 8 montrer gue
l'edulte fait partie du processus d'appropriation de connaissances de
I'enfant at qu'il peut, par conséquent, activement organiser des con-
textes micro-sociaux qui tfavorisent la construction de l'intersubjectivité
et partant, la construction de réponses nouvelles chez 'anfent.

Une des suites de ce travail déja initise par Schubauer-Leoni (1988b)
pourrait résider dans 'étude des processus de construction de 'inter-
subjectivité entre un mailre et un éléve qui a des difficultés scolaires,
voire qui est déclaré «débiler. En essayant de mieux saisir les enjeux
cognitifs, sociaux et relationnels du contexte micro-social dens lequsl
los enfents font des epprentissages, on se donnerait les moyens & la
fois de mieux comprendre les processus d'apprentissage et de fournir &
lenfant 'occasion de nouveaux apprentissages. .

Une autre suite possible de ce travail pourrait atre I'étude de la
construction de ['intersubjectivité entre psychologue et patient en
situation thérapeutique. Il s'agirait d'étudier comment le psychofogue et
le patient construisent ensemble |'objet de leur discaurs et en particu-
lier comment, dans les premiers entretiens, ils parviennent, ou non, 3
se mettre d’accord sur Vebjel de t2 demande Y sur un projet
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thérapoutique, Si les processus thérapeutiques, une tois engagés, ont étaé
largement atudiés, il serait intdressant de mieux comprendre comment,
préalablement 2 toute thérapie, s'insteurent entre le psychologue ot le
patient, les conditions psychosociales qui rendront ie processus there.
pautique possible.

Il reste naturellement aussi a poursuivre ce travail, en eétudiant
d'autres situations de test et en engageant de nouvelles recherches pour
mieux comprendre quelles sont les systémes d'attentes de l'enfant et de
I'experimentateur, comment V'expérimentateur et Ventant gérent ditfé-
rents types de contrat expérimental et comment se construit entre eux
fintersubjectivite.

459



BIBLIDGRAPHIE

ACREDQLO L.P.,, Lsboratory versus Home: The Effect of Environment
on the Nine-Month-Oid fnfant’s Choice of Spatial Reference System.
Developmental Psychology, 1979, 15, 666-667.

ADAIR J.G., The Human Subject: The Social Psychology of the Psycho-
logical Experiment, Little Brown, Boston, 1973.

AMANN-GAINDTT! M., Quelques données sur I'évolution de la représen-
tation du monde social chez des enfants de mileux socio-culturels
différents. Archives de Psychologie, 52, 200, mers 1984, 17-30.

ANNUAIRE STATISTIQUE OE L'EDUCATION. Genéve, Service de la
Recherche Sociologique. Département de I'Instruction Publique, juillet
1584,

ASNIN V..., The Conditions for Reliability of a Psychological Experi-
ment. Soviet Psychology, 1980/1981, XIX, 2, 80-99.

BACHMANN C., UNDENFELD J., SIMONIN J., Langage e! commurni-
cations sociales, Hatier-Credif, Paris, 1981,

BARKER W., NEWSON J., The Development of Social Cognition: Defini-
tion and Locetion. . S. Modgil, C. Modgil (Eds), Towards a Theory
of Psycholagical Developmant, N.F.E.R., Windsor, 1879,

BEARISON D. J., New Directions in Studies of Social Interaction and
Cognitive Growth. In: F. Serafica (Ed.} Social Cognition, Context and
Saciel Behavior: a Developmental Perspective, Guilford Press, New
York, 1982

BEAUDOT A. (Ed.}, Sociologie de I'école, Dunod, Paris, 1886.

BELL N., Analysis of Post-Experimental Interviews with Kindergarten
Children Concerning the Piagetien Test of the Conservation of
Liquids. Université de Neuchatel, Semingire de Psychologie, Janvier
1986.

BELL N., Children’'s Perceptions of their Performance in a Tasting
Situation. Séminaire da Psychologie. Université de Neuchstal. Décem.
bre 1S86.

BELL N., GROSSEN M., PERRET-CLERMDNT A.-N,, Socio-Cognitive
Conflict and Intellectual Growth. In: M. W. Berkowitz (Ed.}, Peer
Conflict and Psychological Growth, New Directions tor Child Deve-
lopment n°29, Jossey-Bass, San Fransisco, 1985.

BELL N., PERRET-CLERMONT A_-N., Tha Socio-Psychologica! Impact of
School Selection and Failure. International Review of Applied
Psychology, 1985, 34, 148-160.

461



-

BERKOWITZ M. W. (Ed.), Peer Conflict and Psychological Growth, New
Diractions tor Child Development n®29, Jossey-Bass, San Fransisco,
1985.

BETH E., PIAGET J., Eudes d'épistémologie génétiqgue, Toma XIV.
Epistémologie mathématique et psychologie. Prasses Universitaires da
France, Paris, 1961.

BEVERIDGE M. (Ed.), Children Thinking Through Languege, Edward
Arnold, London, 1982.

BlJL A, MEGENS J., Social Intaractions and Cognitive Devalopment:
Scme Conflictual Evidance ebcout the Role of Contlict. Departement
of Paychology. Tilburg University. The Nederlands. March 1382

BLAKAR R.M, ROMMETVEIT R. (Eds), Studies of Langusge, Thought
and Verbal Communication, Academic Press, London, 1978.

BLAYE A., Confrontation socio-cognitive e organisation du produit de
deux ensemblas. Cahiers de Psychologie Cognitive, 1986, 6, 1, 87-94.

BOSZORMENYI-NAGY . (Ed.), Psychothérapies familiales, Presses
Universitaires de France, Paris, 1980,

BOVET M., PARRAT-DAYAN 8., DESHUSSES-ADDOR D., Paut-on parlar
de précocité et de régression dans la conservalion? ). Précocitd.
Archivas de Psychologie, 1981, 49, 191, 289-303.

BOWERS K.S. Situglionism in Psychology: an Analysis and a Crilique.
Psychological Review, 1973, 80, 307-336.

BRADBURY P.J., WRIGHT S.D., WALKER E., ROSS J.M., Perdformance on
the WISC as a Fonction ot Sex of E, Sex ot S, and Age of S.
Journal de Psychologie, 1975, 90, 51-55.

BRAINERD C., Judgements and Explanations as Criteria for Cognitive
Structures. Psychological Bulietin, 1973, 78, 172-179.

BRAINERD C.J., Learning Research and Piaggetian Theory. in: L. Siegal,
C. Brainard (Eds), Alternatives lo Piaget, Academic Press, New York,
1978.

BRANDSTAETTER H., DAVIS J.H., STOCKER-KREICHGRAUER G.
(Eds). Group Decision-Making, Academic Press. London, 1882,

BRENNER M., Interviewing: The Social Phenomenology ot @ Research
Instrument. in: M. Brenner, P. Marsh, M. Brenner (Eds), The Social
Context of Method, Croom-Helm, London, 1978.

BRENNER M. (Ed.), Social Method and Social Life, Acadamic Press,
Lendon, 1981,

BAENNER M., BRUNGARD W., What to Do with Social Reactivity in
Psychological Experimentation. fn: M. Brenner (Ed.), Socia! Method
and Social Life, Acadamic Prass, London, 1981.

BRENNER M., MARSH P., BRENNER M. (Eds). The Social Context of
Mathad, Croom-Helm, London, 1978.

462



BRONFENBRENNER U., The Ecalogy of Human Development, Harvard
University Press, Cambridge {Mass.), 1974.

BROUSSEAU G., L'échec et le contrat. Recherches, septembre 1980, 41,
177-182.

BRUNER J.S., Tha Course of Cognitive Growth. Amaricen Psychologist,
1964, 19, 115,

BRYANT P., Perception and Understending in Young Children, Methuen,
London, 1874.

BRYANT P., TRABASSO T., Transitive Inferences and Memory in Young
Children. Nature, 1971, 232, 456-458.

BUCK-MCRSS S., Sacio-Economic Bias in Piaget’s Work and its Implica-
tions for Cross-Cultural Studies. Human Development, 18975, 18,
35-44.

BUTTERWOCRTH G.E., LIGHT P. (Eds), Social Cognition Studies of the
Development of Understanding, Brighton, Harvester Press and
Chicago, University ot Chicago Prass, 1982.

CAMAIONI L., Peer Interaclion and Language Development. Communi-
cation au congrés de !'International Saciety for the Study of Beha-
vioural Cevelopmaent, Tours, juillet 1985.

CARBONNEL S, Influence de le signification des objets dans les
aclivités de classification. Enfanice, Juin-Acdt 1982, 3, 193-210.

CAREY S., The Child as a Word Learner. In; M. Halle, G. Miller. ..
Bresnan [Eds), Linguistic Theory and Psychoiogical Reality, MIT
Pross, Cambridge (Mass.), 1977.

CARMI G., The Role of Context in Cognitive Development. The
Quarterly Nawsletter of the Laboratory of Comparative Human
Cognition, 1981, 3, 45-54.

CAROTENUTQC, V., Expériencas socigles et élaborations de notions
logiquaes. in: A.-N. Penet-Clermont, M. Nicolet (Eds), Inferegir ef
connaiire, Editions Delval, Cousset {Fribourg), 1988.

CARRAHER T.N., CARRAHER T.W., SCHLIEMANN A.D., Mathematics in
Street and School. Brilish Jowrnal of Developmental Psychoiogy,
1985, 3, 1985.

CARUGATI F., DE PAQLIS P., MUGNY G., A Paradigm tor the Study ot
Social Interaction in Cognitive Development, {falian Journal of
Psychology, 1979, 6, 147-155,

CHASSEGUET-SMIRGEL .., Braves réflexions critiques sur la construc-
tion en analyse, vue dans la perspective de Serge Viderman. Revue
Frangaise de Psychenalyse, 1974, 2.3, 183-196,

CHEVALLARD Y., Le wensposiion didactique, La Pensée Sauvage,
Grenoble, 1985,

483



CICOUREL AV, Le sociologie cognitive, Presses Universitaires de
Frence, Peris, 1979,

COLL SALVADOR C., COLL VENTURA A., MIRAS MESTRES M., Genesis
de la clasificacion y medio socio-economico. Genesis de l2 seriacion
y medios socip-economicos. Annuario de psicologia, Departemento de
psicalogia, Universitad de Barcelona, 1974, 10, 53-99,

COMPEN H., Sociale interactie en cognitieve ontwikkeling. Tilburg.
Katholieke Leergangen, MO-B scriptie. September 1981.

COOK-GUMPERZ J., GUMPERZ J., Communicative Competence Revi-
sited. In: L.C. Wikinson (Ed.), Communicaling in the Classroom,
Academic Press, London, 1982

COOPER .., Daception and Role-Playing: on Telling the Good Guys trom
the Bed Guys. Americen Psychologist, 1976, 31, 605-610.

DARROCH R.K., STEINER L.D., Role-Playing: en Alternative 1o Lebora-
tory Raeseerch? Jownal of Personality, 1970, 38, 302-311.

DASEN P. (Ed.), Piegetian Psychology. Cross-Culturei Contributions,
Gardner Press, New York, 1977,

OASEN P., Aspects fonctionnels du développement opératoire: Les
recherches interculturelles. Archives de Psychologie, 1983, 51, 57-60.

DASEN P., BERRY .W., WITKIN H.A, The Use of Developmental
Thaories Cross-Culturally. in: L. Eckensberger, W. Lohner, Y. Poar-
tinga (Eds}, Cross-Cufiural Contributions to Psychology, Swets and
Zeitlingar Publishinyg, Amslerdam, 1979,

DECONCHY J.-P., L’expérimeniation en laboratoire et I'expérimentation
en milieu social naturel: une distincion ambigué. Laboratoire de
Psychologie de |'Université de Paris VIl 198(.

DE FORNEL M., Lagitimité et actes de langage. Actes de 13 Rachercha
en Sciences Sociales, mars 1983, 46, 31-38,

DE PAOLIS P., Marquage social et développement cognitif: le conflit
socio-cognitif induit par le représentation de normes sociales.
Contribution au collogue «Nouvelles perspeclives dans I'étude expéri-
mentale du développement social de Fintelligence». Genéve, juin
1982.

DE PAOLIS P., GIROTTO V.. Social Marking of Cognitive Operations.
The EHeact of Different Social Rules. European Jownal of Psychology
of Education, 1987, I, 3, 219-231.

DE PAOLIS P., MUGNY G., Régulations relstionnelles et socio-cognitives
du conflit cognitif, et margquage social. in: G. Mugny (Ed.}, Psycho-
fogie sociale du développement cognitif, Peter Lang, collection
Exploration, Berme, 1985.

464



DE RIBEAUPIERRE A., PASCUAL-LEONE J., Pour une intégration des
méthodes en psychologie: appraches axpérimentale, psycho-génétique
et différentialle. L’Année Psychologique, 1984, B4, 227-250.

OE RIBEAUPIERRE A., RIEEBEN L., Etude du fonctionnement opératoire:
quelques problémes méathodologiques, Bulletin de Fsychologie, 1988,
X0V, 372, B41-852.

DE ROSNAY .., L'approche systémigque appliquée a I'établissement
scolaire. In: A. Beaudot (Ed.), Suciologie de I'école, Dunod, Paris,
1981,

OINELLO R., PERRET-CLERMONT A.-N. {Eds), Psychopeédagogie inter-
culfurefte, Editions Oelval, Cousset (Fribourg), 1987.

DOCKRELL J., CAMPBELL R., NEILSON 1., Conservation Accidents
Revisited. Infemationat Journal of Behavioural Development, 1980, 3,
423-439.

O0ISE W., DIONNET S., MUGNY G., Conllit socio-cognitit, marquage
social et développement cognitif, Cahiers de Fsychologie, 1978, 21, 4,
231-243.

DOISE W., MUGNY G., Le développement social de [lintelligence,
Interéditions, Paris, 1981.

DOISE W., MUGNY G., PERRET-CLERMONT A.-N., Social Interaction
and the Oevelopment of Cognitive Operations. Furopean Journal of
Socia! Psychology, 1975, 5, 367-382.

DONALDSON M., Children’s Mind, Fontana, Glasgow, 1978.

DONALDSON M., Conservation: What is the Question. British Journal of
Esychology, 1982, 73, 199-207.

DONALDSON M., Justifying Conservation: Comment on Neilson et af.
Cognition, 1983a, 15, 293-295.

DONALDSON M., Children's Reasoning, in: M. Donaldson, R. Grieve, C.
Pratt, (Eds), Early Childhood Oeveiopment and Education, Basil
Blackwell, Oxford, 1983b.

DONALDSON M., GRIEVE R., PRATT €. (Eds), Early Childhood Dave-
lopment and Education, Basil Blackwell, Oxford, 1983,

O'OREY-MARCHAND H.M., Apprentissage opératoire dans un milieu
socio-culture! sous-privilégié. Archives de Psychologie, 1986, 54,
3-26. :

DUCROT 0., Dire ou ne pas dire, Herman, Paris, 1972

ECKENSBERGER L., LOHNER W., POORTINGA Y. {Eds), Cross-Cultural
Contributions fo Psychoiogy, Swets and Zeitlinger Publishing, Ams-
terdam, 1979,

ELBERS E., Intaraction and Instruction in the Conservation Experiment.
European Journa! of Psychology of Educalion, 1986; 1, 1, 77-89.

465



ELUOT A., DONALDSON M., Piaget on Language. In: S. Modgil, C.
Modgil, (Eds), Jean Piagel: Consensus and Controversy, Holt, Rine-
hart and Winston, New York, 1982,

EMLER N., VALIANT G., Social Interaction and Cognitive Conflict in
the Development of Spatial Coordination Skills, British Journal of
Psychology, 1982, 73, 295-303.

ENCREVE P., DE FORNEL M., Le sens en pratique, Consiruction de la
rélérence et structure sociale de l'interaction dans la couple ques-
tion-réponse. Actes de la Recherche en Sciences Sacigles, mars 1983,
43, 3-30.

EPSTEIN Y., SUEDFELD P., SILVERSTEIN S., The Experimental Con-
fract: Subjecis Expectations of and Reeclions to Some Behaviours of
Expenmenters. Americen Psychologist, 1973, 28, 212-221.

EQUIPE -ELEMENTAIRE» OE L’IREM CE GRENOBLE, Quel est I'ige du
capitaine. Bulietin de F'APMEP, avril 1980, 323, 235-243.

EVEQOUOZ G., Le contexte scolaire ot ses otages. Vers une approche
systémique des difficultés scolaires, Editions Sociales Frangaises,
Paris, 1984.

FARR R.M., On the Social Significance ol Artifacts in Experimenting.
The British Journal of Social end Clinicat Psychology, 1978, 17, 4,
299-306.

FARR R.M., Social Representations in the Design and Execution of
Laboratory Experiments. In: M. Farr, S. Moscovici {Eds), Social
Representations, Cambridge University Press, Cambridge; Editions de
la Maison des Sciences de I'Homme, Paris, 1984,

FARR R. M., MOSCOWVIC! S. (Eds), Social Representations, Cambridge
University Press, Cambridge; Editions de le Maison des Sciences de
Homme, Paris, 1984.

FINN G.P.T., Social Context, Social Interaction, and Children’'s interpre-
tation of Class Inclusion and Related Problems. Ph.D. Thesis. Univer-
sity of St. Andrews, 1979,

FINN G.P.T,, Children's Experimenial Episodes, or «Ask Silly Questions:
but Get a Serious Answer. Département de Psychologie du Jordanhil
College of Education. Février 1982a.

FINN G.P.T., Social Processes and Social Conilict. Contribution au
colloque «Nouwvelles parspectives dans I'étude expérimentale du
développement social de l'inielligence». Genéve, juin 1982b.

FINN G.P.T., L'inielligibilite sociale de la tiche. n: G. Mugny (Ed.).
Psychologie sociale du dévelaoppement cognitif, Peter Lang, collection
Exploration, Berne, 1985.

FORGAS J.P., Socisl Episodes: the Study of Interaction Routines,
Academic Press, London, 1979.

466



FORGAS J.P., Sacial Cognition. Perspectives on Everyday Understanding,
Academic Press, Landan, 1981.

FORGAS J.P., Language and Social Situations, Springer, New York, 1985,

FORTIN N.A., Explaratian d'un nouveau critére de logicité des conduites
de conservation des gquantités: la production de problémes. Revue
Canadienne des Sciences du Comportement, 1984, 16, 1, 12-21,

FORWARD J., CANTER R., KIRSCH N., Rale-Enactmant and Decaption
Methodalogias. Altemnative Paradigms? Americarr Psychologist, 1976,
31, 595-604,

FREITAG B., Structures linquistiques et cognitives, interaction entre
Bernstein et Piaget. Archives de Psychologie, 1984, 82, 202, 153-174.

FRIEDMAN N., The Social Natwe of Psychological Research: The
Psychological Experiment as a Social Inleraction, Basic Books, New
York, 1987.

FURNHAM A, ARGYLE M. (Eds), The-Psychalogy of Social Situations,
Pargaman Press, 1981.

FURTH H.G., BAUER M., SMITH J., Children’s Conception of Social
Institutians: a Piagetian Framework, Human Development, 1976, 19, 6,
351-374.

GARFINKEL H., Studies in Ethnamethodology, Prentice-Hall, New York,
1967.

GELMAN R., Canservatian Acquisition: a Problem of Learning to Attend
to Relevant Attributes, Journal of Experimental Child Psycholagy.
1969, 7, 167-187.

GHIGLIONE R., Contrat de cammunication at validations interlacutoires.
Psychalogie et Education, 1986, X, 3-4, 59-73.

GIBBS R.W.,, Situational Conventions and Requests. In: J.P. Forgas {Ed.),
Language and Social Situations, Springer-Verlag, New York, 1985,
GILLIERON C., L& construction du réel chez le psychalogue: éprste-

mologie et methodes en sciences humaines, Peter Lang, Berna, 1985.

GILLY M., ROUX J.-P., Efficacité comparde du trevail individue! et du
travail en interaction socio-cognitive dans I"appropriation et la mise
an ceuvre de régles de résolution chez des enfants de 11-12 ans.
Cahiers de Psycholagie Cognitive, 1984, 4, 2, 171-188.

GINSBURG G.P., Rale-Pleying end Role Perfarmance in Social Psychalo-
gicel Rasearch. In: M. Branner, P. Marsh, M. Brenner (Eds), The
Social Conlext of Method, Croom-Heim, London, 1978.

GIROTTO V., Connotazione sociale e fallori funzianali in prove di
rasformazione spaziale. Archivio di Psicolagia, Newralagia e Psichia-
fria, 1986, 1, 9-29,

467



GLACHAN M., LIGHT P.H., Peer Interaction and Learning. In G.E.
Butterworth, P.H. Light {(Eds), Social Cogniion: Studies of the
Development of Understanding, Harvester Press, Brighton; University
of Chicago Press, Chicage, 1982.

GOFFMAN E., The Presentation of Self in Everyday Life, Doubleday,
New York, 1989, Traduction frangaise: Le mise en scéne de la vie
quotidienne, Minuit, Paris, 1973,

GOLDSCHMID M.L., BENTLER P.M., Manual: Concept Assessment Kit
Conservation, Educationat and Industrial Testing Service, San Diego,
1968,

GOODMAN LA, KRUSKAL W.H., Meeasures of Association for Cross.
Clessifications, Journe! for the Americen Statisticel Associglion,
1954, 47, 425-441.

GOODNOW J.J., The Nature of Intelligent Behaviour: Questions Raised
by Cross-Cultural Studies. In: B. Resnick (Ed.), The Neture of
Intelligence, Lawrence Erlbaum, Hillsdale, 1976.

GOOQDY E.(Ed.), Questions and Foliteness. Strategies in Social Interac-
tionr, Cambridge University Press, Cambridge, 1878.

GOODY E., Towards a Theory of Questions. I E. Goady (Ed.), Ques.
fions end Politeness. Strategies in Social Inferaction, Cambridge
University Press, Cambridge, 1978.

GREENWQQD J.D., On the Relation Between Labaratory Experiments and
Social Behaviour. Causal Explanation and Generalization. Journa! for
the Theory of Social Behaviour, 1982, 12, 225-250,

GREENWDQD J.D., Role-Playing as an Experimental Stretegy in Social
Psychology. European Journal of Sociel Psychology, 1983, 13,
235-254,

GRIZE .).-B., Da la fogique & !"argumentsfion, Droz, Genédve, 1982.

GRIZE J.-8., Semiciogie du raisonnement, Peter Lang, Barng, 1984.

GROSSEN M., Mise en scéne de la situation de test: Les ettentes
réciproques de ladulte el de I'enfant. in: R. Dinelio, A.-N. Perret-
Clermont (Eds), Psychopédagogie interculturelle, Editions Delval,
Cousset (Fribourg), 1987.

GROSSEN M., BELL N., Dafinition de la situation de test et élaboration
d'une notion logique. in: A-N. Perret-Clermont, M., Nicolet (Eds),
interagir et cenneitre, Editions Delval, Cousset (Fribourg), 1988.

GROSSEN M., NICOLET M., Origine sociale et performances cognitives.
Contribution psychosociologique 4 une redéfinition de la probléma-
tiqgue. fa: A.-N. Perret-Clermont, M. Nicolet (Eds), interagir et
Gonnaitre, Editions Delval, Cousset (Fribourg), 1988,

458



GROSSEN M., NICOLET M., PERRET-CLERMONT A.-N., RIJSMAN ..,
L'apprentissage comme structuration accélérée du savoir social.
Conférence présentée au Colloque Annuel de la Société Frangaise de
Psychalogie sur le théme: «Changemenis psychologiques: Modéles
d’apprentissages et de transformation». Montpellier, 24-26 avril 1986.

GROSSEN M., PERRET-CLERMONT A.-N., Quelques eléments pour une
psychologie sociale du développement cognitif. Revue Beige de
Fsychologie et de Pedagogie, 1983, 45, 184, 121-131

GUILLAUMIN J,, Construction et réalité dans l'anelyse. Revue Frangaise
de Psychenalyse, 1974, 2-3, 271-295.

HALLE M., MILLER G., BRESMAN J. {Eds), Linguisiic Theory and
FPsychological Reality, MIT Press, Cambridge (Mass.), 1977.

HAMILTON V.L., Role-Play and Deception: A Re-Examination of the
Controversy. Journal for the Theory of Social Behaviour, 1976, 6,
233-250.

HARGREAVES D.J., MOLLOY C.G., PRATT A.R. Social Factors in
Conservation. British Journal of Psychology, 1982, 73, 231-234.

HAROCHE C., PECHEUX M., Etude expérimentale de effet des repré-
santations sur 1a résolution d'une épreuve logique a présentation
vanable. Buifatin du C.E.LRP., 1971, XX, 2, 115-129.

HARRE R., SECORD P.F., The Explanation of Socie! Behaviour, Basil
Blackwell, Oxford, 1972,

HENDRIX J.M., VAN DER VDDRT M., Sacial Interaction and Cognitive
Development; Problems with the Dis- and Advantage Variable.
Département de Psychalogie de "Université de Tilburg, juin 1982,

HINDE R.A., PERRET-CLERMONT A.-N., STEVENSCN-HINDE J. (Eds),
Relations interpersonnelles et deéveloppement des savoirs, Editions
Delvel, Cousset (Fribourg), 1988.

HUGHES M., DONALDSON M., The Use of Hiding Games for Studying
Cogrdination of Viewpoints. i M. Dongldson, R. Grieve, C. Pratt
{Eds), Early Childhood Development and Education, Basil Blackwell,
Dwdord, 1983,

HUGHES M., GRIEVE R., On aAking Bizarre Ouestions. in: M. Donaldseon,
R. Grieve, C. Prett (Eds), Early Chilhood Development and Educa-
tion, Basi! Blackwell, Oxford, 1983,

HUNDEIDE K., Piaget i Kritisk lys, Kappelen, Oslo, 1977.

HUNDEIDE K., Contractual Congruence or Logical Consistency. The
Quarterly Newsletter of the Laboralory of Comparative Human
Cognition, 1981, 3, 4, 77-79.

HUNDEIDE K., The Tacit Background of Childran’s Judgements. in: J.V.
Wertsch (Ed.), Culture, Communication and Cognition: Vygotskian
Perspectives, Cambridge University Press, Cambridge, 1985.

469



HUNT T.D., Eariy Number «Conservation» and Experimenter Expectancy.
Child Development, 1975, 46, 984-987.

IRVINE J.T., Wolof «Megical Thinking~: Culture and Conservation
Revisited. Journaf of Cross-Cultural Psychology, 1978, 9, 300-310.
IRWIN M.H., McLAUGHLIN D.H., Ability and Preference in Category
Sorting in Mano School-Children and Adults. Journal of Social

Psychology, 1970, 82, 15-24.

IRWIN M.H., SCHAFER G.N., FEIDEN C.P., Emic and Uniamiligr Cate-
gory Sorting ol Mano Farmmers and U.S. Undergraduates. Jowrnal of
Cross-Cultural Psychology, 1974, 5, 407-423.

JENNINGS K.H., JENNINGS S.H.M., Tests and Experiments with Children.
in: A V. Cicoure! {Ed.), Language Use and School Parformance,
Academic Press, London, 1974,

JONCKHEERE A., MANDELBROT B., PIAGET .., La lecture de I'expe-
rience. Hudes d’épistémologie génétique. Tome V. Presses Universi-
teires de France, Peris, 1958.

KATZ 1., Review of Evidence Relating to Effects of Desegration on the
Intellectual Performance ol Negroes. Americen Psychologist, 1964, 19,
381-399,

KELMAN H.C., Human Use of Human Subjects: the Problemn of Deception
in Social Psychological Experiments. Psychological Bufletin, 1967, 67,
1-11.

KELMAN H., The Rights of Subjects in Social Research: an Analysis in
Terms of Relative Power and Legitimacy. American Psychalogist,
1972, 27, 987-1016.

KERBRAT-ORECCHIONI C., Les négociations conversationnellas, Verbum,
1984, 2, 3, 223-243.

KNORR K., Sccial and Scientific Method or «What Do We Make of the
Distinction Between the Natural and the Social Sciences?s. in: M.
Braenner (Ed.), Social Mathod and Social Life, Academic Press,
London, 1981.

KOHLBERG L., LEVINE C., HEWER A., The Current Formulation ot
Kohlberg's Theory and a Response to Critics. Human Development,
1985, 28, 94-180.

KRUSKAL W.H., WALLIS W.A,, Usa ol Ranks in Ona-Criterton Variance
Analysis. Journal of the American Sialistical Associalion, 1952, 47,
583-621.

KUHN D, BRANNOCK .., Development ol tha isoletion of Veriebles
Schemg in Experimental and ~Natural Experiment» Contexts. Deve-
lopmaental Psychology, 1977, 13, 9-14.

470



KURN D., MEACHAM .. A. (Eds}), On the Development of Developmental
Psychology, Krager, Base!, 1983.

LABORATORY OF COMPARATIVE HUMAN COGNITION, Cultural
Psychology’s Challenges to our Ideas of Children and Development.
American Psychologist, 1979, 34, B27-833.

LAME M.E., BRDWN A.L. (Eds), Advancas in Davalopmental Psychology,
Lawrenca Erlbaum, Hillsdala, 1982.

LAPLANCHE J., PONTALIS J.B., Vocabulaire de fa psychanalyse, Presses
Univarsitaires de France, Paris, 1967, 7éme édition, 1981.

LAPLANTINE F., Ethnopsychiatrie et ethnosciance. Les probldmas posés
par I'étuda des savoirs éticlogiques at des savoir-faire tharapeutiques
concarnant las maladies mentales Confrontations Psychiatriques,
1982, 21, 11-27.

LARCHER D., Linguistique et psychopathologia: Vers una approche
pragmatique. Newropsychiatrie de I'Enfance et de I'ddolescence, 1981,
29, 4.5, 187-203.

LARSEN G.Y., Methodology in Developmental Psychology. An Exami-
nafion of Research on Piggetian Theory, Child Development, 1977,
48, 1160-1166.

LATOUR B. {Ed), Le science teife qu'efle sa fait, Editions Pandore,
Paris, 1982,

LATOUR B., WODLGAR S., Laborstory Life: The Social Construction of
Scientific Facts, Sage Publications, Bevarly Hills, London, 1979,

LAUTREY J., Classe sociale, milieu farnilial, ineliigence, Presses
Univarsitaires de France, Paris, 1980.

LAUTAREY J., DE RIBEAUPIERRE A., RIEBEN L., Le développement
opératoire peut-i prendre des lormes différentas chaz des entans
différants? Journal de Psychologie Normale ef Pathologique, 1981, 4,
421-443. 4

LAUTREY J., DE RIBEAUPIERRE A, RIEBEN L., Las diffarences dans la
forma du développement cognitit 8valué avec des épreuvas piegétien-
nas: une spplication 3 lanalyse des correspondancas. Cehiers de
Psychologie Cognitive, 1986, 6, 6, 575-613.

LAZEGA E., MODAK M., La cérémonie des présentations prolongees:
récits da vie quofidenne at situation da {'enfratien =non-diractifs.
Revue Suisse de Sociologie, 1983, 1, 137-168.

LEACH C., Introduction to Slalistics. A Nonparametric Approach o the
Social Sciences, John Wiley and Sons, Chichestar, 1979,

LECUYER R., Methodological Issues in the Study of Infancy. Newsiletter
ol the International Sociely for the Sludy of Behavioural Develop-
merit, 1986, 2, 10, 1-3,

47



LEVY M., La nécessité sociale de dépasser une situation conflictuelle
géndrée par la présentation ¢d'un modéle de solution de probléme et
par le questionnement d’'un agent social. Thése de doctorat présentée
a4 la Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de
I'Université de Genéve. 1981,

LIGHT P., Social Cognition and Piaget: a Case ot Negative Transfer.
Paper presented ai conterence: «Jean Piaget (1896-1980) A British
Tribute: The Continuing Debate». Eastbourne, May 1981,

LIGHT P., Sociat Interaction and Cognitive Development: a3 Review of
Post-Piagetian Research. in: S. Meadows (Ed.), Issues in Childhood
Cognitive Deveiopmeni, Methuen, London, 1983a.

LIGHT P., «Human Sense~ cen Facilitate Spurious Conservation Judge-

. Mments too. Paper presented at the British Psychology Society,
Developmentel Section Annual Conterence, Oxford, September 1983b.

LIGHT P., Context, Conservation and Conversation. /n; M. Richards, P.
Light (Eds.), Chidren of Social Worlds, Development in a Socfal
Cantext, Polity Press, Cambridge, 1986.

LIGHT P., BUCKINGHAM N., ROBBINS A_, The Consarvation Task as an
Interactional Setting. Brtish Jowrnel of Educefional Psychology.
19749, 49, 304-310,

LIGHT P., GORSUCH C., NEWMAN J., «Why Co You Ask?» Context and
Communication in the Conservation Test. European Journal of
Psychology of Education, 1987, 2, 73-82,

LIGHT P., GILMOUR A., Conservation or Conversation? Contexiual
Facilitation of Inappropriate Conservation Judgements. Journel of
Experimental Chitd Psychology, 1983, 36, 356-363.

LIGHT P., PERRET-CLERMDNT A.-N., Social Construction of Logical
Structures or Social Construction ot Meaning in Social Interactions.
Paper presented al the International Society for the Study of
Behaviourai Development. Tours (France). July 1985. Dossiers de
Psychologie. Universiié de Neuchétel, 1986, 27.

LOMOV B.F., Psychological Precesses and Communication. Soviet
Psychology, 1978, XVII, 3-22.

MacLURE M., FRENCH P., A Comperison of Telk st Home end at
School. In: G. Wells (Ed.), Learming through Interaction, Cambridge
University Press, Cambridge, 1981.

MARKMAN E.M., Realizing that You Don't Understand: a Preliminary
Investigation. Child Deveiopment, 1977, 48, 986-992.

MARKOVA 1. (Ed.), The Sccial Context of Language, Wiley and Sons,
Chichester, 1978.

McGARRIGLE J., DONALDSON M., Conservation Accidents. Cognition,
1974, 3, 341-350.

472



McGUIRE W.J., The Yin and the Yang of Progress in Social Psychology:
Saven Koan. Journal of Personality and Sociel Psychology, 1973, 26,
445-456.

McHUGH P., Defining the Siwation, Bobbs-Merill Company Inc., New
York, 1968.

MEAD G.H., Mind, Self and Society, Universily Press, Chicago, 1934.
Traduction frangaise: L'esprit, ke Sof et la Sociéte, Presses Univer-
sitaires de France, Pans, 1963.

MEADOWS S, (Ed.), issues in Childhood Cognitive Development,
Methuen, London, 1983.

MEQODIS R., Statistics Using Ranking. A Unified Approach, Basil Black-
wall, Oxford, 1984,

MENZEL H., Maaning - Who Needs I? in: M. Brenner, P. Marsh, M.
Brenner (Eds), The Social Coniext of Methods, Croom-Hedm, London, .
1978.

MEHLER J., BEVER T.G., Cognitive Capacity of Very Young Children.
Science, 1967, 158, 141-142,

MERCER N. (Ed.). Language in School and Community, Edward Arnold,
London, 1981.

MERCER N., EDWARDS 0., Ground-Rutes for Mutual Understanding. in:
N. Mercer (Ed.), Language i Schoof and Communily, Edward Arnold,
London, 1981.

MILGRAM 5., Obedience to Authority, Harper and Row, New York, 1974,

MILLER A. G., Role-Playing: an Alternative to Deception? A Review of
the Evidence. American Psychologist, 1972, 27, 623-636.

MILLER S.A., On the Ganeralizability of Conservation: a Comparisen of
Different Kinds of Transformation. British Journal of Psychoiogy,
1982, 73, 221-230.

MISHLER E., Meaning in Contexi: Is There Any Other Kind? Harvard
Educational Review, 1979, 49, 1-19. '

MIXON D., Instead of Daeception. Journal of the Theory of Social
Behaviour, 1972, 2, 145-177.

MODGIL S, MODGIL C. (Eds), Towards a Theory of Psychological
Development, N.F_.E.R., Windsor, 1979.

MODGIL 3., MODGIL C. (Eds), Jean Piaget: Consensus and Controversy,
Holt, Rinehart and Winston, New York, 1982.

MOESCHLER J., Dialogisme e dielogue: pragmatique de Fénoncé vs
pragmatigue du discours, TRANEL, Institut de Linguistique, Univer-
sité de Neuchatel, décembre 1985.

MOORE C.L., The Effect of Context on the Child’s Understanding of
Number and Quantity. Dissertation submitted to the University ol
Cambridge for the Degree of Ooctor of Philosophy. October 1984,

473



MOORE C.L., FRYE D., The Effect of Experimenter’s Intention on the
Child's Understanding of Conservation, Cognition, 1988, 22, 283-298.

MOREAU A., Théerie opéretoire et théone du développement. Cahiers
du Centre d'Etudes et de Recharches Marxisies, 1977, 140, 76-84.

MOREAU A., Organisation de ia vie familiale ef systéme éducatif chez
des enfants d'origing algérienne. Communication présentée au Colle-
gue de I'Association pour la Recherche Interculturelle {ARIC),
Sévres, 13-15 mers 1968,

MOSCOVICI S., On Social Representation. In: J.P. Forgas (Ed.), Socia/
Cognition. Perspectives on Everyday Understanding, Academic Press,
Londen, 1981.

MUGNY G. (Ed.), Psychelogie sociale du développement cogniiif, Peter
Lang, collection Exploration, Berne, 1985.

MUGNY G., DOISE W., Factores sociologicos y psicosociotogicos de!
desarrollo cognitive. Anugrion de psicologia, 1978a, 18, 22-40,

MUGNY G., DOISE W., Socio-Cognitive Conflict and Structuration of
individual and Collective Performances. European Journal of Secial
Psychology, 1978b, 8, 181-192.

MUGNY G., DOISE W., Factores socielogicos y psicosociologicos del
desarrollo cognitivo: una nueva ilustracion experimental. Anuarion de
psicologia, 1979, 21, 4-25.

MUGNY G., DOISE W., Social Interactions in Cognitive Davelopment. in:
H. Brandstaetter, J.H. Davis, G. Stocker-Kreichgauer [Eds), Group
Decision-Making, Academic Press, London, 1982,

MUGNY G., DOISE W., Le marquage social dans le développement
cognitd. Cahiers de Psychologie Cognitive, 1883, 1, 3, 89-1086.

MUGNY G., PERRET-CLERMONT A.-N., DQISE W., interparsonal Coor-
dinations end Socioclogical Differences in the Construction of the
Intellect. in: G.N. Stephenson, G.B. Davis (Eds), Applied Social
Psychalogy, vol. 1, John Witey and Sons, Chichester, 1981,

MURRAY F., Acquisition of Censervation Through Social Interaction.
Developmental Psychology, 1872, 5, 1-6.

MURRAY F.B., JOHNSON P.E., Relevant and Some irrelavant Factors in
the Child’s Concept of Weight. Journal of Educational Psychology,
1975, 67, 705-711.

NEILSON |, DDCKRELL J., Cognitive Tasks as Interactional Seltings.
In; G.E. Butterworth, P. Light (Eds), Social Cognition Studies on the
Development of Understanding, Brighton, Harvester Press and
Chicago, Univarsity of Chicago Press, 1882.

NEILSON |, DOCKRELL J., McKECHNIE J., Justifying Conservetion: a
Reply to McGarrigle and Donaldson. Cognitionr, 1983a, 15, 278-281.

474



NEILSON |, DOCKRELL J., MCKECHNIE J., Does Repetition of the
Question Influence Children’'s Performance in Conservation Tasks?
British Journal of Develogmerrfal Psycholagy, 1983b, 1, 163-174.

NEWMAN [., RIEL M.M., MARTIN L., Cultural Prectices end Piaget's
Theory: the Impacts of a Cross-Cultural Research Program. in: D.
Kuhn, J.A. Meecham (Eds), On the Development of Developmental
Psychology, Kreger, Basel, 1983.

NEYRAUT M., Le transfert, Presses Universitaires de France, Paris,
1974,

NICQLET M., Marquage social, caracléristigues de la situation et origine
des sujels. Séminaire de Psychologie. Université de Neuchatel,
saptembre 1984,

NICOLET M., GROSSEN M., PERRET-CLERMONT A.-N., Testons-nous
des compétences cognitives? Contribution psychosociologique 2
lanalyse de la situstion de test a trevers I'élude de conduites dang
les epreuves piagétiennes. Revue Internaetionale de Psychologie
Socigla, 1988, 1, 71-91,

NICOLET M., IANNAGCONE A., Norme sociale d'équité et contexte
relationnel  dans I'étude du marquage social. In: A.-N. Perret-
Ciermont, M. Nicolet (Eds), Inferagir et connaitre, Editions Delval,
Cousset {Fribourg}, 1988.

ORNE M.T., On the Social Psychology of the Psychological Experiment
with Particuiar Reterence to Demand Characteristics and their
Implications. American Psychologist, 1962, 17, 776-783.

PAGE M.M., Demand Compliance in Laboratory Experiments. i J.T.
Tedeschi (Ed.), impression Management Theory and Social Psycholo-
gical Research, Acagdemic Press, London, 1981.

PARRAT-DAYAN S., BOVET M.. Peut-on parler de précocité et de
régression dans la conservetion? Il. Archives de Psychologie, 1982,
50, 237-2449, ) _

PELUFFO N., Les notions de conservation et de causslité chez les
entants provenant de différents milicux physiques et socio-culturels.
Archives de Psychologie, 1962, 38, 275-291.

PERINBANAYAGAM R. S., The Definition of the Situation: an Analysis
of the Ethnomethodoiogicel and Dramaturgical View. in: A, Fumham,
M. Argyle (Egs), The Psychology of Social Situations, Pergamon
Press, 1981.

FPERRET J.F., Evaluation et modalités de recherches empiriques. Contri-
bution au débat sur t'élargissement des methodas d'évaluation
pedagogique. Education et Recherche, 1961, 3, 65-75.

475



PERRET-CLERMONT A.-N., La consiruction de Uintelligence dans
finteraction sociale, Peter Lang, collection Exploration, Berne, 1979,
1986.

PERRET-CLERMONT A.-N., Que! es( I'enjeu des situations didactiques?
Actas des Journées de I'Educalion Scientifique de Chemonix. Sixiames
Journges internationeles sur I"éducation scienfifiqua. 30 et 31 jenvier,
1ot février 1984,

PERRET-CLERMONT A.-N., BROSSARD A, L’intrication des processus
cognitifs et soctaux dans les interactions. int R.A. Hinde, A.-N.
Perret-Clermont, J. Stevenson-Hinde (Eds), Refations interperson-
nefles et deéveloppement des sawvoirs, Editions Delval, Cousset
(Fribourg), 1988,

PERRET-CLERMONT A.-N., BRUN J., SAADA E.H., SCHUBALER-LEONI
M-L., Processus psychosociologiques, niveau opératoire et appro-
priation de connaissances. Interactions Oidactiques, Universités de
Genéve et de Neuchéatel, avril 1982, 2.

PERRET-CLERMONT A.-N., MUGNY G., Effets sociologiques et pro-
cessus didactiques. In: G. Mugny (Ed.), Psychologie sociale du
développement cogniif, Peter Lang, collection Exploration, Berne,
1985,

PERRET-CLERMONT A.-N.. NICOLET M. (Eds), Interagir et connaitre,
Editions Delval, Cousset (Fribourg), 1988,

PERRET-CLERMONT A.-N., ROVERO P., Processus psychologiques et
«histoire de vie». Histoires de vie, approche pluridisciplinsire.
Recherches et Travaux de I'institut d’Ethonolgie. Editions da I'ins-
titut d’Ethonelogie, Neuchate); Editions de la Maison des Sciences de
rHommae, Faris, 1887.

PERRET-CLERMONT A.-N., SCHUBAUER-LEONI M.-L., Conflict and
Cooperation as Opportunities for Learning. in: W.P. Robinson (Ed.),
Communication in Development, Academic Pross, London, 1981,

PIAGET J., Le langage et la pensée chez Penfant, Delachaux et Niestls,
Neuchatel, 1923, 7éme édition, 1968.

PIAGET J. La représentetion du monde chez I'enfent, Presses Universi-
taires de France, Paris, 1847.

PIAGET J., Assimilation et connaissance. In: A. Jonckheere, B.
Mandefbrot, J. Piaget, La feclure de !'expérience. Etudes d'épisie-
malogie génétigue, Tome V, Prasses Univarsitsires de France, Paris,
1958.

PIAGET J., Six études de psychologie, Gonthier, Bibliothéque Médiations,
Genéve, 1964.

PIAGET J., Eludes saciologiques, Droz, Genéve, 1965.

PIAGET J., Biologie et Connaissance, Gallimard/ldées, Paris, 1967a.

478



PIAGET J. (sous la dir. de), Logique et connaissance scientifique,
Galimard, Encyclopédie de la Pléiade, Paris, 1967h.

PIAGET J., Psychologie et spistémoiogie, Denoél, Bibliothéque Media-
tions, Parnis, 1970,

PIAGET J., Intellsctual Evolution from Adotescence to Adulthood,
Human Development, 1972, 15, 1-12. Paru également in : P.N.
Johnson-Laird, P.C. Wason (Eds), Thinking, Cambridge Univarsity
Press, Cambridge, 1977.

PIAGET J., INHELDER B., De /2 logique de 'enfant & fa logique de
I'adolescent, Presses Universitaires de France, Paris, 1949,

PIAGET J. SZEMINSKA A., La gemase du rombre chez i'enfant, Dela-
chaux et Niestlé, Neuchital, 1941.

POCHON |.-0., Quealques statistiques non paramaétriques utlisées en
sciences humaines. Séminaire de Psychologie. Universitd de Neucha-
tel, ao(t 1987, ’

QUELOZ N., La perspective ethnométhodologigue. Apprache praliminaire.
Cehiars de I'Institut des Sciences Sociales et Politiques, Université
de Neuchatel, 1984, 5, 136-157.

RENSHAW P., GARDNER R., Mothers Teaching their Children: Obser-
vations of Instruction Using Vygotsky's Theory. Paper presented at
the Annual Conference af the Austratian Association for Research in
Educetion. Hobart, Austrelia, 1985,

RESNICK B. The Nature of Inteliigence, Lawrence Erlbaum, Hillsdale,
1976.

REUCHLIN M., La psychofogie différentielle, Presses Universitaires de
France, Paris, 1963, 4eme édition, 1974,

RICHARDS M., LIGHT P. (Eds), Children o/ Social Warkds: Development
in a Sacial Context, Polity Prass, Cambridge, 1986.

RIEBEN L., DE RIBEAUPIERRE A., LAUTREY J., Une définition struc-
turaliste des formes du développemant cognitif: un prajet chimérigue.
Archives de Psychoiogie, 1986, 54, 95-123.

RIEGEL K.F., Subject Object Alienation in Psychalogical Experimen-
tation and Testing. f: K.F. Riagel (Ed.), The Study of Dialectic
Dperations, Wilsy and Sons, Chichester, 1975.

RIEGEL K.F. {Ed.), The Study of Dialectic Operations, Wiley and Sans,
Chichester, 1975.

RIJSMAN J., Variables cathectiqgues dans le développement social de
Vintelligence. f: G. Mugny (Ed.). Psychologie sociale du deveiop-
pement cognitif, Peter Lang, collection Exploration, Berna, 1985.

RIJSMAN J., Les échanges symboliques. /n: A.-N. Parret-Clermont, M.
Nicolet (Eds}, Interagir et connaire, Editions Delval, Cousset
(Fribourg), 1988a.

477



RIJSMAN J., Recherches sur le développement socisl de 'intelligance &
Tilburg (Hollande). in: A.-N. Perret-Clermont, M. Nicolet (Eds},
Interagir et connaeitre, Editions Delval, Cousset (Fribourg), 1988b.

RIJSMAN J., ZOETEBIER J., GINTHER T., DOISE W., Sociccognitief
conflict en cognitieve ontwikkeling. Pedagogische Studieén, 1980, 57,
125-133.

ROBINSON W.P. (Ed.), Cammunication in Development, Academic Press,
London, 1981,

ROGOFF B., Integrating Context and Cognitive Oevelopment. in: M.E.
Lamb, A.L. Brown (Eds), Advances in Davelopmental Psychology, vol.
2, Lewrance Erbeumn, Hillsdele, 1982.

ROGOFF B., LAVE J. (Eds), Everyday Cognition: its Development in
Social Context, Harvard University Press, Cambridge (Mass.), 1984,
ROGOFF B., WERTSCH J.V. (Eds), Children's Learning in the Zone of
Proxims! Development, New Directions for Child Development, 23,

Jossey-Bass, San Fransisco, 1984.

ROMMETVEIT R., On the Architecture of Intersubjectivity. /n: L.H.
Strickland, K.J. Gergen, F. J. Aboud (Eds), Social Psychology in
Transition, Plenum Press, New York, 1976.

ROMMETVEIT R., On Piagetian Cognilive Operations, Semantic Compe-
tence. and Message Structure in Adult-Child Interaction. i+ L
Markova (Ed.), The Social Context of Language, Wiley and Sons,
Chichester, 1978,

ROMMETVEIT R., On Common Codes and Dynamic Residuals in Human
Communication. Iri; R.M. Blskar, R. Rommetveit (Eds), Studies of
Languege, Thought and Verbal Communicstion, Academic Prass,
London, 1979,

ROMMETVE!'T R., The Role of Language in the Creation and Transmis-
sion of Social Represenistions. in: R. Farr, S. Moscovici (Eds), Social
Representations, Cambridge University Press, Cambridge, 1984,

ROMMETVEIT R., Language Acquisition as Increasing Linguistic Struc-
turing of Exparience and Symbolic Behaviour Control. fn: J.V.
Wertsch (Ed.), Culture, Communication and Cognition: Wgoiskian
Perspectives, Cambridge University Press, Cambridge, 1885,

ROSE S.A., BLANK M., The Potency of Conmext in Children's Cognition:
an Hlustration Through Conservation. Child Development, 1974, 45,
499.502.

ROSENBERG M.J., The Conditions and Consequences of Evaluation
Apprehension. In: R. Rosenthal, R.L. Rosnow (Eds), Artifact in
Behavioural Research, Academic Press, New York, 1984

ROSENTHAL R., Experimenter Effects in Behavioural Research. Apple-
ton-Cantury-Crofts, New York, 19586, 1976.

478



ROSENTHAL R., ROSNOW R.L. (Eds), Antifact in Behavioural Research,
Academic Press, New York, 1969,

ROTH Q.R., Imeligence Testing as Social Activity. in: AV, Cicourel
{(Ed.), Language Use and School Perforrmance, Academic Press,
London, 1974,

ROULET E., Pragmatique et pédagogie: apprendre 3 communiquer, ¢’ost
apprendre 8 négocier. Cahiers du Département des Langues ef des
Sciences du Langage, Université de Lausanne, 1, 1985,

ROUX J.-P., GILLY M., Aide aspportée par le marquage social dans une
procédure de résolution chez des anfants da 12-13 ans: données et
réflaxions sur les mécanismes. Bulletin de Psychologie, 1984-1985,
XV, 368, 145-155.

RUBSTOV V.V., The Role of Cooperstion in the Development of Intel-
ligence. Soviet Psychology, 1981, XIX, 4, 41-62,

SAMUEL J., BRYANT P., Asking Only One Question in the Conservation
Experiment. Jowrnal of Child Psychology and Psychiatry, 1984, 25,
315-318.

SCHUBAUER-LEONI M.L., Le contrat didactique dans Iélaboration
d'écritures symbgliques par des éléves de 8-9 ans. Inferaciions
Didactigues, Universités de Cenéve et de Neuchatel, 7, 1986a.

SCHUBAUER-LEONI M.L., Maitre-éléve-savoir: analyse psychasociale
du jeu et des enjeux de la relation didactique. These de Doclorat
présentée & la Faculté de Psychalogie et des Sciences de I'Education
de I'Université de Genéve. 1985b.

SCHUBAUER-LECONI M.L., GROSSEN M., Formulations acrites de pro-
blémes additifs et interections socisles. Etablissement d'une typologie
d’écritures el de leur contenu. Interactions Didactiques, Universités
de Genéve et da Neuchjtal, 1984, 5.

SCHUBAUER-LEONI M.L., PERRET-CLERMONT A.-N., Interactions
sociales et représentations symboliques dans le cadre de probiémes
additifs. Recherches en Didactiques des Mathématiques, 1980, 3. 1,
297-343.

SELVINI-PALAZZOLI M., Contexte et métaconiexte dans la psychothe-
rapie de 12 lamille. Thérapie Famitiale, 1881, 1, 19-27.

SELVINI-PALAZZOLI M,, CIRILLO S, OETTORE L., GHEZZI O,
LERMA M., LUCCHINI M., MARTINO C., MAZZONI G,
MAZZUCCHELLI F., NICHELE M., Le rragicien sans magie, Editions
Socialas Frangaises, Paris, 1980.

SELVINI-PALAZZOLI M,, ANOLLI L., DI BLASIO P, GIOSSI L., PISANO
I, RICCI C., SACCHI M., UGAZIO V., Dans fes coulisses de I'orga-
nisation, Editions Sociales Frangaises, Paris, 1984,

479



SERAFICA F. (Ed.), Sociai Cognition, Context and Social Behaviour,
Guitford Press, New York, 1962.

SHULTZ T., DOVER A,, AMSEL E., The Logical and Empirical Bases of
Conservation Judgements, Cognition, 1979, 7, 99-123.

SIEGEL L.S., BRAINERD C.J., Alternatives fo Piaget. Critical Essays on
the Theory, Lawrence Erlbaum, Hillsdale, 1978.

SIEGEL L., HODKIN B., The Garden Path to the Understanding of
Cognitive Development: Has Fiaget Led us into the Poison lvy? In; S,
Modgil, C. Modgi! (Eds), Jean Piaget: Consensus and Controversy,
Holt Reinhart and Winston, New York, 1982,

SILBERREISEN R.K., Social Interaction and Development of Social
Cognition: The Role of Socio-Cognitive Conflict. Université Tachni-
que de Beriin, 1980.

SILVERMAN |., The Human Subject in the Psychological Laboratory,
Pergamon Press, New York, 1977,

SILVERMAN ., SHULMAN AD., WIESENTHAL D.L., The Experimantar
as a Source of Variance in Psychological Research: Modeling and Sex
Effecis. Jownal of Personality and Social Psychology, 1972, 21,
219-227.

SILVERMAN LW_, VANDERHDRST G.N., EULL W.H., Perception as
Possible Source of Conservation: Evidence for Length Conservation.
Child Deveiopment, 1976, 47, 427-433,

SMEDSLUND J., The Acquisition of Conservation of Substance and
Weight in Children: Ill. Extinction of Conservation of Weight
Acquired «Normafly» and by Means of Ernpirical Contrals on a
Balance Scale. Scandinavian Journal of Psychology, 1961, 2, 85.-87.

SOSTEK A, VIETZE P, LEIDERMAN H. (Eds), Culture and Early
interaction, Lawrence Erlbaum, Hillsdale, 1981,

SPRENGER-CHARCLLES L., Analyse d'un dialogue didactique: L'expli-
cation d'un fexte. Pratiques, 1983, 40, 51-76.

STEPHENSON G.N., DAVIS G.B. (Eds), Applied Socisl Psychology, John
Wiley and Sons, Chichester, 1981.

STIERLIN M., Le premier entretien familial, Celarge, Paris, 1979,

STONE C., DAY M., Competence and Performance Models and the
Characteristics of Formal Cperational Skills. Human Cevelopmernt,
1980, 23, 323-353.

STRAUSS 8., DANZIGER J., RAMATI T., University Students Under-
standing of Nonconservation: Implications for Structural Reversion.
Developmental Psychology, 1977, 13, 359-363.

STRICKLAND L.H., GERGEN K.J., ABOUD F.J. (Eds), Social Psychology
in Transition, Plenum Press, New York, 1976.

480



TAJFEL H., FQRGAS J.P., Socia! Catagorization: Cognitions, Valuas and
Groups. /m J.P. Forgas (Ed.), Social Cognition. Perspectives on
Everyday Undarstanding, Academic Prass, London, 1981,

TEDESCH! J.T. (Ed.), Impression Managament Theary and Social Psycho-
logical Research, Academic Press, London, 1981,

THOMAS W., ZNANIECKI F., The Polish Peasant in Europe and America.
in: A. Furnham, M. Argyle (Eds), The Psychology of Social Siua-
tions, Pergamon Press, Oxlord, 1981 (Edition originale: Alired A.
Kopt Inc., 1928, 67-74).

TROGNON A., Sur I'analyse da contanu das interlocutions. Psychologie
et Education, 1986, X, 1, 21-48.

VIDERMAN S., La construction de f'espace analytique. Gallimard,
colleclion Tel, Paris, 1974, 2éme édition, 1982,

VYGOTSKY L.S., Thought and | anguage, MIT Prass, Cambridge (Mass.),
(1934), 1962.

VYGOTSKY LS., Mind in Society, Harvard University Prass, Cambridge
(Mass.), 1978.

WALKERDINE V., From Context to Text: a Psychosemiotic Approach to
Abstract Thought. In; M. Bevaridge (Ed.), Children Thinking through
{ anguage, Edward Arnold, London, 1982.

WATZLAWICK P., HELMICK BEAVIN J., JACKSON DON D., Unre logigue
de {a communication, Le Seuil, collaction Points, Paris, 1972,

WELLS G., Talking with Children: the Complementary Roles ot Parents
and Teachers. /n: M. Donaldson, R. Grieve, C. Pratt (Eds), Early
Childhood Development and Education, Basil Blackwell, Oxtord, 1883.

WERTSCH J.V., Adult-Child Interaction and the Roots of Matacognition.
The Quarterly Newsletter of the Institute for Comparative Human
Oevelopment, 1978, 2, 1, 1518,

WERTSCH J.V., The Zone ot Proximal Developmant: Some Conceplual
Issues. In: B. Rogoff, J.V. Wensch (Eds), Children’s Learning in the
Zone of Proximal Development, New Directions tor Child Develop-
ment, 23, Jossey-Bass, San Fransisco, 1984,

WERTSCH V. (Ed.), Culture, Communication and Cognition: Viygotskian
Perspectives, Cambridge University Prass, Cambridge, 1985.

WERTSCH J.V., McMAMEE G.D., McLANE J.B.,, BUDWIG N.A., The
Adult-Child Dyad as a Problam-Solving System. Child Development,
1980, 51, 1216-1221.

WERTYSCH J.V., MINICK N., ARNS F.J.,, The Creation of Context in
Joint Probtem-solving. in: B, Rogoff, J. Lave (Eds}, Everyday Cogni-
tion: its Development in Sociel Context, Hervard University Prass,
Cambridge (Mass.), 1984.

441



WILKINSON L.C. (Ed.), Communiceting in the Classroom, Academic
Press, London, 1982,

WILLIS N.H., WILLIS Y.A., Role-Playing Versus Deception: an Experi-
mental Comparison, Journal of Personality and Social Psychology,
1970, 16, 472.477.

ZASLOW M., ROGOFF B., The Cross-Cuftural Study of Early Inter-
action: Implications from Research on Cukure and Cognition. /n: A.
Sostek, P. Vietze, H. Leiderman (Eds), Cullure and Early inter-
actions, Lawrence Erlhaum, Hillsdale, 1981.

ZHOU R.M., Marquage social, conduites de partage et constructlon de fa
notion de conservation chez des enfants de 56 ans. These de
doctorat. Aix-en- PrOvence Université de Provencs, 1987,

ZHOU R.M., Normes egahtaaras conduites soctales de partage et acqui-
sition de la conservation des quantités. /n: A.-N. Perret-Clermont,
M. Nicolet (Eds), Interagir et connsitre, Editions Delval, Coussel
(Fribourg), 1988.

ZOETEBIER J., GINTHER A, Sociala interactie en cognitive
ontwikkeling. Katholieske Hogeschool, Tilburg, 1978.

482



