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P R E M I E R E P A R T I E 

LE ROLE DU CONTEXTE SOCIAL 

DANS L'ACTUALISATION D'UNE NOTION LOGIQUE 



AVANT-PROPOS 

Ce travail a pour but de contribuer à l'étude des relations entre 
l'activité cognitive et les processus sociaux chez l'enfant. L'objet même 
de ce travail {l'étude de l'interaction entre adulte et enfant en situa­
tion de test) n'ayant émergé que peu à peu, nous avons choisi de faire 
une présentation qui retrace l'évolution de nos réflexions au fur et à 
mesure de l'avancement de nos recherches. 

Ce travail se divise en deux parties correspondant à des états de 
réflexions théoriques et méthodologiques distincts. 

La première partie rendra compte d'une série de travaux d'inspi­
ration piagétienne portant sur le rôle du contexte social dans la 
construction d'une notion logique. Ces recherches qui, sur le plan 
méthodologique, recourent le plus souvent à la méthode expérimentale, 
révèlent que, dans certains contextes sociaux, l'enfant est susceptible 
d'élaborer une notion logique plus rapidement que ne le prévoit la 
théorie opératoire. A partir de ces travaux, nous montrerons que la 
prise en compte des caractéristiques concrètes de la situation de test 
ne suffit pas en soi à saisir les processus cognitifs et sociaux par 
lesquels l'enfant élabore sa réponse, mais qu'il s'agit conjointement de 
considérer l'activité propre du sujet qui, confronté à une situation 
nouvelle, cherche activement à l'interpréter et à lui donner un sens. 
Nous serons ainsi amenée à nous demander quelles sont les signifi­
cations que le sujet attribue à la situation de test et à définir ces 
significations comme des médiateurs entre le sujet et le contexte social. 

La mise en évidence du rôle des significations que le sujet attribue 
à la situation de test, marquera l'articulation entre la première et la 
seconde partie de ce travail. En effet, parler de significations revient à 
se placer dans la perspective de l'acteur social confronté à une situa­
tion sociale concrète et, en tant que chercheur, à nous décentrer de 
notre point de vue d'observateur. Cette décentration suscite toute une 
série de questions sur les significations que l'adulte et l'enfant, de leurs 
points de vue, attribuent à la situation de test: Ces significations sont-
elles les mêmes pour l'enfant et pour l'adulte? Comment l'enfant 
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interprète-t-il la situation et comment parvient-il à comprendre le but 
de la tâche et les attentes de l'adulte? Nous passerons ainsi d'une 
perspective bipolaire qui se centre sur l'interaction entre le sujet et la 
tâche à une perspective tripolare qui considère le sujet, l'expérimen­
tateur et la tâche comme trois pôles indissociables de la situation de 
test. 

Ce changement de perspective nous amènera, dans la seconde partie 
de ce travail, à prendre comme nouvel objet d'étude /a situation de test 
proprement dite, définie comme une situation sociale dans laquelle un 
expérimentateur et un sujet interagissent à propos d'une tâche. L'étude 
de ce nouvel objet d'étude s'accompagnera d'une interrogation sur les 
instruments méthodologiques propres à saisir les significations que 
l'enfant, de son point de vue, attribue à la situation de test. Nous 
présenterons ensuite une recherche qui, par le recours à une méthode 
de jeux de rôle, tente de saisir comment l'enfant définit la situation de 
test et la tâche que lui présente l'expérimentateur. Enfin, nous revien­
drons à la méthode expérimentale pour étudier les liens entre le contrat 
expérimental en vigueur dans la situation de test et la manière dont 
l'enfant élabore sa réponse. 

L'ensemble de ce travail propose une réflexion sur les relations 
entre epistemologie et psychologie, et sur les rapports entre processus 
cognitifs, sociaux et relationnels dans la construction d'une connais­
sance. 
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CHAPITRE 1 

LES FONDEMENTS EPISTEMOLOGIQUES 
DE LA THEORIE OPERATOIRE ET SES CONSEQUENCES 

POUR LA PSYCHOLOGIE DU DEVELOPPEMENT COGNITIF 

I. INTRODUCTION 

En montrant que l'intelligence se développe selon certaines régies 
qui fondent entre elles un système cohérent, la théorie opératoire de 
Jean Piaget a apporté un regard nouveau sur l'enfant et renforcé la 
psychologie de l'intelligence dans son statut de discipline à part entière, 
distincte de la philosophie, de la biologie ou de la pédagogie. 

Refusant à l'enfant le statut d'adulte incomplet, elle a fait de lui un 
être actif qui, au lieu d'être le spectateur passif de son propre dévelop­
pement, y participe pleinement. Par la mise en évidence de formes 
stables du développement, elle a pu décrire une pensée logique propre à 
l'enfant et donner sens à un ensemble de conduites enfantines qui, pour 
l'adulte, semblaient incompréhensibles et incohérentes. 

Pourtant, les fondements mêmes de la théorie opératoire sont d'ordre 
épistémologique, et non psychologique. Piaget (1970) part de la question 
épistémologique fondamentale «Comment la connaissance est-elle possi­
ble?» et montre le caractère absolu de cette question qui rend compte 
de la connaissance comme état, mais non comme processus. C'est pour 
répondre à la question de la connaissance comme processus qu'il 
envisage le recours à la psychologie: 

«Le premier but que poursuit l'epistemologie génétique est donc, 
si l'on peut dire, de prendre la psychologie au sérieux et de 
fournir des vérifications en toutes les questions de fait que 
soulève nécessairement chaque epistemologie, mais en remplaçant 
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Ia psychologie spéculative ou implicite dont on se contente en 
général, par des analyses contrôlables {...).» {Piaget, 1970, p. 14) 
«(...) La psychologie de l'enfant est susceptible de lui apporter un 
concours peut-être non négligeable.» (p. 38) 

Les fondements épistémologiques de la théorie opératoire ont des 
conséquences pour la psychologie cognitive qui en est issue. Dans ce 
chapitre, nous discuterons de deux éléments de base de la théorie 
opératoire: 
- La conception épistémologique du sujet et de l'objet dans la théorie 

opératoire; 
- Ia conception, dans la théorie opératoire, du rôle des transmissions 

culturelles dans le développement cognitif, et nous examinerons, à la 
lumière de la psychologie sociale, les conséquences de ces deux 
conceptions pour la psychologie cognitive. 

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

L'originalité de la théorie opératoire réside (entre autres) dans sa 
description des rapports dialectiques entre structure et genèse dans le 
développement de l'intelligence. Si toute genèse part d'une structure 
pour aboutir à une autre structure, la réciproque est également vraie: 
Toute structure a une genèse (Piaget, 1970). 

La théorie opératoire offre ainsi une description du développement 
cognitif d'une remarquable cohérence: L'intelligence se développe par 
stades successifs qui se construisent petit à petit. Ces structures sont, 
au départ, liées à la maturation biologique et au montage héréditaire du 
sujet (stade des réflexes), mais peu à peu s'en différencient et prennent 
une forme de plus en plus complexe: intelligence pratique (stade 
sensori-moteur), intelligence prélogique (stade préopératoire), intelli­
gence logique concrète (stade opératoire), intelligence abstraite (stade 
des opérations formelles). Un certain nombre d'épreuves opératoires 
permettent de déceler chez l'enfant les signes de l'avènement d'une 
nouvelle structure. Les épreuves les plus connues sont celles de la 
permanence de l'objet (stade sen so ri-moteur), de la conservation du 
nombre, des liquides, ou de la matière (stade des opérations concrètes), 
et les épreuves de combinatoire (stade des opérations formelles). Le 
modèle piagétien se double d'un modèle fonctionnel: Si les structures 
sont discontinues, c'est-à-dire prennent des formes différentes au cours 
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du développement, le fonctionnement, lui, est continu et est à l'oeuvre 
aussi bien au niveau biologique qu'au niveau cognitif. Quel que soit le 
stade de développement atteint, l'organisme procède toujours par 
adaptation (assimilation et accomodation) et tend à une forme d'équili­
bre de plus en plus achevée entre l'assimilation et !'accomodation. La 
démarche structurale et fonctionnelle de la théorie opératoire a une 
visée épistémologique et tend essentiellement à une description générale 
et abstraite du développement cognitif. L'objectif de la théorie est de 
décrire des structures et des processus de fonctionnement généraux qui 
permettent de saisir les universaux de la pensée humaine. Il s'agit, par 
l'observation d'individus d'âges différents placés devant les mêmes 
problèmes logiques (épreuves opératoires) de parvenir à décrire en 
termes généraux les conduites cognitives des sujets, à différents 
moments de leur développement. Piaget parvient ainsi à décrire le 
développement cognitif d'un sujet théorique représentant la part com­
mune à tous les individus, le sujet èpistémique, qui, selon Piaget, 
constitue: 

«Ce qu'il y a de commun à tous les sujets, puisque les coordina­
tions générales des actions comportent un universel qui est celui 
de l'organisation biologique elle-même.» (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 méthodes 
d'investigation qui explorent les différents domaines de la connaissance 
avec des groupes d'enfants d'âges différents, la théorie opératoire de 
Piaget ne cherche à rendre compte de la variabilité des conduites: 

a) ni au niveau des compétences développées par un même individu dans 
des domaines différents (variabilité intra-individuelle); 

b) ni au niveau des compétences développées par un sujet en compa­
raison avec celles d'un autre sujet dans un domaine donné (varia­
bilité inter-individuelle); 

c) ni au niveau des compétences développées par un groupe de sujets 
dans un ou plusieurs domaines en comparaison avec celles d'un autre 
groupe de sujets. Les groupes de sujets peuvent appartenir à une 
même culture ou à des cultures différentes (variabilité intergroupe). 

Le but visé étant la description du sujet èpistémique, la variabilité des 
conduites apparaît, dans la théorie opératoire, comme une «bizarrerie 
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gênante» (Lautrey, De Ribeaupierre et Rieben, 1981). Du coup, le mode 
d'insertion sociale des sujets et leur ancrage social particulier, ne sont 
pas pris en considération, car ils ne constituent pas, aux yeux de la 
théorie, des caractéristiques pertinentes permettant de dégager (ou 
d'abstraire) ce qui, dans la connaissance, est universel, donc indépen­
dant de la culture et des pratiques sociales. 

Dans la théorie opératoire, l'objet, comme le sujet, est considéré 
dans une perspective structurale qui ne permet pas de rendre compte de 
sa spécificité: Quelles sont les propriétés physiques de l'objet? A quoi 
sert-il? Comment est-il utilisé, en dehors de la situation de test, par le 
sujet et son groupe social d'appartenance? Quelles significations revèt-il 
pour le sujet? La théorie opératoire, même si elle considère l'inter­
action entre le sujet et l'objet comme fondamentale, tend à privilégier 
l'action que le sujet exerce sur l'objet et observe surtout comment le 
sujet, par son activité d'adaptation, cherche à surmonter les résistances 
que l'objet offre à ses schemes d'assimilation. Par conséquent, l'objet 
est décrit dans ses fondions de résistance au sujet, mais non dans ses 
propriétés spécifiques; il n'a pas le statut d'objet réel, mais plutôt celui 
de concept. C'est ce qui fait dire à Carbonnel (1982) que l'objet peut, 
lui aussi, être appelé «épistémique», car il est considéré dans sa généra­
lité abstraite, indépendamment de ses différentes caractéristiques et des 
significations sociales et individuelles que le sujet lui attribue. Une 
telle définition de l'objet, ainsi que l'accent mis sur l'activité du sujet 
dans son propre développement, mènent naturellement Piaget à postuler 
l'isomorphisme entre les connaissances du monde physique et celles du 
monde social. Puisque l'objet est considéré dans ses capacités de 
résistance aux schemes d'assimilation du sujet et puisque le sujet est 
l'auteur de son développement, le fait que l'objet soit physique ou 
social dans son contenu importe peu, car en définitive ce sont toujours 
les mêmes opérations logiques que le sujet (conçu comme un être à 
l'abri de toute contradiction apportée par la logique d'autrui) projette, 
dans sa recherche d'un meilleur équilibre logique possible. 

Le problème du rôle du contenu de l'objet dans le développement 
cognitif s'est néanmoins posé à Piaget à propos de l'accès au stade de 
la pensée formelle (Piaget, 1972). Plusieurs recherches montrent en effet 
que les résultats obtenus par Piaget sur des sujets de 11-15 ans fré­
quentant des écoles genevoises ne peuvent être généralisés à toutes les 
populations, mais sont susceptibles d'importantes variations selon le 
milieu social de la population considérée, le type d'activité sur lequel 
portent les opérations logiques et les expériences préalables du sujet. Il 
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y a donc, comme le montre Dasen (1977) une sorte de paradoxe puisque 
les opérations formelles qui sont censées être indépendantes du contexte 
social semblent en réalité en dépendre. Pour rendre compte de ces 
observations, Piaget avance trois hypothèses. Selon la première, tout 
individu serait capable d'atteindre le stade de la pensée formelle à 
condition que l'environnement social lui fournisse «la nourriture cogni­
tive et les stimulations intellectuelles nécessaires à cette construction» 
(Piaget, 1972). Piaget rejette cependant cette hypothèse qui sous-entend 
que les structures formelles résultent exclusivement d'un processus de 
transmissions sociales et qui ne tient pas compte des mécanismes 
internes de construction du sujet. Selon la deuxième hypothèse, le 
développement cognitif s'effectuerait d'abord sous forme générale 
jusqu'au stade des opérations concrètes (de 7 à 10 ans), puis se diver­
sifierait de plus en plus en fonction de la différenciation croissante des 
aptitudes individuelles. Piaget rejette également cette hypothèse qui 
mène à ne plus considérer la pensée formelle comme un véritable stade 
de développement. Finalement Piaget retient la troisième hypothèse qui 
lui permet de concilier la notion de stade avec l'idée d'une différen­
ciation progressive des aptitudes. Il fait l'hypothèse que tous les sujets 
(«que ce soit entre 11 et 12 ans, 14 et 15 ans ou à la rigueur entre 15 
et 20 ans») accèdent au stade de la pensée formelle, mais dans des 
domaines différents selon leurs aptitudes et leur spécialisation profes­
sionnelle. Ce qui varierait ne serait pas l'accès même à la pensée 
formelle, mais la manière dont les structures formelles seraient utilisées. 

Les difficultés soulevées par cette hypothèse n'échappent cependant 
pas à Piaget qui semble admettre, au moins pour une période donnée du 
développement de l'intelligence, le rôle du contenu de l'objet dans les 
processus cognitifs. Mais, s'agissant du problème des structures for­
melles, le problème paraît épineux, puisque le propre de la pensée 
formelle est précisément de parvenir à une indépendance complète de la 
forme par rapport au contenu. Piaget répond ainsi: 

«Cependant c'est une chose de dissocier la forme du contenu dans 
un domaine qui intéresse le sujet et dans lequel il peut appliquer 
sa curiosité et son initiative, et c'en est une autre d'être capable 
de généraliser la même spontanéité de recherche et de compré­
hension dans un domaine qui est étranger à la carrière et aux 
intérêts du sujet.» (Piaget, 1972; trad, pers.) 

Pour Piaget, tout semble se passer comme si l'application de certains 
schemes ou opérations à des domaines de connaissance spécifiques était 
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propre à un stade donné (celui des opérations formelles) et à une 
période donnée de la vie sociale {celle de la spécialisation profession­
nelle, par exemple) et comme si aucune «spécialisation» ne pouvait 
survenir avant cette période (aux stades s en son-moteur, préopératoire 
ou logique concret) en fonction des expériences et des pratiques 
sociales du sujet. 

Ainsi se reflètent particulièrement bien les tensions existant entre la 
visée epistemologi que de Piaget (qui cherche à décrire tes formes 
générales et universelles de la connaissance) et les données issues de 
l'observation d'un sujet concret raisonnant face à un objet concret, 
données qui renvoient non plus à l'epistemologie, mais à 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'aptitudes et de traits («la curiosité», «l'initiative», «la spontanéité», 
«les intérêts») qui donnent une description statique et comportementale 
de l'individu. Cette description est surprenante de la part de Piaget, 
dont l'apport majeur consiste au contraire à décrire l'intelligence en 
termes de processus dynamiques sous-jacents à une conduite observable. 
Le recours soudain de Piaget à la psychologie classique semble témoi­
gner d'un certain désarroi devant une observation (la variabilité des 
formes du développement en fonction du contexte) dont le modèle 
structuraliste ne permet pas de rendre compte. 

En résumé, le modèle piagétien, étant donné ses buts épistémolo-
giques, vise avant tout à une description générale et cohérente du 
développement cognitif. Mais ce modèle structuraliste définit le sujet et 
l'objet dans leurs propriétés abstraites et logiques, et néglige leurs 
caractéristiques sociales. 

Le sujet est considéré indépendamment de son insertion sociale et de 
sa position dans l'espace temporel, spatial et social; de même, l'objet 
est décrit dans ses propriétés physiques, comme une entité entièrement 
objectivable et indépendante des pratiques sociales. Pour Piaget, le 
développement cognitif atteint son point culminant lorsque l'enfant peut 
tout «faire» dans sa tête et séparer la théorie de la pratique (Buck-
Morss, 1975). Comme le relève Light: 

«En rejetant la conception selon laquelle la pensée de l'enfant est 
un récipient dans lequel la culture verse des connaissances, 
Piaget est allé à l'autre extrême (ce qui est tout aussi inutile). 
Sa théorie est anhistorique et aculturelle. Elle envisage en effel 
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l'enfant comme réinventant tout seul la pensée logique et scien­
tifique.» (Light, 1981; trad, pers.) 

La conséquence de ce modèle épistémologique pour la psychologie 
est, comme le souligne Moreau (1977), qu'il ne permet pas de répondre 
à la question suivante: «Comment tel individu (concret) raisonne-t-il 
dans telle situation concrète?». La réponse à une telle question impli­
querait en effet, non seulement la recherche de généralités dans le 
développement de l'intelligence, mais aussi la recherche de variations 
dans l'application, en situation concrète, des propriétés et des processus 
généraux de l'intelligence. Du point de vue de la psychologie, il s'agi­
rait à la fois de décrire des formes générales de l'intelligence, et de 
montrer comment ces formes sont susceptibles de varier selon l'individu 
qui les applique, les circonstances sociales dans lesquelles il les fait 
fonctionner, et les objets ou les personnes considérés (Rogoff et Lave, 
1984). 

III. LE ROLE DES TRANSMISSIONS SOCIALES DANS LE 
DEVELOPPEMENT COGNITIF 

La théorie opératoire présente la particularité de décrire le déve­
loppement cognitif à la fois en termes structuraux et en termes fonc­
tionnels. Pour Piaget (1967a), «l'analyse fonctionnelle constitue le cadre 
préalable de toute analyse structurale». La prise en compte simultanée, 
dans la théorie opératoire, de l'aspect structural et génétique du 
développement soulève te problème de la filiation des structures. Piaget 
la conçoit non comme linéaire, mais comme discontinue: 

«La formation ontogénétique de l'intelligence comporte une suite 
de stades dont chacun débute par une reconstruction, sur un 
nouveau plan, des structures élaborées au cours du précédent et 
cette reconstruction est nécessaire aux constructions ultérieures 
dépassant le niveau précédent.» (Piaget, 1967a, p. 208) 

Comment s'opère le passage d'une structure à l'autre et quel est le 
poids respectif des facteurs internes et externes dans le développement? 
Très soucieux de ne pas ramener le développement à un problème 
purement biologique mais, en même temps, de ne pas l'expliquer unique­
ment en terme d'influence de facteurs externes face auxquels le sujet 
serait passif, Piaget tente, à plusieurs reprises, de répondre au problème 
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des facteurs explicatifs du développement. Il reprend les trois facteurs 
de développement classiquement décrits (l'hérédité, le milieu physique et 
le milieu social) et en ajoute un quatrième l'équilibre, auquel il confère 
un rôle explicatif central dans le développement cognitif: 

«Le facteur d'équilibre est à considérer en réalité comme un 
quatrième facteur s'ajoutant aux trois précédents. Il ne s'y ajoute 
pas additivement, puisqu'il agit à titre de coordination nécessaire 
entre des facteurs élémentaires dont aucun n'est isolable. Mais il 
constitue un quatrième facteur, d'abord parce qu'il est plus 
général que les trois premiers, et ensuite parce qu'il peut être 
analysé d'une manière relativement autonome.» (Piaget, 1964, 
p. 117) 

Dans ce chapitre, Piaget démontre clairement que l'équilibration gra­
duelle des actions et des opérations constitue bien la cause de la 
réversibilité opératoire à laquelle le sujet parvient au terme de son 
développement cognitif: 

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

Plus tard, Piaget (1970), considérant les résultats des premières 
recherches comparatives, revient sur le problème des facteurs de 
développement. Il distingue maintenant quatre facteurs: 

1) les facteurs biologiques 
2) les facteurs d'équilibration des actions 
3) les facteurs sociaux de coordination interindividuelle 
4) les facteurs de transmission culturelle et éducative. 

Il pense pouvoir dissocier les effets de ces quatre facteurs: 

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

Toute la démonstration de Piaget vise ensuite, en s'appuyant sur les 
résultats des premières recherches intercuttureltes, à montrer le rôle 
prépondérant des facteurs d'équilibration et à rejeter celui des facteurs 
de transmission culturelle. 
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L'observation de décalages temporels dans le rythme de dévelop­
pement des stades l'amène d'abord à la conclusion que les facteurs 
biologiques n'expliquent pas, à eux seuls, le développement cognitif. 

Ensuite, pour dissocier les effets des facteurs 2, 3 et 4, Piaget 
adopte une définition restreinte des facteurs 3 et 4, ce qui lui permet 
de conclure (plus implicitement que dans l'article de 1964) au rôle 
prépondérant de l'équilibration et surtout à l'inefficacité du facteur 4 
(transmission culturelle et éducative). Piaget définit en effet le facteur 
3 (coordination interindividuelle) comme: 

«des interactions, ou coordinations sociales (ou interindividuelles) 
générales qui sont communes à toutes les sociétés» (Piaget, 1970, 
p. 64) et «(...) qui agissent par leur fonctionnement même, indé­
pendamment du contenu des transmissions éducatives.» (p. 65) 

Le facteur 4 (transmission éducative et culturelle) peut varier d'une 
société à l'autre et dépend des contenus éducatifs (c'est-à-dire, pour 
Piaget, essentiellement la scolarisation et le langage). 

En montrant que des décalages temporels dans l'acquisition de 
notions opératoires sont susceptibles d'apparaître aussi bien dans des 
sociétés non scolarisées que scolarisées, et en montrant que les résul­
tats obtenus par des enfants analphabètes aux épreuves opératoires sont 
nettement supérieurs à leurs performances à des tests d'intelligence, 
Piaget conclut que le retard dans les épreuves opératoires est imputable 
«aux caractères généraux des interactions sociales (facteur 3 en liaison 
avec 2) plus qu'à une carence dans les transmissions éducatives (facteur 
4)» (Piaget, 1970). Alors que les résultats aux épreuves opératoires 
seraient liés aux coordinations issues des processus d'équilibration, les 
performances aux tests classiques d'intelligence, elles, seraient impu­
tables aux effets des facteurs de transmission culturelle. Selon Piaget: 

«La croissance intellectuelle comporte son rythme et ses «créo-
des» comme la croissance physique, ce qui ne signifie naturel­
lement pas que de meilleures méthodes pédagogiques (au sens de 
plus «actives») n'accéléreraient pas quelque peu les âges critiques 
relevés jusqu'ici, mais cette accélération ne saurait être indé­
finie». (Piaget, 1967a, p. 42) 
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La distinction entre tes effets de l'équilibration et ceux des trans­
missions culturelles ne peut cependant être maintenue qu'en dissociant 
les connaissances logiques et les pratiques culturelles (Newman, Riel et 
Martin, 1983). Les concepts (de longueur, de temps, etc.) auxquels se 
réfère la théorie opératoire ne constituent pas une part d'activité 
pratique à laquelle l'enfant est confronté dans sa vie quotidienne: 

«Ainsi, alors que les piagétiens reconnaissent la forte influence 
des pratiques culturelles, ils évitent une implication plus forte qui 
serait de considérer qu'une compétence consiste en des capacités 
pratiques qui incorporent des principes logiques. Pour maintenir la 
distinction entre équilibration et transmission éducative, il faut 
prendre la position de Bovet (1974): Les pratiques culturelles 
n'ont pas de conséquences sur la pensée logique; elles mettent 
simplement l'enfant en contact avec du matériel et d'autres gens, 
permettant à l'enfant d'inventer la logique». (Newman, Riel et 
Martin, 1983) 

Le rôle du facteur 4 étant limité à celui d'accélérateur ou de frein 
du développement, il reste ensuite, pour déterminer le facteur respon­
sable du développement, à dissocier les facteurs 2 et 3. Cependant, 
puisque, selon Piaget, le facteur 3 (coordinations interindividuelles) est 
commun à toutes les sociétés, il ne permet pas d'expliquer, à 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). 
Ailleurs, il écrit: 

«(...) Il semble évident que les opérations individuelles de l'intel­
ligence et les opérations assurant l'échange dans la coopération 
cognitive sont une seule et même chose, la «coordination générale 
des actions» que nous avons sans cesse invoquée étant une 
coordination individuelle aussi bien qu'interindividuelle.» (Piaget, 
1967a, p. 497) 

Dans ses «Etudes sociologiques», Piaget (1965) avait déjà établi 
r isomorph is me entre les étapes de la socialisation de l'enfant et celles 
du développement des opérations logiques. Le développement social, 
comme le développement cognitif, tend à la constitution de structures 
entièrement réversibles. Le développement cognitif individuel parvient 
peu à peu, par les processus d'équilibration, à une structure d'opéra­
tions entièrement réversibles, de même que la socialisation aboutit à un 
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système d'actions interindividuelles soumises aux lois de l'équilibration 
et trouvant sa forme achevée dans la coopération. Selon Piaget, les 
actions, qu'elles soient individuelles ou sociales, acquièrent, avec la 
réversibilité, le pouvoir de se substituer les unes aux autres, que ce 
soit: 

«Au sein d'une même pensée individuelle (opérations de l'intel­
ligence), soit d'un individu à l'autre (coopération). Ces deux 
sortes de substitution constituent alors une logique générale, à la 
fois collective et individuelle, qui caractérise la forme d'équilibre 
commune aux actions coopératives aussi bien qu'individualisées.» 
(Piaget, 1965, p. 170) 

Piaget ne nie donc pas le rôle des facteurs sociaux. A un niveau très 
général, il admet au contraire le caractère fondamental de l'interaction 
entre facteurs individuels et facteurs sociaux. Mais lorsque, plus con­
crètement, il tente de mettre en lumière les processus d'interaction 
entre facteurs individuels et sociaux, il les subordonne, en réalité, à un 
facteur fonctionnel individuel (également à l'oeuvre au niveau biologi­
que), l'équilibration et, du même coup, donne au problème de l'inter­
action entre facteurs individuels et sociaux, une réponse non pas 
dialectique, mais syncrétique. Piaget tombe ainsi dans un paradoxe que 
Moreau (1977) a très bien décrit. Cherchant à résoudre le problème du 
rapport entre facteurs biologiques et facteurs sociaux: 

«(Piaget) crée un nouveau facteur, l'équilibration, qui les englobe 
et devenant fondamental, les annule du même coup (...). En 
coupant le développement de son essence sociale, J. Piaget est 
donc forcé de ramener toutes ses explications au niveau du 
support biologique individuel et de chercher une voie d'inter­
prétation plus intrinsèque aux structures.» (Moreau, 1977) 

L'écart entre le principe général d'une interaction fondamentale 
entre les facteurs individuels et sociaux admis par Piaget et le facteur 
explicatif réellement invoqué est particulièrement évident au niveau du 
type de recherches entreprises. Ainsi, aucune recherche de Piaget ne 
porte sur l'étude systématique de certains facteurs sociaux, comme le 
rôle de l'interaction sociale entre enfants, étudié plus tard par Doise, 
Mugny et Perret-Clermont (1975) et Perret-Clermont (1979) ou comme le 
rôle de guidance de l'adulte dans le développement cognitif étudié 
notamment par Wertsch et Rogoff (Wertsch, 1985) à partir des travaux 
de Vygotsky. 
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En décrivant les facteurs de coordinations interindividuelles comme 
des caractéristiques générales et communes à toutes les sociétés «qu'on 
étudie l'enfant à Genève, à Paris, à New York ou à Moscou, mais aussi 
dans les montagnes d'Iran, au coeur de l'Afrique ou dans une île du 
Pacifique» (Piaget, 1970, p. 65), Piaget évite en réalité leur étude 
systématique et privilégie l'interaction sujet-objet physique, en la 
considérant comme une unité d'observation suffisante à la compré­
hension des processus en jeu dans le développement cognitif. Le fait 
que les objets avec lesquels l'enfant interagit soient très souvent 
d'autres sujets qui, eux aussi, ont une activité cognitive et sociale 
semble être négligé {Riegel, 1975). Dans la théorie de. Piaget, les 
différents individus qui entourent l'enfant et qui interagissent avec lui, 
semblent surtout avoir un rote instrumental consistant à soumettre un 
objet physique à l'enfant pour les faire interagir. Les relations entre 
individus, elles aussi, sont considérées d'un point de vue instrumental. 
Le contenu même des échanges entre individus est passé sous silence au 
profit des formes de ces échanges qui tendent à une coordination 
logique des actions individuelles parfaitement réalisée par la coopéra­
tion: 

"Au total, les relations sociales équilibrées en coopération consti­
tuent donc des «groupements» d'opérations exactemunt comme 
toutes les actions logiques exercées par l'individu sur le monde 
extérieur, et les lois des groupements définiront la forme de 
l'équilibre idéal commun aux premières comme aux secondes.» 
(Piaget, 1965, p. 159) 

Le point de vue épistémologique qui cherche à décrire des formes 
générales et universelles de la connaissance a donc comme seconde 
conséquence pour la psychologie une incapacité à décrire le ròte que tes 
transmissions culturelles et sociales jouent dans le développement 
cognitif. 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 rapports, 
les processus d'échanges symboliques qui, au sein d'un groupe d'indi­
vidus, structurent les représentations sociales que les individus cons­
truisent à propos de différents objets physiques et sociaux, sont ignorés 
dans la théorisation de Piaget et constituent tout au plus une toile de 
fond sur laquelle des individus, sans autres caractéristiques psycholo­
giques, sociales, culturelles ou économiques que leur niveau de déve­
loppement logique, cherchent peu à peu à coopérer selon des lois régies 
par la logique. 
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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 l'enfant est utilisée comme 
moyen, et non comme fin en soi. Il semble toutefois que la théorie 
opératoire ait suscité une certaine confusion entre ce qui relève d'un 
modèle épistémologique ou d'un modèle psychologique du développement 
cognitif. Stone et Day (1980) relèvent que cette confusion se retrouve 
parfois chez Piaget lui-même qui présente son modèle tantôt comme une 
représentation abstraite des connaissances que l'enfant doit avoir pour 
adopter certaines conduites, tantôt comme des processus psychologiques 
du sujet qui rendent compte de structures psychologiques empiriquement 
observables. Il nous semble en tout cas important d'insister sur le fait 
que le but premier de la théorie opératoire est épistémologique, car ce 
but joue un rôle fondamental dans la théorisation et la démarche 
empirique adoptées par Piaget. 

La théorie générale du développement cognitif qui résulte de cette 
démarche épistémologique décrit les interactions entre un sujet épisté-
mique (individu théorique, abstrait des caractéristiques générales de 
l'ensemble des individus étudiés) et un objet qui peut, lui aussi, être 
qualifié d'«épistémique», dans la mesure où ses caractéristiques logiques 
priment sur celles de son contenu. 

Dans l'interaction sujet-objet ainsi décrite, le sujet joue un rôle 
prépondérant: Par son activité, il compense les perturbations extérieures 
(actuelles ou virtuelles) et construit peu à peu un système d'opérations 
logiques entièrement compensées et réversibles. Le processus d'équili­
bration est au coeur de cette construction. D'origine biologique, ce 
facteur de développement coordonne les facteurs de développement 
biologiques, sociaux et culturels et rend compte du passage d'une 
structure à une autre. 

Cette théorie, par la description abstraite qu'elle donne du sujet et 
de l'objet et par le rôle central qu'elle fait jouer au facteur d'équili­
bration dont l'origine est biologique: 

a) ne parvient pas à expliquer comment le sujet raisonne face à un 
objet concret dans une situation donnée, ce qui, du coup, rend les 
applications pratiques de la théorie à la psychologie (clinique, par 
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exemple) ou à la pédagogie très difficiles. La théorie opératoire, 
dans sa description du développement cognitif, ne tient pas compte 
du contexte social dans lequel interagissent les individus. Elle consi­
dère les interactions sujet-objet d'un point de vue logique (le sujet 
agit sur ''objet qui lui-même résiste aux actions du sujet) et non pas 
symbolique ou social. Les interactions sujet-objet sont envisagées 
comme un système clos qui peut être compris indépendamment des 
significations sociales qu'elles revêtent pour le sujet; 

b) présente le monde social comme entièrement régi par des lois 
logiques et donne une description des échanges sociaux qui tendent 
de plus en plus à l'équilibre et à la coopération entre égaux, valeurs 
fondamentales mais abstraites du monde social décrit par Piaget. Le 
développement social ainsi décrit, ne permet pas d'expliquer l'émer­
gence de conduites sociales conflictuelles et «irrationnelles», ou de 
comprendre leurs fonctions sociales; 

c) enlève toute spécificité au développement social, en le considérant 
comme isomorphe au développement logique et, finalement, réduit les 
causes du développement cognitif à des facteurs individuels et 
internes (l'équilibration); 

d) ne tient pas compte, dans sa recherche d'universaux, du point de vue 
de l'observateur. Les interactions sujet-objet sont décrites indépen­
damment de leur contexte d'occurence. Dans la théorie opératoire (et 
contrairement aux théories développées par Vygotsky (1934/1962; 
1978), l'adulte qui interroge l'enfant est considéré comme un ins­
trument: Il est «l'outil» qui permet de mettre le sujet et l'objet en 
présence, mais n'est pas partie prenante de la situation. Ni le sujet, 
ni les individus qui l'entourent ne sont considérés comme des êtres 
sociaux qui partagent des normes et des valeurs sociales et cultu­
relles. L'observateur (c'est-à-dire l'expérimentateur qui fait passer 
une épreuve opératoire) est considéré comme un être capable d'ob­
server objectivement la situation, sans l'influencer. Il y a donc, en 
ce qui concerne le rôle de l'adulte dans l'interaction sujet-objet, une 
hypothèse très forte de neutralité méthodologique. Ne considérant ni 
les valeurs culturelles de l'observateur, ni celles du sujet, la théorie 
court donc à tout moment un risque d'ethnocentrisme: Les observa­
tions recueillies et les inferences qui en découlent risquent toujours 
d'être considérées comme relevant de processus cognitifs propres au 
sujet et non à l'observateur. 

Ces critiques, souvent adressées à la théorie de Piaget, ont suscité 
de nombreuses recherches sur le rôle des connaissances sociales du 
sujet («cognition sociale») dans le développement cognitif. Cependant le 
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terme de «cognition sociale» reste souvent assez vague et, selon les 
études, renvoie à des niveaux d'analyse différents de la réalité sociale. 
L'objet de ce travail étant d'étudier les interactions entre activité 
cognitive et processus relationels et sociaux, il convient, pour bien 
situer notre démarche, de distinguer différents niveaux d'analyse dans 
ce qui a été appelé la «cognition sociale». Nous nous référons pour cela 
à Light (1981) qui différencie trois niveaux selon lesquels le terme de 
«cognition sociale» peut être appréhendé: 

Le niveau I se réfère aux recherches qui tentent de caractériser le 
développement social de l'enfant selon des dimensions cognitives. 
Critiquant la prépondérance accordée, dans les travaux de Piaget, aux 
objets physiques (comme le temps, l'espace, la causalité, le hasard, 
etc.), ces recherches étudient des notions sociales (comme !'altruisme, la 
coopération, le jugement moral, l'amitié, etc.) pour décrire structu-
ralement leurs étapes de développement. Dans ce courant de recherches, 
on cherche à décrire les changements qui s'opèrent dans la structure de 
pensée de l'enfant à propos du monde social et à savoir ce qu'un enfant 
de tel ou tel âge connaît du monde social (Barker et fsiewson, 1979). 
Comme le montre Light (1981), ces recherches se fondent elles aussi sur 
des préoccupations épistémotogiques et ne constituent pas une critique 
fondamentale de la théorie opératoire, mais plutôt un changement 
d'objet d'étude s'appuyant sur les mêmes présupposés épistémologiques. 
Parmi ces recherches, citons notamment celles de Kohlberg sur le 
jugement moral (Kohlberg, Levine et Hewer, 1985). 

Le niveau il se réfère à l'étude des processus sociaux interindi­
viduels dans le développement cognitif. Ce courant de recherches 
critique la théorie opératoire parce qu'elle néglige le rôle des inter­
actions sociales entre individus dans le développement de l'intelligence. 
Citons, à l'origine de ce courant, les recherches de Doise, Mugny et 
Perret-Clermont (1975) et celles de Perret-Clermont (1979), ainsi que les 
nombreux travaux effectués notamment en Angleterre (Emler et Valiant, 
1982; Light, 1983a), en Allemagne (Silberreisen, 1980), aux Etats-Unis 
(Murray, 1972; Bearison, 1982), en France (GiIIy et Roux, 1984), en 
Italie (Carugati, De Paolis et Mugny, 1979), aux Pays-Bas (Rijsman, 
Zoetebier, Ginther et Doise, 1980) et en URSS (Lomov, 1978; Rubstov, 
1981). 

Le niveau Ht se réfère aussi à l'étude des processsus sociaux, mais 
ceux-ci sont, cette fois-ci, pris au sens de processsus d'acculturation 
sociale. Les recherches effectuées à ce niveau étudient par exemple, le 
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rôle des normes sociales, des systèmes de représentations sociales et 
des croyances à l'oeuvre dans les échanges sociaux, dans le dévelop­
pement de l'intelligence. Elles opèrent une critique souvent très radicale 
de la visée structuraliste et universaliste de la théorie opératoire et 
constituent ce que Light nomme «un cas de transfert négatif» à la 
théorie piagétienne. 

C'est à ce dernier niveau d'étude que se situe l'objet de notre 
travail. En articulant certaines données de la psychologie sociale avec 
celles de la psychologie cognitive, it s'agira en particulier, d'ouvrir le 
système d'interaction sujet-objet, tel qu'il est décrit par Piaget, à 
l'étude du rôle du contexte social dans l'élaboration des connaissances 
logiques. Le but de ce travail sera donc, d'une part de tenter de 
comprendre comment l'individu raisonne dans une situation concrète, 
d'autre part de comprendre quel est le rôle, dans le développement 
cognitif, des significations sociales que le sujet attribue à la situation à 
laquelle il est confronté. 
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CHAPITRE 2 

L'IRRUPTION DU SOCIAL 
DANS LES EPREUVES OPERATOIRES 

Dans l'introduction de ce chapitre, nous rappellerons tout d'abord 
rapidement les résultats d'une série importante de recherches qui, 
étudiant le rôle de l'interaction sociale entre enfants dans le dévelop­
pement cognitif, ont montré que, dans certaines conditions d'interaction, 
l'enfant est susceptible de passer très rapidement d'un stade de déve­
loppement à un autre. Dans la suite du chapitre, nous présenterons une 
deuxième série de travaux qui, par des moyens méthodologiques diffé­
rents, portent sur le rôle du contexte social dans le développement 
cognitif et révèlent que l'enfant peut, dans certaines conditions socia­
les, élaborer une notion logique beaucoup plus précocement que ne le 
décrit la théorie opératoire. Ces recherches ayant suscité un important 
débat sur la nature des relations entre activités cognitives et processus 
sociaux, le but de ce chapitre sera de mettre en évidence les termes de 
ce débat et de montrer qu'ils débouchent sur une série de questions 
portant plus spécifiquement sur la situation de test. 

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

Critiquant la théorie opératoire parce qu'elle néglige le rôle des 
facteurs sociaux dans le développement de l'intelligence, une série de 
travaux a cherché à définir les conditions sociales favorisant l'émer­
gence d'une connaissance nouvelle et, plus particulièrement, à montrer 
te rôle de l'interaction sociale entre. enfants dans l'acquisition d'une 
notion opératoire (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975; Perret-
Clermont, 1979; Carugati, De Paolis et Mugny, 1979; Rijsman, Zoetebier, 
Ginther et Doise, 1980; Doise et Mugny, 1981; Perret-Clermont et 
Schubauer-Leoni, 1981; Lévy, 1981; Emier et Valiant, 1982; Light, 1983a; 
GiIIy et Roux, 1984; Rijsman, 1985). Le plan expérimental utilisé dans 
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ces recherches se déroule en trois temps: prétest, test, post-test. 
Prenons comme exemple les expériences portant sur l'épreuve de la 
conservation des liquides (Perret-Clermont, 1979): Dans le prétest, 
l'enfant passe l'épreuve individuellement, ce.qui permet de définir son 
niveau opératoire initial. Dans le test (phase d'interaction), chaque 
enfant non-conservant au prétest interagit avec un enfant conservant; 
les enfants doivent se partager équitablement du sirop dans deux verres 
inégaux, l'un haut et mince, l'autre bas et large. Finalement, les enfants 
initialement non-conservants passent par un post-test identique au 
prétest. Les progrès réalisés par les enfants non-conservants ayant 
passé par une phase d'interaction (groupe expérimental) sont comparés 
au progrés réalisés par des enfants non-conservants n'ayant passé que 
par le prétest et le post-test (groupe contrôle). 

Une série d'expériences conduites dans différents domaines (logique, 
spatial, numérique, graphique, moteur) ont permis de mettre en évidence 
les résultats suivants: 

1) Les sujets ayant passé par une phase d'interaction progressent 
davantage entre le prétest et le post-test que ceux qui n'ont pas 
passé par une phase d'interaction. La confrontation entre enfants de 
niveaux opératoires différents incite chaque enfant à expliciter son 
point de vue et suscite l'émergence d'un conflit appelé socio-cognitif 
car, surgissant de la confrontation sociale, il crée un déséquilibre 
sur le plan cognitif. L'incidence du conflit à la fois au niveau 
cognitif et au niveau ocial pousse les enfants à restructurer leur 
raisonnement logique à un niveau logique supérieur. 

2) Pour qu'un conflit socio-cognitif émerge et que des progrès soient 
observés après une phase d'interaction, il n'est pas nécessaire que 
les enfants soient de niveau opératoire différent, il suffit qu'ils aient 
des points de vue différents. 

3) Une phase d'interaction sociale n'a pas un effet structurant à 
n'importe quel moment du développement cognitif. Pour qu'un enfant 
profite d'une phase d'interaction, il faut qu'il ait déjà atteint un 
certain niveau de développement cognitif. Perret-Clermont (1979) 
montre que seuls les enfants non-conservants qui, au prétest, 
présentent un des niveaux supérieurs de la non-conservation (mise en 
correspondance terme-à-terme et dénombrement) sont susceptibles de 
progresser après une phase d'interaction. Un certain nombre de 
prérequis cognitifs sont donc nécessaires pour que l'enfant bénéficie 
d'une phase d'interaction sociale. 
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4) Les progrès cognitifs réalisés à propos d'une notion logique sont 
stables et susceptibles de se généraliser à d'autres notions logiques. 

5) Les différences de niveau opératoire qui, au prétest, se manifestent 
en fonction de l'origine sociale ou du sexe des sujets s'atténuent ou 
disparaissent après une phase d'interaction sociale (Perret-Clermont, 
1979; Mugny et Doise, 1978b, 1979, 1982; Perret-Clermont et 
Schubauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont et Mugny, 1985). Les diffé­
rences dans l'acquisition d'une notion logique en fonction de l'ori­
gine sociale ou du sexe des sujets peuvent donc s'exprimer diffé­
remment selon l'expérience préalable du sujet dans ia situation 
expérimentale elle-même, c'est-à-dire selon la micro-histoire expéri­
mentale (Perret-Clermont et ai., 1982). Nous reviendrons sur ces 
résultats dans le chapitre 4. 

Le rôle de l'interaction sociale entre enfants et l'effet structurant 
du conflit socio-cognitif ont également été étudiés dans d'autres tâches 
que les épreuves piagétiennes (Glachan et Light, 1982; GiIIy et Roux, 
1984; Blaye, 1986). 

En montrant qu'une phase d'interaction entre enfants, même très 
courte, peut, dans certaines conditions, provoquer une restructuration 
cognitive à un niveau-logique plus élevé, ces recherches constituent une 
interrogation sérieuse pour la théorie opératoire. Elles montrent en 
effet que le développement peut être suscité par les conditions sociales 
dans lesquelles il se déroule et peut faire preuve d'une mobilité beau­
coup plus grande que le modèle piagétien ne le laissait supposer. 

Dans ce chapitre, nous nous proposons d'examiner un ensemble de 
recherches qui, portant sur le rôle du contexte social dans le dévelop­
pement cognitif ont également soulevé d'importantes interrogations sur 
le modèle développemental de la théorie opératoire. 
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II. 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 développement telle qu'elle est décrite par la 
théorie opératoire a suscité deux types d'interrogation: 

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

2°) Quelle est la validité des méthodes utilisées pour évaluer le niveau 
opératoire de l'enfant? 

De nombreux chercheurs se sont attachés à montrer que dans 
certaines conditions sociales, l'enfant est susceptible de fournir un 
jugement opératoire beaucoup plus précocement que ne le décrit la 
théorie opératoire. Dans la mesure où Piaget considère l'acquisition des 
notions de conservation comme l'un des indices de l'accès au stade des 
opérations concrètes, la possibilité d'obtenir de l'enfant des jugements 
de conservation précoces a été particulièrement étudiée, 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 l'entant, ont essayé de définir des critères de validité pour 
le diagnostic du niveau opératoire de l'enfant. Un des problèmes 
soulevés concerne essentiellement la difficulté à établir, sur la base de 
critères valides, un diagnostic représentatif du niveau de développement 
de l'enfant. A ce propos, Brainerd (1973) montre que, selon la méthode 
utilisée pour évaluer les capacités logiques de l'enfant, deux types 
d'erreurs sont possibles: 

- les ,erreurs de type I qui découlent d'un diagnostic fondé sur les 
seuls jugements de l'enfant, sans demande d'argumentation. Dans ce 
cas, l'enfant risque d'émettre un jugement conservant sous-tendu par 
un raisonnement non-conservant, c'est-à-dire de donner des réponses 
«faussement positives». L'erreur de type I consiste alors à surestimer 
les capacités opératoires de l'enfant; 

- les erreurs de type H qui découlent d'un diagnostic fondé sur le 
jugement et l'argument fourni par l'enfant pour justifier sa réponse. 
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Mais les difficultés verbales de l'enfant à argumenter son jugement 
pourraient, dans ce cas, donner lieu à des réponses «faussement 
négatives». L'erreur consisterait à sous-estirner les capacités opéra­
toires de l'enfant. 

Selon Brainerd, les erreurs de type I (produites par la seule demande 
de jugements) peuvent être supprimées par une procédure expérimentale 
appropriée, alors que les erreurs de type II (produites par la demande 
d'arguments), elles, sont inévitables: Il s'agit par conséquent, selon lui, 
d'adopter une procédure fondée sur la seule demande de jugement et de 
chercher à éliminer les erreurs de type I. 

Dans ce débat sur la validité des critères permettant d'établir le 
stade de développement de l'enfant, la recherche de McQarrigle et 
Donaldson (1974) qui étudient le rôle des caractéristiques interaction-
nelles de la situation de test dans l'élaboration d'une notion opératoire, 
constitue un tournant important pour la psychologie cognitive piagé-
tienne. Elle a donné lieu à un grand nombre de recherches sur le rôle 
du contexte social dans le développement cognitif et suscité des débats 
théoriques qui ont grandement contribué à faire avancer la compré­
hension de l'interaction entre la sphère cognitive et la sphère sociale 
dans le développement de l'intelligence. 

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

1. Le caractère intentionnel, accidentel ou incidente! de la transfor­
mation dans les épreuves de conservation 

La recherche de McGarrigle et Donaldson (1974) a pour point de 
départ une expérience de Rose et Blank (1974) qui se déroule ainsi: Les 
sujets (âgés de 6 ans environ) passent l'épreuve de la conservation du 
nombre (Piaget et Szeminska, 1941) selon deux modalités de passation 
différentes, une passation classique (appelée condition à deux jugements) 
dans laquelle la question de conservation («est-ce que les deux rangées 
ont le même nombre de jetons ou pas?») est posée une première fois 
après la construction de deux rangées de jetons équivalentes, et une 
seconde fois après la transformation d'une des rangées (allongement ou 
raccourcissement); une passation modifiée (appelée condition à un seul 
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jugement) dans laquelle la question de conservation n'est posée qu'une 
seule fois, après la transformation d'une des rangées. Les résultats 
montrent que les sujets de la condition à un seul jugement sont plus 
souvent conservants que ceux de la condition à deux jugements. Selon 
Rose et Blank, Ia répétition de la même question avant et après la 
transformation peut faire croire à l'enfant qu'il a répondu faux la 
première fois et qu'il est invité à modifier son jugement, c'est-à-dire à 
donner un jugement non-conservant après la transformation. 

Partant de cette recherche, McGarrigle et Donaldson (1974) font 
l'hypothèse que les caractéristiques extra-linguistiques de la situation, 
en particulier le comportement non verbal de l'expérimentateur, peuvent 
influencer la manière dont l'enfant interprète la question de conser­
vation. McGarrigle et Donaldson critiquent la passation classique de 
l'épreuve de la conservation du nombre car, selon eux, l'expérimen­
tateur, en demandant à l'enfant de construire deux rangées de jetons 
identiques et en transformant ensuite une des rangées de jetons, laisse 
en réalité entendre, par ses actions, que la transformation de la confi­
guration spatiale des jetons modifie leur nombre et constitue une 
dimension importante à considérer pour juger de la quantité de jetons. 
Les actions de l'expérimentateur qui, intentionnellement, modifie la 
configuration spatiale des jetons, seraient susceptibles de tromper 
l'enfant sur la nature de la tâche et de modifier sa compréhension des 
attentes de l'expérimentateur. 

L'expérience de McGarrigle et Donaldson se déroule ainsi: En 
condition expérimentale, dite de transformation accidentelle (AT), un 
ourson maladroit (manipulé par l'expérimentateur) tombe dans te jeu et 
«transforme accidentellement» une des deux rangées de quatre jetons. 
L'expérimentateur interroge alors l'enfant sur la quantité de jetons. 
Dans une autre condition, dite de transformation intentionnelle (IT), la 
passation est classique. Aucun argument n'est demandé à l'enfant. Les 
sujets (âgés de 5 ans environ) passent par les deux conditions en ordre 
contrebalancé. Les résultats sont saisissants: Alors que trois quarts des 
sujets ayant passé par la condition AT sont conservants, seuls un tiers 
des sujets ayant passé par la 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 qui passent d'abord par la 
condition AT, puis par la condition IT. McGarrigle et Donaldson con­
cluent que la passation piagétienne classique sous-estime les capacités 
réelles de l'enfant, c'est-à-dire, selon la terminologie de Brainerd (1973) 
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que les jugements de l'enfant dans l'épreuve classique seraient des 
réponses «faussement négatives». Il faut, selon eux, accorder plus 
d'importance aux caractéristiques interactionnelles de la situation de 
test: 

«Il est possible que l'accès au stade des opérations concrètes soit 
autant un reflet de l'indépendance croissante de l'enfant par 
rapport aux caractéristiques interactionnelles de la situation 
qu'une preuve du développement d'une compétence logique.» 
(lyicGarrigle et Donaldson, 1974; trad, pers.) 

Cette recherche a donné lieu à de nombreuses replications et 
variantes que nous allons examiner. Dockrell, Campbell et Neilson (1980) 
trouvent les mêmes résultats que McGarrigle et Donaldson: 61% des 
sujets sont conservants en condition AT et 17% en condition IT. L'effet 
d'ordre observé dans l'expérience de McGarrigle et Donaldson (1974) se 
retrouve également: Lorsque la condition AT est passée avant la condi­
tion IT, 88% des sujets sont conservants, mais lorsqu'elle est passée 
après la condition IT, seuls 57% des sujets sont conservants. Par contre 
l'ordre de passation de la condition IT ne modifie pas le niveau opéra­
toire des sujets. Ces résultats montrent donc que l'effet de la condition 
AT peut varier selon l'ordre de passation de la tâche. 

Dans une autre recherche, Dockrell et al. (1980) font l'hypothèse que 
la différence entre les conditions accidentelle et intentionnelle serait 
due à la facilitation perceptive induite par le nombre restreint de 
jetons (4 jetons au lieu de 7 utilisés dans l'épreuve classique). Les 
résultats infirment leur hypothèse: En utilisant 7 jetons (au lieu de 4), 
les effets expérimentaux se maintiennent. Moore (1984) obtient cepen­
dant des résultats différents: Lorsque le nombre de jetons utilisés est 
de quatre, les sujets sont plus nombreux à donner des jugements 
conservants en condition AT qu'en condition IT, mais lorsque le nombre 
de jetons est de 7, la différence entre les deux conditions est statis­
tiquement non-significative. 

Light, Buckingham et Robbins (1979) retrouvent les mêmes résultats 
que McGarrigle et Donaldson bien que, dans leur expérience, la propor­
tion globale de réponses correctes données par les sujets des deux 
conditions soit nettement moins élevée : 30% des sujets donnent un 
jugement conservant en condition AT et 17% en condition IT. Light et 
al. (1979) critiquent la manière dont le caractère accidentel de la 
transformation est opé ratio nn ali sé dans l'expérience de McGarrigle et 
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Donaldson. Selon eux, la transformation n'est pas vraiment accidentelle 
car, après tout, c'est quand même l'expérimentateur qui manipule 
l'ourson. Selon eux, il n'est pas du tout certain que t'enfant perçoive Ia 
maladresse de l'ourson comme un acte accidentel; il se pourrait au 
contraire que l'enfant y voie une intention de l'expérimentateur. Dans 
une autre recherche, ils introduisent ce qu'ils appellent une transfor­
mation «incidentelle», c'est-à-dire une transformation qui semble tout à 
fait fortuite et indépendante des intentions de l'expérimentateur. 
L'expérience, qui concerne la notion de conservation de la quantité 
discontinue, comporte deux conditions expérimentales: une condition 
classique et une condition incidentelle. Dans les deux cas, les enfants 
sont testés deux par deux. La condition classique se déroule ainsi: Les 
sujets sont placés par groupe de deux dans une situation de jeu compé­
titif. Chaque paire d'enfants reçoit deux verres égaux et un tas de 
coquillages. L'expérimentateur dit aux enfants qu'il va leur poser 
quelques questions et met les coquillages dans les deux verres; il 
demande alors aux enfants si la quantité est la même, en égalisant la 
quantité si nécessaire. Quand les enfants admettent l'égalité, il trans­
vase le contenu d'un des verres dans un verre plus large et demande 
aux enfants si la quantité est la même (l'ordre d'interrogation des deux 
enfants est contrôlé). En condition incidentelle, le matériel présenté 
est le même, sauf que l'un des deux verres égaux est ébrèche et que 
chaque enfant reçoit un casier. L'expérimentateur dit aux enfants qu'ils 
vont jouer à un jeu qui consiste à remplir le plus vite possible le casier 
en mettant un coquillage par case. Le premier enfant qui remplit son 
casier a gagné. Avant de mettre les coquillages dans les deux verres 
égaux, il insiste sur le fait que pour l'équité du jeu, il est important 
que les deux enfants aient le même nombre de coquillages. Lorsque les 
enfants ont admis l'égalité dans les deux verres égaux, le jeu peut 
commencer. A ce moment-là, l'expérimentateur feint de remarquer qu'un 
des verres est é brèche et, invoquant le risque d'une blessure, transvase 
Ie contenu du verre ébréché dans un verre plus large. Il demande alors 
aux enfants si la quantité est la même; le jeu commence après que les 
enfants ont donné leur jugement. Dans cette condition, la transfor­
mation est dite incidentelle, car elle ne dépend apparemment pas des 
intentions de l'expérimentateur, mais d'une circonstance indépendante de 
sa volonté. Les résultats montrent qu'en condition incidentelle, 70% des 
sujets donnent un jugement conservant, alors qu'en condition classique, 
seuls 5% le font. La différence entre condition classique (intentionnelle) 
et incidentelle est donc du même ordre que celle entre conditions 
classique et accidentelle de l'expérience de McGarrigle et Donaldson 
(1974). Alors que l'expérimentateur pose les mêmes questions aux 
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enfants, ils répondent différemment, ce qui, selon les auteurs, montre 
que les enfants utilisent certaines caractéristiques du contexte (actions 
er intentions de l'expérimentateur) pour interpréter les consignes. Le 
contexte non verbat comprend non seulement la disposition spatiale du 
matériel (rangées de jetons, ou niveau du liquide dans les verres), mais 
aussi les actions de l'expérimentateur et la manière dont l'enfant 
interprète les intentions de l'expérimentateur. Mais, alors que 
McQarrigle et Donaldson (1974) estiment que les jugements non-
conservants que l'enfant donne dans l'épreuve classique constituent des 
réponses «faussement négatives», Light et al. (1979) pensent qu'on 
pourrait aussi bien considérer les jugements conservants des enfants 
dans les conditions accidentelle et m cid enteile comme des réponses 
«faussement positives». 

A la suite de ces recherches, Hargreaves, Molloy et Pratt (1982) 
étudient l'effet du caractère accidentel de la transformation et, pour 
éviter que l'enfant ne remarque la coïncidence entre la transformation 
occasionnée par l'ourson maladroit et la question de conservation 
donnée par l'expérimentateur, ils introduisent deux expérimentateurs 
dans la situation. L'expérience comprend deux conditions expérimentales 
(«accidentelle» et «incidentelje»») et une condition contrôle {passation 
classique). En condition accidentelle, le premier expérimentateur (Exp 1) 
interroge l'enfant sur la conservation de la quantité des jetons et 
explique à l'enfant que le second expérimentateur (Exp 2) tient en 
captivité sous la table le singe Micky, qui cherche toujours à s'échapper 
et à déranger le jeu. Les auteurs font l'hypothèse que cette procédure 
devrait accentuer le caractère accidentel de la transformation et que, 
dans cette condition, le nombre de sujets conservants devrait être plus 
élevé que dans l'expérience de McGarrigle et Donaldson (1974). En 
condition incidertene, l'Exp 2 explique à l'enfant (qui est interrogé par 
l'Exp 1) qu'il est occupé à faire le même jeu avec un autre enfant dans 
une salle voisine et sort de la pièce. Mais, après que l'enfant a admis 
l'égalité des deux rangées, l'Exp 2 revient et prend un jeton dans une 
des rangées sous prétexte qu'il en a besoin pour «son jeu». L'Exp 1 lui 
dit alors d'en prendre un ailleurs; l'Exp 2 repose donc le jeton en 
transformant la'rangée et repart. Les résultats montrent qu'en condition 
incidentelle, 88% des sujets donnent un jugement conservant, alors que 
56% le font en condition accidentelle. Cependant, contrairement à 
l'hypothèse, le nombre de sujets conservants n'est pas plus élevé dans 
la condition accidentelle à deux expérimentateurs que selon la procédure 
de McGarrigle et Donaldson (1974). Les conclusions générales des 
auteurs incitent à tenir compte des aspects sociaux et interpersonnels 
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de la situation de test pour comprendre comment l'enfant élabore une 
réponse: 

«Les aspects sociaux et interpersonnels de la situation de test 
sont fondamentaux pour notre compréhension des réponses de 
l'enfant et ne devraient pas simplement être considérés comme 
des phénomènes de surface.» (Hargreaves er al., 1982; trad, pers., 
souligné par nous) 

Miller (1982) parvient à répliquer partiellement les effets des condi­
tions accidentelle et incidentelle. Reprenant l'épreuve de la conservation 
des quantités discontinues, il crée l'acctdentalité de la manière suivante: 
L'expérimentatrice place une boite à un métré d'elle et une autre boîte 
à un mètre de l'enfant. Elle explique à l'enfant que le but du jeu est 
de voir qui pourra lancer le plus de bonbons dans la boîte placée en 
face de lui et que, pour l'équité du jeu, il est très important qu'ils 
aient tous deux la même quantité de bonbons au départ. L'expérimen­
tatrice et l'enfant mettent chacun 12 bonbons dans une tasse, mais 
lorsque l'enfant a constaté l'égalité, l'expérimentatrice renverse «acci­
dentellement» sa tasse, si bien que les bonbons_ s'éparpillent sur la 
table; elle demande alors à l'enfant si la quantité de bonbons est la 
même ou non. Les résultats montrent que la proportion de jugements 
conservants fournis par les sujets est plus grande (78%) en condition 
accidentelle qu'en condition classique (56%). En outre, deux conditions 
incidentelles sont créées: L'une est une replication de l'expérience de 
Light er al. (1979) et l'autre, portant sur la conservation du nombre, se 
déroule ainsi: Une fois que l'expérimentatrice et l'enfant ont construit 
deux rangées de jetons égales, ils font le même jeu d'adresse que 
précédemment; à la fin du jeu, l'expérimentatrice demande à l'enfant de 
remettre les jetons en ligne pour le prochain enfant. Une fois, que le 
sujet l'a fait, elle feint tout à coup de se souvenir qu'au début du jeu, 
la rangée de jetons de l'enfant était dans un sac. Elle les met alors 
dans un sac transparent et demande à l'enfant si la quantité est la 
même. Les résultats montrent que, dans les deux conditions inciden­
telles, la proportion de jugements conservants est plus grande qu'en 
condition classique. L'expérience de Miller comprend encore une autre 
condition accidentelle qui porte sur la conservation du nombre et dans 
laquelle l'accidentale est manipulée comme dans l'expérience de 
McGarrigle et Donaldson, sauf que l'ourson maladroit est remplacé par 
une sorcière présentée comme un vilain personnage qui cherche à 
s'échapper de sa boîte pour déranger le jeu. Les résultats diffèrent de 
ceux de McGarrigle et Donaldson (1974) puisque, selon cette procédure, 
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Ia différence entre la condition accidentelle et la condition classique est 
statistiquement non significative. Ce dernier résultat est intéressant 
dans la mesure où, malgré la situation accidentelle créée, apparemment 
identique à celle de McGarrigle et Donaldson, les résultats obtenus sont 
différents. Même s'il est difficile d'expliquer les raisons de cette 
différence, elle montre qu'une différence, apparemment minime, dans la 
présentation de la tâche est susceptible de mener l'enfant à une 
réponse différente. 

Moore (1984) propose une replication de l'expérience de Light ef ai. 
(1979). La procédure est la même, mais le jeu proposé aux enfants 
consiste à remplir le plus vite possible une planche de Master-Mind 
avec les pions correspondants. Le matériel utilisé pour la passation de 
l'épreuve de conservation (pions) est donc différent de celui de Light et 
al. (coquillages). Les résultats montrent qu'en condition incidentelle, le 
nombre 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 et al. 

. (1979) pourrait, selon Moore, s'expliquer par le changement de matériel. 
Comme l'expérience de Miller (1982), cette recherche illustre à nouveau 
la difficulté à procéder à une véritable replication d'expérience. 

Neitson, Dockrell et McKechnie (1983a) reprennent l'expérience de 
McGarrigle et Donaldson (1974) en la faisant passer à deux groupes de 
sujets, l'un âgé en moyenne de 4 ans et Tautre de 6 ans. Pour l'en­
semble des sujets, il ressort que le nombre de sujets conservants est 
plus élevé (80%) en condition accidentelle qu'en condition classique 
(34%). L'analyse menée en fonction de l'âge des sujets montre cependant 
qu'en condition accidentelle, les jugements des enfants ne varient pas 
en fonction de l'âge, alors qu'en condition classique, les enfants de 6 
ans donnent plus fréquemment des jugements conservants que les 
enfants de 4 ans. Il semble donc que la passation de l'épreuve de la 
conservation des liquides selon la condition accidentelle ne permette 
plus, dès l'âge de 4 ans, de discriminer les réponses des sujets en 
fonction de leur âge. 

La procédure utilisée dans la recherche de McGarrigle et Donaldson 
(1974) ainsi que dans les recherches que nous venons d'exposer, a été 
critiquée pour plusieurs raisons (voir Neilson et Dockrell, 1982). La 
critique la plus fréquente concerne Vabsence de demande d'arguments 
et, par conséquent, l'impossibilité d'accéder au raisonnement logique 
sous-jacent au jugement (correct ou incorrect) de l'enfant. Dans la 
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perspective pìagétienne, une même réponse peut être sous-tendue par 
des raisonnements logiques différents. L'enfant peut émettre un juge­
ment conservant sans pour autant maîtriser la structure d'ensemble 
propre au stade des opérations concrètes: Seule l'argumentation de 
l'enfant permet de déterminer son niveau opératoire et de s'assurer 
qu'il ne résoud pas la tâche par des moyens inappropriés. 

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

2. La demande d'arguments dans les épreuves de conservation 

Du point de vue piagétien, les jugements de conservation obtenus 
dans l'expérience de McGarrigle et Donaldson (1974) peuvent constituer, 
non pas de véritables jugements conservants, mais des réponses «faus­
sement positives», c'est-à-dire des réponses apparemment correctes mais 
sous-tendues par un raisonnement préopératoire. Pour le vérifier, 
Parrat-Dayan et Bovet (1982) proposent une expérience portant sur la 
conservation du nombre et se décomposant en trois parties: L'enfant 
passe d'abord par la même condition accidentelle que dans l'expérience 
de McGarrigle et Donaldson (1974) (ourson maladroit); l'expérimentateur 
pose la question de conservation à l'enfant sans lui demander d'argu­
menter son jugement (partie I). Si celui-ci répond correctement, l'expé­
rimentateur fait intervenir un singe qui demande à l'enfant de justifier 
sa réponse et qui lui oppose une con très ug gestion non-conservante ou 
conservante (partie II). Si l'enfant maintient son jugement conservant et 
résiste à la con très ug gesti on non-conservante, l'expérimentateur procède 
alors à une interrogation classique (partie III). Les résultats révèlent 
qu'en condition accidentelle sans demande d'argument (partie I), 23 
sujets (sur 39) donnent un jugement conservant. Sur ces 23 sujets, 13 
maintiennent un jugement conservant après la demande d'argument et la 
contresuggestion (partie II); finalement sur ces 13 sujets, 4 donnent 
encore des jugements conservants dans la condition classique (partie 
III). Ces 4 sujets avaient donné dans la partie II, des arguments 
caractérisant un raisonnement de niveau opératoire concret. Les 6 sujets 
qui, dans l'épreuve classique (partie III) donnent des jugements fluc­
tuants, n'ont pas justifié leur jugement par des arguments qui relèvent 
du niveau opératoire concret. Parrat-Dayan et Bovet (1982) concluent 
que, s'il est vrai, comme le montrent McGarrigle et Donaldson, que 
«plus les situations expérimentales s'approchent de la situation 
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classique, plus le nombre de réponses correctes s'amenuise», l'analyse 
des raisonnements qui sous-tendent les jugements corrects obtenus en 
condition accidentelle montre que parmi ces jugements, certains consti­
tuent effectivement des réponses «faussement positives». 

Neilson et al. (1983a), après avoir mis en évidence que le nombre de 
sujets conservants est plus grand en condition accidentelle qu'en 
condition classique, analysent le type d'arguments donné par les sujets 
et montrent que dans les deux conditions, le nombre d'arguments 
caractérisant un raisonnement de niveau opératoire concret est très bas. 
Dans les deux conditions, les sujets donneraient donc un nombre élevé 
de réponses «faussement positives». Neilson et al. montrent ensuite (et 
ceci sera contesté dans le commentaire que Donaldson (1983a) fait de 
leurs résultats) que si l'on prend les jugements conservants accompagnés 
d'un argument relevant du niveau opératoire concret comme critère de 
réussite, la différence entre condition accidentelle et condition classique 
est statistiquement non significative. 

Parrat-Dayan et Bovet (1982) et Neilson ef al. (1983a) interprètent 
donc leurs résultats de la même manière. Selon eux, la présentation de 
l'épreuve en condition accidentelle incite l'enfant à ignorer la transfor­
mation, ce qui explique la proportion élevée de jugements conservants 
obtenus dans cette condition. L'intervention accidentelle du jouet 
(ourson, singe, sorcière, etc.) pousse l'enfant à juger le nombre de 
jetons en se basant sur l'état des jetons avant la transformation. 
L'enfant ne ferait qu'admettre la conservation du nombre pour pouvoir 
poursuivre le jeu interrompu par l'ourson maladroit. Selon Parrat-Dayan 
et Bovet, «le problème tel qu'il est posé dans la situation accidentelle 
n'a plus du tout les exigences d'un problème de conservation», car 
l'épreuve classique est une situation dans laquelle la transformation est 
délibérément créée pour observer comment l'enfant la considère et 
quelles opérations logiques il met en oeuvre pour résoudre le problème. 
Un problème de conservation ne peut dès lors être considéré comme 
résolu qje lorsque l'enfant tient compte de la transformation, et réussit 
par un raisonnement supposant la réversibilité, à l'annuler opératoi-
rement. Dans la situation accidentelle, l'enfant est simplement distrait 
par le jeu et rendu inattentif à la transformation de la configuration 
des jetons. Les auteurs relèvent toutefois que toutes les réponses 
correctes précoces ne peuvent pas être considérées comme des réponses 
«faussement positives», puisque l'analyse des arguments par lesquels les 
sujets justifient leur jugement montre, que certaines réponses précoces 
ont véritablement le statut d'une réponse opératoire. 
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Bovet, Parrat-Dayan et Deshusses-Addor (1981) développent une 
argumentation semblable à propos de l'expérimentation de Light et al. 
(1979). Elles proposent une expérience décomposée en trots parties: 
L'expérience de Light et al. (1979) est répliquée selon la même procé­
dure (partie I). Après la phase de jeu compétitif (remplissage d'un 
casier par des bonbons, dans ce cas), l'expérimentateur remet les 
bonbons dans le verre de départ et dans le verre (plus haut et plus 
mince) qui, au début du jeu, avait remplacé le verre ébréché. Il de­
mande ensuite à l'enfant un nouveau jugement sur la quantité ainsi 
qu'un argument (partie II). Enfin, les sujets passent par une épreuve de 
généralisation du nombre-transvasement au nombre-rangée (partie III). 
Les résultats montrent que dans la partie I (transformation inciden-
telle), 26 sujets sur 32 donnent un jugement conservant. Cependant, 
dans la partie II (nouveau jugement et demande d'argument), parmi ces 
26 sujets, 18 donnent un jugement non-conservant. Dans la partie III 
(épreuve de généralisation), il ressort que parmi les 26 sujets qui 
avaient donné un jugement conservant dans la partie I (condition 
incidentelle), seuls 11 sujets généralisent cette réponse à l'épreuve de 
la conservation du nombre-rangée (jetons). Par contre, tous les sujets 
qui, dans la partie II, avaient maintenu leur jugement conservant, 
généralisent leur jugement à l'épreuve de la conservation du nombre-
rangée. Bovet et al. (1981) concluent que les jugements conservants 
obtenus en condition incidentelle ne reposent pas sur une structure 
d'opérations concrètes. Selon elles, la situation de jeu masque le 
véritable problème et serait arîefactuelle, c'est-à-dire ne permettrait 
pas de rendre compte du véritable niveau opératoire de l'enfant. 

Si les recherches mentionnées montrent bien que le nombre de 
jugements corrects fournis par les enfants diminue après une demande 
d'argument, l'interprétation de ces résultats est sujet à controverse. 
Pour les uns (Bovet et ai., 1981; Parrat-Dayan et Bovet, 1982; Neilson 
et ai, 1983a), l'argumentation constitue un critère de validation du 
jugement (correct ou incorrect) donné par l'enfant. Le type d'arguments 
certifie la présence ou l'absence de la structure des opérations concrè­
tes et prouve la véritable compétence opératoire de l'enfant. Pour les 
autres (McGarrigle et Donaldson, 1974; Donaldson, 1983a), la demande 
d'arguments a des effets pragmatiques sur la réponse de l'enfant et 
l'argument ne peut donc être considéré comme le témoin fiable des 
opérations logiques du sujet. L'enfant peut interpréter la demande 
d'arguments, tout comme la répétition de Ia question (Rose et Blank, 
1974), de différentes manières (l'enfant peut par exemple penser qu'il 
doit justifier son jugement parce qu'il est incorrect). L'argument ne 
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révélerait donc pas forcément la véritable compétence de l'enfant, mais 
serait aussi à considérer comme une performance qui pourrait s'exprimer 
différemment en fonction des règles pragmatiques activées dans la 
situation. 

Dans le paragraphe suivant, nous tenterons de mieux cerner le débat 
provoqué par ces expériences et de mettre en évidence les questions 
fondamentales que ces recherches posent à la psychologie cognitive. 

III. DISCUSSION GENERALE 

Le débat que nous venons de rapporter pose les questions suivantes: 
Pourquoi les jeunes enfants ne parviennent-ils pas à répondre correc­
tement à l'épreuve de conservation classique? Quels sont les déve­
loppements nécessaires à l'élaboration de la notion de conservation en 
situation classique et en situation modifiée? (Donaldson, 1983a). Les 
recherches de Rose et Blank (1974) et de McGarrigle et Donaldson 
(1974) cherchent à dépasser une explication en seuls termes de dévelop­
pement cognitif et à montrer que d'autres facteurs ayant trait aux 
caractéristiques non verbales de l'interaction entre l'expérimentateur et 
l'enfant peuvent expliquer les échecs de l'enfant. 

L'hypothèse selon laquelle les dimensions relationelles et sociales de 
la situation de test jouent un rôle dans la réponse logique fournie par 
l'enfant avait jusque-là été peu formulée dans le domaine de la psycho­
logie cognitive piagétienne. Les recherches effectuées pour vérifier 
cette hypothèse débouchent, nous semble-t-il, sur trois grandes séries 
de questions: 

1. Peut-on, dans l'ensemble des situations expérimentales proposées, 
faire une distinction entre des situations "réelles» qui permettraient 
d'atteindre les véritables capacités logiques du sujet et des situations 
«arte factuelle s» qui, 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 
compétences et performances? La réponse que l'enfant donne dans 
une situation de test donnée est-elle représentative des opérations 
logiques qu'il a développées jusque-là, c'est-à-dire de ses capacités 
logiques sous-jacentes? Quels sont les critères qui permettent de 
reconnaître une réponse représentative des capacités logiques 
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sous-jacentes du sujet d'une simple réponse induite par les caracté­
ristiques de ta situation de test? 

3. Quelle est la nature des relations entre les caractéristiques du 
contexte social et les capacités logiques de l'enfant? 

Ces trois séries de questions adressent à la psychologie cognitive des 
problèmes épistémologiques fondamentaux. Nous allons, dans la suite de 
ce chapitre, les considérer tour à tour, en examinant d'abord comment 
les chercheurs dont nous avons rapporté les travaux, répondent à ces 
questions, puis en proposant nous-méme une formulation du problème 
qui, de manière convergente, nous amènera à nous interroger sur la 
manière dont l'enfant, de son point de vue, définit la situation de test. 

1. Peut-on faire une distinction entre une situation «artef actuel le» et 
une situation «réelle"? 

1.1. Position du problème 

Une des questions que posent les recherches présentées jusqu'ici 
peut être formulée ainsi: Quelle est la procédure expérimentale la mieux 
à même de rendre compte des capacités logiques de l'enfant? La con­
clusion de McGarrigle et Donaldson (1974) est la suivante: 

«Les résultats donnent de claires indications sur le fait que les 
procédures traditionnelles utilisées pour évaluer la conservation 
sous-estiment sérieusement la connaissance de l'enfant.» 
(McGarrigle et Donaldson, 1974; trad, pers.) 

Donaldson (1982) ajoute encore: 

«La conclusion (...) est que le test de conservation n'est pas un 
très bon instrument pour étudier des développements conceptuels 
spécifiques. Si nous voulons savoir ce que les enfants compren­
nent du nombre - ou du poids, du volume, ou de n'importe quoi 
d'autre - il y a de meilleures manières de le découvrir.» 
(Donaldson, 1982; trad, pers.) 

Bovet et al. (1981), Parrat-Dayan et Bovet (1982), Neilson et al. 
(1983a) estiment quant à eux, que les conditions de l'épreuve modifiée 
ne respectent pas le véritable problème de la transformation telle que 
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Raget t'a étudiée. Pour les premiers, la situation est arte factuelle, 
c'est-à-dire construite de manière à sous-estimer les capacités de 
l'enfant; pour les seconds, c'est la situation modifiée qui l'est et qui 
mène à surestimer les capacités de l'enfant. 

Donaldson (1978) rapporte un ensemble de recherches dans lesquelles 
la présentation classique de différentes épreuves opératoires a été 
modifiée. Dans une des expériences présentées (voir aussi Hughes et 
Donaldson, 1983), l'épreuve des trois montagnes de Piaget est modifiée: 
Les montagnes sont remplacées par des parois derrière lesquelles on 
garçon doit se cacher de la vue d'un policier. Dans les trois variantes 
proposées, le niveau de performance de l'enfant est plus élevé que dans 
l'épreuve des trois montagnes de Piaget. Selon Donaldson (1978) et 
selon Hughes et Donaldson (1983), l'enfant de 3-4 ans ne serait donc 
pas aussi «égocentrique» que Piaget ne le décrit: Si les enfants rencon­
trent de grosses difficultés à résoudre l'épreuve classique, c'est qu'ils 
comprennent difficilement ce qu'ils sont censés faire et que l'épreuve 
classique, contrairement à l'épreuve modifiée, n'a pas de «sens humain» 
(«human sense»). 

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

«Aussi longtemps que notre pensée est soutenue par cette sorte 
de sens humain et eussi longtemps que la conclusion à laquelle le 
raisonnement conduit n'est pas en conflit avec quelque chose que 
nous savons, que nous croyons ou que nous voulons croire, nous 
tendons à n'avoir aucune difficulté.» (Donaldson, 1978, p. 76; trad. 
pers.) 

Pour Donaldson, la pensée de l'enfant (et de l'adulte) s'appuie 
«naturellement» sur le «sens humain» de la situation. La situation de 
test, qui confronte le sujet avec un problème abstrait, n'est pas «natu­
relle», car ce processus d'abstraction va au-delà de ce qui peut revêtir 
un «sens humain» pour le sujet. Selon Donaldson (1982), l'enfant 
s'appuie sur le «sens humain» pour comprendre, à partir de la consigne 
de l'expérimentateur, les dimensions pertinentes et non-pertinente s du 
problème posé. Dans la conservation du nombre, l'enfant doit, par 
exemple, comprendre que la configuration spatiale des jetons constitue 
une dimension non-pertinente du problème. Mais la manière dont il va 
différencier les dimensions pertinentes des dimensions non-pertinentes 
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va dépendre du mode de questionnement. L'enfant peut donc échouer, 
non par manque de compétence, mais parce qu'il a mat interprété la 
signification que revêt la question dans le contexte. 

Le concept de «sens humain», même s'il a un statut un peu flou, 
permet de situer la mise eh oeuvre de l'activité cognitive par rapport 
aux significations sociales que le sujet attribue à la situation de test. 
Donaldson place ainsi le débat sur les compétences précoces à un autre 
niveau que les recherches qui avaient précédemment étudié le problème 
de la conservation et qui, en cherchant à montrer les effets de la 
perception (Silverman, Vanderhost, EuII, 1976), de l'attention, de la 
mémoire (Bryant et Trabasso, 1971) ou du langage {Carey, 1977) sur les 
capacités cognitives de l'enfant (voir à ce propos la revue de Siegel et 
Hodkin, 1982) se situaient essentiellement sur le plan cognitif. 
Donaldson ouvre donc la voie à une analyse psychosociale de la situa­
tion de test et incite à se demander quelles sont les significations que 
la tâche revêt pour le sujet. La conceptualisation que Donaldson fait de 
la notion de «sens humain» est cependant, à notre avis discutable de 
deux points de vue: 

1°) Au lieu d'étudier le «sens humain» propre à toute situation de test 
(classique ou modifiée), Donaldson semble considérer que seules les 
épreuves modifiées ont un «sens humain», si bien qu'elle n'explique 
pas comment l'enfant arrive à donner des jugements conservants en 
situation classique et que, comme Finn (1982b), on finit par se 
demander comment («par quels pouvoirs surhumains?») l'enfant finit 
par y parvenir! 

2°) Le concept de «sens humain» semble contenir, pour Donaldson, le 
présupposé que toute situation qui a un «sens humain» a forcément 
un effet facilitateur sur la réponse de l'enfant. Selon Light et al. 
(1979) et selon Light et Gilmour (1983), plutôt que de se demander 
si les jugements conservants fournis par les enfants en condition 
modifiée sont des réponses «faussement positives» ou non, c'est-à-
dire si les réponses de l'enfant sont «vraiment» correctes, il serait 
intéressant de savoir si les mêmes facteurs peuvent, selon les cas, 
produire des jugements corrects ou incorrects et, plus particu­
lièrement, d'examiner si le «sens humain» décrit par Donaldson 
comme un facteur facilitateur, ne pourrait pas, selon les conditions 
de présentation de la tâche, avoir un effet inhibiteur sur la réponse 
de l'enfant. C'est la question à laquelle la recherche de Light et 
Gilmour (1983) essaie de répondre. La tâche concerne la notion de 

48 



non-conservation de la surface à l'intérieur d'un périmètre fixe. 
Elle est présentée aux sujets selon deux modalités: En condition 
classique, l'expérimentateur construit, sur un socle de 35 x 65 cm, 
deux prés carrés de 20 x 20 cm dans lequel il place des animaux en 
plastique. Lorsque l'enfant a admis que les animaux ont autant 
d'herbe à brouter dans les deux prés, l'expérimentateur modifie l'un 
des carrés de 20 x 20 cm en un rectangle de 30 x 10 cm et de­
mande à l'enfant si les animaux ont toujours autant d'herbe à . 
brouter dans les deux prés. Dans la condition modifiée, l'expéri­
mentateur, après avoir construit les deux prés identiques, présente 
à l'enfant une ferme de 30 x 30 cm, trop grande pour être placée 
sur le socle sans transformer l'un des prés. Dans cette condition, 
l'expérimentateur donne donc un sens à la transformation. Les 
auteurs font l'hypothèse qu'en condition modifiée (et bien que la 
réponse correcte soit un jugement non-conservant), les enfants 
(âgés de 6 ans en moyenne) donneront plus souvent un jugement 
«conservant», comme dans les autres recherches impliquant de 
véritables jugements conservants. En effet, la tâche est présentée 
de telle sorte que ta transformation de l'un des prés ne semble pas 
affecter le problème de la conservation de la surface. Les résultats 
confirment pleinement cette hypothèse: En condition classique, 22% 
des enfants (5 sujets sur 23) pensent que la surface est la même, 
alors que cette proportion est de 61% (14 sur 23) en condition 
modifiée. Une analyse plus détaillée révèle que la différence entre 
les jugements fournis par les sujets des deux conditions est lar­
gement due aux enfants plus jeunes de la population (qui sont âgés 
en moyenne de 5 ans; 5 mois). Il ressort en outre que: 1°) Sur les 
27 enfants des deux conditions qui répondent que la surface des 
prés change, 18 enfants pensent que le pré rectangulaire (30 x 10) 
est plus grand que le pré carré (20 x 20); il n'y a donc que 9 
sujets ayant répondu correctement au problème. 2°) Sur les I9 
enfants qui pensent que la surface reste la même, 9 enfants expli­
quent leur jugement par des arguments accompagnant habituellement 
des jugements conservants. 

Selon Light et Gilmour (1983), cette recherche montre la nécessité 
de dépasser l'opposition entre «vraie» et «fausse» réponse, entre 
«pseudo» et «vraie» conservation et met en évidence le fait que les 
indices contextuels ne font pas qu'influencer la réponse de l'enfant, 
mais en font partie intégrante. Ce que Light et Gilmour appellent ici la 
«sensibilité contextuelle» de l'enfant constitue peut-être la voie par 
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laquelle l'enfant construit sa compréhension du problème, que sa 
réponse s'avère en fin de compte correcte ou incorrecte. 

Moore {1984) (voir aussi Moore et Frye, 1986) propose une expé­
rience similaire à celle de Light et Gilmour (1983), mais portant sur 
l'épreuve de la conservation du nombre. Dans une condition expéri­
mentale, l'épreuve est présentée de manière classique, dans l'autre elle 
est présentée comme dans l'expérience de McGarrigle et Donaldson 
(1974) (transformation accidentelle). Dans chacune des deux conditions, 
une des rangées de jetons est modifiée de deux manières différentes: 
Dans la première, l'expérimentateur (condition classique), ou «l'ourson 
maladroit» (condition de transformation accidentelle), écarte une des 
rangées de jetons; dans la seconde, l'expérimentateur, ou «l'ourson 
maladroit» (selon les conditions), ajoute un jeton dans une des rangées 
(la longueur de la rangée reste la même); dans ce cas, un jugement 
non-conservant constitue donc la réponse correcte. Les résultats (que 
nous rapporterons partiellement) montrent que lorsqu'une des rangées 
est transformée par l'addition d'un jeton, les enfants donnent plus 
souvent une réponse correcte («il y a plus de jetons») en condition 
classique qu'en condition accidentelle. Moore et Frye (1986) concluent 
(comme Bovet et ai, 1981) que le contexte de transformation acciden­
telle distrait l'enfant de la transformation et l'incite par conséquent à 
donner des réponses de type «même chose» qui ne sont pas représen­
tatives de ses capacités réelles. 

Dans une autre expérience, Moore (1984) (voir aussi Moore et Frye, 
1986) crée une situation dans laquelle le caractère intentionnel de la 
transformation est supprimé, sans que l'enfant ne soit distrait de la 
transformation. La procédure dite du «trick game» est Ia suivante: 
L'expérimentateur dit à l'enfant qu'il va lui montrer un jeu dans lequel 
il annoncera ce qu'il va faire, mais qu'il cherchera quelquefois à induire 
l'enfant en erreur. L'enfant doit être très attentif et dire à l'expéri­
mentateur s'il pense qu'il a cherché à l'induire en erreur. Le dérou­
lement est le suivant: Avant de transformer une des rangées de jetons, 
l'expérimentateur annonce à l'enfant, soit qu'il y aura plus de jetons 
(prédiction d'inégalité), soit qu'il y aura autant de jetons (prédiction 
d'égalité) après la transformation. Chaque type de transformations (6 en 
tout, dont certaines changent effectivement la quantité de jetons) est 
effectué deux fois, une fois après une prédiction d'égalité, une fois 
après une prédiction d'inégalité, la prédiction se révélant tantôt cor­
recte, tantôt incorrecte. Les résultats montrent que le pourcentage de 
jugements conservants obtenus selon la procédure du «trick game» est 
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comparable à celui obtenu dans la procédure classique. Tous les enfants 
accusent parfois Texpérimentateur d'avoir fait une fausse prédiction 
lorsque ce n'est pas le cas ou, à l'inverse, ne disent rien lorsque 
l'expérimentateur a effectivement fait une fausse prédiction. Les 
conduites (non-conservantes ou conservantes) des enfants sont consis­
tantes au travers des différents items. Selon Moore et Frye (1986), le 
fait que la transformation soit intentionnelle ne permet pas d'expliquer 
pourquoi l'enfant donne plus souvent des jugements non-conservants en 
condition classique qu'en condition de transformation accidentelle. Selon 
eux, les résultats obtenus dans leurs recherches montrent que les 
jugements conservants obtenus dans des contextes de transformation 
accidentelle sont des réponses «faussement positives» qui résultent d'une 
distraction de l'enfant de la transformation et ne sont pas représenta­
tives de ses compétences opératoires sous-jacentes. Cependant les 
auteurs concluent, comme Light et Gilmour (1983), qu'une épreuve 
opératoire est de toute manière toujours présentée dans un contexte 
particulier, classique ou non, et que la compréhension que l'enfant a du 
contexte expérimental pourrait jouer un rôle explicatif fondamental dans 
le développement cognitif. 

Les recherches de Light et Gilmour (1983) et de Moore (1984) 
montrent ainsi qu'il est possible dans certaines conditions, d'amener 
l'enfant à donner un jugement «conservant», alors que la transformation 
faite par l'expérimentateur modifie la nature du problème et rend un 
jugement non-conservant correct. 

1.2. Reformulation du problème: La mise en scène expérimentale 

Les interprétations données d'une part par McGarrigle et Donaldson 
(1974) pour expliquer les échecs plus fréquents dans l'épreuve classique 
de la conservation du nombre, d'autre part par Bovet ef ai. (1981) pour 
expliquer les résultats précoces dans l'épreuve modifiée ne sont pas, à 
notre avis, contradictoires et permettent au contraire de formuler de 
nouvelles hypothèses sur la manière dont l'enfant élabore une réponse 
en situation de test. 

En effet, selon McGarrigle et Donaldson, les actions de l'expérimen­
tateur dans l'épreuve classique centrent l'enfant sur la transformation 
et l'amènent à considérer cette transformation comme une dimension 
pertinente du problème posé, alors que, selon Bovet et ai., l'épreuve 
modifiée incite l'enfant à ignorer la transformation et donc à fournir un 
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jugement conservant. Or ces deux interprétations montrent précisément 
que le contexte social de l'expérience joue un rôle crucial sur le mode 
de construction d'une réponse logique. Lorsque l'expérimentateur veut 
évaluer le niveau de connaissance d'un sujet, il doit construire une 
situation de test qui possède certaines caractéristiques concrètes. 
Autrement dit, toute évaluation de connaissances passe par une mise en 
scène expérimentale (Perret-Clermont et ai, 1982) conçue par l'expéri­
mentateur en vue d'étudier une notion logique abstraite. On peut donc 
considérer que toute situation de test est par définition une construc­
tion {«un artefact») faite par l'expérimentateur dans le but de saisir 
certaines capacités cognitives du sujet. Ainsi le commentaire de Bovet 
et ai. (1981): «(...) Les situations différentes utilisées par Light et al. et 
par nous entraînent des résultats autres parce que les problèmes 
envisagés ne sont pas identiques», ne devrait pas, à notre avis, signifier 
que les épreuves modifiées sont des instruments d'évaluation non 
valides, mais souligne plutôt le fait que le type de mise en scène 
expérimentale construit par l'expérimentateur peut, aux yeux de l'en­
fant, changer la nature même du problème posé. En effet, même si, 
pour l'expérimentateur, le problème étudié reste la notion de conser­
vation, la mise en scéne expérimentale peut amener l'enfant à consi­
dérer des aspects différents du problème et, par conséquent, à modifier 
son jugement logique. L'observation de la variabilité des conduites 
opératoires dans les situations modifiée ou classique montre que ce 
n'est pas la structure logique abstraite du problème tel qu'il est conçu 
par l'expérimentateur qui détermine la réponse de l'enfant, mais plutôt 
la perception que l'enfant a de la mise en scène expérimentale, c'est-à-
dire de la situation de test dans sa globalité. Il semble donc impossible 
de différencier clairement ce qui, du point de vue de l'enfant confronté 
à une situation de test donnée, relève de la mise en scène expérimen­
tale et ce qui relève de la structure logique abstraite du problème. La 
mise en scène expérimentale semble faire partie intégrante du processus 
de construction de la réponse par le sujet et, au lieu de se demander 
quelle situation expérimentale est la mieux à même d'étudier l'acqui­
sition de telle notion logique abstraite, on est plutôt amené à constater 
que certaines mises en scène expérimentales (conçues par des expéri­
mentateurs différents pouvant se rattacher à des champs théoriques 
différents) se révèlent plus ou moins aptes à susciter chez le sujet 
l'apparition de la solution correcte attendue par l'expérimentateur. 

Un exemple rapporté par Parrat-Dayan et Bovet (1982) illustre ce 
propos: Dans un essai de replication de l'expérience de McGarrigle et 
Donaldson, la mise en scène prévue par Parrat-Dayan et Bovet (1982) 
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était la suivante: Un ourson maladroit dérangeait les jetons, un singe 
demandait des arguments, et l'enfant devait répondre par le personnage 
d'un hérisson. Cette mise en scène qui, selon les auteurs, avait pour but 
de rendre les caractéristiques de chaque protagoniste analogues, a dû 
être abandonnée car: 

«Il s'est révélé dès le début que les enfants se laissaient trop 
prendre à l'aspect ludique de la situation et s'éloignaient du 
problème de la conservation en digressant de différentes ma­
nières.-» (Parrat-Dayan et Bovet, 1982) 

Cette observation est très intéressante, car elle montre que l'enfant 
ne fournit pas la réponse logique attendue par l'adulte dans n'importe 
quelle condition de mise en scène expérimentale. Si la mise en scène ne 
lui donne pas suffisamment d'indices sur la nature ''logique» (et non 
«ludique») du problème, it «digresse» au point que le déroulement de 
l'expérimentation semble impossible à l'expérimentateur. Il s'agit donc, 
d'une part d'examiner quelles sont les caractéristiques de la mise en 
scéne telle que l'expérimentateur l'a construite; d'autre part de com­
prendre comment l'enfant, de son point de vue, perçoit la mise en 
scène expérimentale, l'interprète et lui attribue des significations. On 
peut ainsi se demander quelles sont, à partir d'une situation construite 
par l'expérimentateur, les dimensions qui sont pertinentes pour l'enfant. 

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

2.1. Position du problème 

Les recherches sur la précocité des jugements conservants dans les 
épreuves opératoires modifiées soulèvent une deuxième série de ques­
tions intimement liées au problème du statut épistémologique de la 
situation: celle du statut épistémologique de la réponse du sujet. En 
effet, comme nous l'avons vu dans le paragraphe précédent, une des 
questions posées est de savoir si les épreuves modifiées surestiment les 
capacités cognitives de l'entant et si, à l'inverse, les épreuves clas­
siques les sous-estiment. Une telle formulation présuppose une dis­
tinction entre deux niveaux de capacité chez le sujet: d'une part le 
niveau de réponse manifeste de l'enfant, qui rend compte de ses 
perìormances dans une épreuve donnée, d'autre part le niveau des 
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processus de raisonnement sous-jacents à la réponse manifeste, qui rend 
compte de ses compétences logiques. 

La distinction entre compétences et performances pose le problème 
des critères qui permettent de différencier ce qui relève 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 piagétiens différencient les compétences des performances 
en fonction du type d'argument accompagnant un jugement non-
conservant ou conservant. L'argumentation, selon eux, est représentative 
des processus logiques sous-jacents à la réponse de l'enfant: Ils consi­
dèrent donc le jugement seul comme un indice de performance et 
l'argument comme un indice de compétence. Selon eux, si le sujet a 
construit les opérations logiques adéquates, son jugement conservant 
sera accompagné d'un argument correspondant à un raisonnement de 
niveau opératoire concret. Cette conception présuppose donc une 
identité entre comprendre et expliquer et exclut le fait que l'enfant 
puisse expliquer un jugement correct pour de fausses raisons (Neilson et 
Dockrell, 1982). La non-correspondance entre comprendre et expliquer 
peut cependant s'observer dans des tâches de résolution de problèmes 
qui permettent de dissocier les activités de l'enfant de ses explications. 
Par exemple, GiIIy et Roux {1984) proposent à leurs sujets (âgés de 11-
12 ans) une tâche construite à partir de règles formelles (ordre de 
priorité à un carrefour et ordre de salutations) que les sujets doivent 
pouvoir découvrir et mettre en oeuvre. Un des résultats obtenus révèle 
la difficulté des enfants à énoncer explicitement les règles utilisées, 
même s'ils ont bien réussi à les mettre en oeuvre. Il y a donc décalage 
entre un très bon niveau de réussite dans l'utilisation des règles et un 
niveau d'énonciation très faible de ces règles, comme si les sujets 
avaient appris une procédure sans pouvoir expliciter ce qu'ils ont 
appris. 

A l'inverse, Donaldson et ses collègues refusent de considérer 
l'argumentation comme un indice de compétence de l'enfant. Selon eux, 
la demande d'arguments peut, du point de vue relationnel, faire croire à 
l'enfant qu'il a donné un jugement incorrect. L'argument peut, selon 
eux, être considéré comme une performance qui ne rend pas compte des 
véritables compétences de l'enfant. Pour distinguer les compétences des 
performances, ces chercheurs recourent plutôt à des critères de compa­
raison entre situations: Ayant mis en évidence que les sujets émettent 
plus souvent des jugements corrects lorsque le contexte social de la 
tâche (ce que nous avons appelé la mise en scène expérimentale) 
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change, ils concluent que seuls les jugements des sujets en situation 
modifiée sont représentatifs du véritable niveau de compétence de 
l'enfant. Cette définition nous semble cependant quelque peu tautolo-
gique: Les réponses de l'enfant en situation modifiée relèvent de ses 
compétences, mais les compétences elles-mêmes ne sont pas définies 
autrement que par... les réponses de l'enfant en situation modifiée. Si 
une situation modifiée suscitait plus de jugements incorrects qu'une 
situation classique, faudrait-il alors dire que les sujets ont fait preuve 
d'une performance ou d'une compétence? 

On constate .par conséquent que les critères qui permettent de 
distinguer une compétence d'une performance sont extrêmement diffi­
ciles à établir. La distinction même entre performance et compétence 
présuppose qu'il existe un ensemble de capacités cognitives générales 
qui sont sous-jacentes à des activités spécifiques et qui peuvent, ou 
non, trouver l'occasion de s'exprimer (Newman, Riel et Martin, 1983). 
Tout semble donc se passer comme si les opérations logiques étaient 
considérées comme des attributs internes et stables du sujet qui, une 
fois développés, sont utilisables quelle que soit la situation sociale dans 
laquelle le sujet se trouve. 

En définitive, la question de savoir si la réponse de l'enfant cons­
titue une compétence ou une performance, autrement dit si elle cons­
titue un artefact dû à la situation (une réponse «faussement positive» 
ou «faussement négative») ou si elle est représentative des «véritables» 
capacités de l'enfant nous semble mal posée. Si l'on considère, comme 
Newman et al. (1983) qu'il est empiriquement impossible de mesurer une 
absence de compétence, on constate en fin de compte que le niveau de 
«compétence» d'un enfant ne peut être évalué autrement que par sa 
«performance», c'est-à-dire par l'expression manifeste de sa réponse 
dans une situation donnée. Il nous semble par conséquent préférable de 
rejeter la distinction entre compétence et performance qui s'avère peu 
heuristique (Light, 1981; Finn, 1982b) et de proposer une formulation 
différente du problème. 

2.2. Reformulation du problème: La notion d'actualisation d'une réponse 

Comme nous l'avons montré précédemment, toute évaluation des 
capacités cognitives de l'enfant ne peut se faire que dans une situation 
de test définie par des caractéristiques spécifiques qui en constituent ta 
mise en scéne. 
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Le principal apport des recherches sur le rôle du contexte social 
dans les épreuves de conservation est de montrer qu'un changement 
dans la mise en scène expérimentale provoque conjointement un change­
ment dans le type de réponse du sujet. Ces recherches montrent que le 
sujet construit sa réponse en fonction de la situation de test actuelle à 
laquelle il est confronté. Ainsi, selon la manière dont on lui présente 
l'épreuve de la conservation (du nombre, des liquides, etc.), l'enfant va, 
ou non, considérer la transformation comme une dimension pertinente 
pour la résolution du problème; autrement dit l'enfant va attribuer une 
signification différente à la transformation et élaborer sa réponse en 
fonction de son interprétation de la situation. Il semble donc que la 
réponse de l'enfant ne puisse être dissociée de ses conditions de 
production. 

Les recherches de Donaldson et ses collègues (Donaldson, 1978; 
Donaldson, Grieve et Pratt, 1983) montrent cependant que des réponses 
correctes ne peuvent pas être suscitées à n'importe quel âge: L'enfant 
appuie donc sa réponse sur des connaissances acquises antérieurement 
dans d'autres contextes sociaux (Perret-Clermont et al., 1982; Grossen 
et Perret-Clermont, 1983; Schubauer-Leoni, 1986a). Mais, cela ne signifie 
pas pour autant que les connaissances antérieures de l'enfant déter­
minent entièrement sa réponse. Même si l'enfant appuie sa réponse sur 
ses connaissances antérieures, il doit élaborer sa réponse en fonction de 
la situation actuelle à laquelle il est confronté, c'est-à-dire actualiser la 
réponse que, de son point de vue, il juge pertinente dans tel contexte 
social particulier. Selon Perret-Clermont et al. (1982): 

«Les réponses que l'individu est ainsi amené à produire peuvent 
être soit nouvelles et en cours d'élaboration, soit connues et 
donc en quelque sorte redécouvertes rapidement hic et nunc (...).» 
(Perret-Clermont er al., 1982, p. 37) 

Nous parlerons donc «d'actualisation» d'une réponse pour rendre 
compte du fait que toute réponse est une construction qui, même si elle 
n'est pas entièrement nouvelle pour l'enfant, s'effectue néanmoins en 
fonction de la pertinence qu'elle revêt pour le sujet dans tel contexte 
d'interrogation particulier. La prise en compte de la situation actuelle 
dans laquelle l'enfant est amené à actualiser sa réponse suscite des 
interrogations nouvelles: Au lieu de nous demander quelle situation est 
la plus représentative des capacités «réelles» de l'enfant, au lieu de 
nous demander pourquoi, dans certaines conditions, les performances de 
l'enfant ne semblent pas correspondre à ses compétences sous-jacentes, 
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nous formulerons plutôt la question suivante: Quels sont les éléments du 
contexte social dans lequel l'interrogation se déroule qui vont permettre 
au sujet d'actualiser ou non la notion logique en jeu? Il s'agit de mieux 
comprendre quelles sont les interactions entre caractéristiques du 
contexte social et actualisation de la réponse en tenant compte du 
contexte actuel dans lequel la réponse est actualisée. 

Une telle reformulation suppose que la réponse que l'enfant actualise 
dans un contexte social donné, comprend toujours une part originale qui 
s'élabore en fonction du contexte social actuel. Ainsi, observer comment 
l'enfant actualise une réponse dans une situation de test, reviendrait 
non seulement à faire un diagnostic des connaissances déjà développées 
par le sujet, mais aussi à mieux comprendre quels sont les éléments qui 
président au développement. En tenant compte de la part originale 
propre à toute réponse actualisée dans un contexte social particulier, on 
est amené non seulement à se demander quelles sont les acquisitions 
que l'enfant a faites jusque-là, c'est-à-dire à évaluer rétrospectivement 
l'état du développement cognitif de l'enfant, mais aussi à se demander 
comment l'enfant acquiert de nouvelles connaissances, c'est-à-dire à 
considérer prospectivement les processus psychosociaux par lesquels 
s!opére le développement cognitif. C'est dire qu'une situation de test 
peut à la fois être définie comme une situation d'évaluation qui peut 
permettre à l'expérimentateur de diagnostiquer l'état de connaissances 
d'un enfant et comme une situation d'apprentissage qui constitue pour 
l'enfant une occasion sociale de construire de nouveaux savoirs. 

3. Quelle est la nature des relations entre capacités cognrtives et 
contexte social? 

3.1. Position du problème 

Alors que les recherches sur le rôle de l'interaction sociale entre 
enfants dans le développement cognitif montrent que, dans certaines 
conditions d'interactions, des enfants sont susceptibles de passer très 
rapidement d'un stade de développement à un autre {cf. § I), les 
recherches de Donaldson et ses collègues montrent, quant à elles, que 
le niveau opératoire de l'enfant peut s'exprimer différemment selon les 
caractéristiques du contexte social (c'est-à-dire selon la mise en scène 
de la situation de test) et mettent en lumière le rôle de certaines 
dimensions que la théorie opératoire n'avait pas considérées jusque-là: 
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Ia situation de test elle-même, les caractéristiques relationnelles de 
l'interaction entre l'expérimentateur et l'enfant, la signification que la 
situation peut prendre pour l'enfant. 

En montrant que le contexte social joue un rôle dans le niveau 
d'actualisation d'une réponse logique, les résultats de ces recherches 
suscitent toute une série de questions sur la nature des relations entre 
le contexte social et l'activité cognitive du sujet. Il s'agit en effet de 
comprendre la nature du décalage entre les réponses du sujet en 
situation classique et en situation modifiée et de saisir comment l'en­
fant parvient peu à peu à donner un jugement conservant, même dans 
l'épreuve classique. 

Selon McGarrigle et Donaldson (1974), le raisonnement logique de 
l'enfant serait tout d'abord dépendant des caractéristiques interaction-
nelles de la situation puis en deviendrait de plus en plus indépendant. 
Autrement dit, l'enfant serait de moins en moins sensible aux caracté­
ristiques contextuelles de la situation de test. Pour permettre au jeune 
enfant d'élaborer une réponse correcte, il s'agirait alors de créer des 
situations dont les caractéristiques contextuelles ne gênent pas son 
raisonnement encore sensible au contexte. Les épreuves modifiées 
seraient plus facilement réussies parce qu'elles ont un «sens humain» 
qui permet à l'enfant de se détacher des caractéristiques interaction-
nelles de la situation et de se centrer sur les caractéristiques logiques 
de la tâche, c'est-à-dire d'interpréter la situation comme l'expérimen­
tateur. Les épreuves modifiées, parce qu'elles ne sont pas influencées 
par les caractéristiques sociales (interactionnelles) de la situation 
constitueraient par conséquent des instruments de mesure valides du 
niveau opératoire de l'entant. 

Bien qu'ayant toujours soutenu le caractère social de toute réponse 
(qu'elle soit donnée dans une épreuve classique ou dans une épreuve 
modifiée), Finn (1979) et Light (Light et al., 1979; Light, 1981) avancent 
les mêmes interprétations que Donaldson (McGarrigle et Donaldson, 
1974; Donaldson, 1978; Donaldson, 1982) en ce qui concerne l'indépen­
dance croissante de l'enfant par rapport aux caractéristiques sociales du 
contexte: Au fur et à mesure du développement cognitif, le raison­
nement de l'enfant serait de moins en moins sensible (ou dépendant) des 
caractéristiques du contexte. Discutant des différences entre épreuves 
modifiées et épreuve classique. Light (1981) écrit: 
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«Au lieu d'argumenter sur ce que sont ou ne sont pas les signes 
de la "vraie" conservation, nous ferions mieux de considérer la 
relation develop Dementai e entre les jugements qui finissent par 
être relativement décontextualisés et les jugements qui sont 
initialement dépendants du contexte». (Light, 1981; trad, pers.) 

Cette interprétation {que Finn [1982b] nomme interprétation de 
«décontextualisation») est intéressante: Tant qu'il est dépendant du 
contexte interactionnel de la situation, l'enfant échouerait dans les 
épreuves opératoires classiques puis, parvenant peu à peu à négliger les 
variables contextuelles, il réussirait à donner une réponse correcte. 
Cette interprétation permet de rendre compte aussi bien des échecs que 
des réussites de l'enfant dans les épreuves opératoires classiques et de 
comprendre pourquoi, à certains moments du développement et chez 
certains sujets, le raisonnement semble moins affecté par le contexte 
social. 

Cependant Finn (1982b) relève que l'interprétation dite de «décon­
textualisation»» soulève un certain nombre de problèmes et de contra­
dictions: Premièrement, elle ne permet pas, contrairement au but 
énoncé, de rendre compte, de Yinteraction entre l'activité cognitive et 
les caractéristiques sociales du contexte; deuxièmement, elle est dans 
l'impossibilité de définir ce que serait un jugement vraiment «décon-
textualisé»; troisièmement, en ce qui concerne les conduites des enfants 
dans les épreuves classiques, elle introduit une sorte de correspondance 
terme à 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 qu'un jugement conservant indique une dépendance du 
contexte, puisque l'enfant interprète la situation comme l'expérimen­
tateur, et qu'un jugement non-conservant indique au contraire une 
indépendance du contexte, puisque l'enfant ne donne pas la réponse 
attendue et interprète différemment la situation. 

Il semble donc qu'une interprétation en terme de dépendance ou 
indépendance du raisonnement oar rapport aux caractéristiques sociales 
du contexte ne permet pas de rendre compte de manière interactive des 
relations existant entre activité cognitive et contexte social. Envisager 
le développement cognitif en terme d'indépendance (ou de dépendance) 
croissante du raisonnement par rapport aux caractéristiques du contexte 
présuppose, d'une part l'existence de capacités cognitives indépendantes 
du contexte social, d'autre part la possibilité de distinguer à tout 
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moment ce qui relève des capacités cognitives proprement dites et ce 
qui relève de l'effet du contexte social sur les capacités cognitives. 
Cette approche introduit une dichotomie entre activité cognitive du 
sujet et contexte social et, en considérant implicitement le contexte 
social comme un ensemble de variables «parasites» qui, grâce à des 
manipulations expérimentales systématiques, pourraient être neutralisées, 
conduit finalement à adopter une conception linéaire ou cumulatoire du 
développement {Larsen, 1977). 

Dans cette perspective, le contexte est donc considéré comme un 
ensemble de variables externes susceptibles, ou non, selon les cas, 
d'influencer l'activité cognitive du sujet, celle-ci étant considérée 
comme un ensemble de variables internes assimilables à des traits ou à 
des facultés (Finn, 1982b; Perret-Clermont et al., 1982). Cette dicho­
tomie entre variables externes et variables internes décrit les relations 
entre activité cognitive et contexte social en terme d'influence, et non 
en termes de processus d'interaction entre le sujet et son milieu social. 

Dès lors, on comprend qu'il ne tient qu'aux intérêts des chercheurs 
d'étudier, ou non, ces influences en affirmant, comme McGarrigle et 
Donaldson (1974), qu'il «faut accorder davantage d'attention aux carac­
téristiques du contexte dans lequel les connaissances de l'enfant sont 
évaluées avant de tirer une conclusion sur les compétences de l'enfant» 
(trad, pers.) ou, comme Parrat-Dayan et Bovet (1982) que l'influence 
éventuelle de la demande d'arguments sur la manière dont l'enfant peut 
interpréter la tâche est négligeable par rapport aux clarifications 
qu'apporte l'argument sur le niveau opératoire de l'enfant. Si, comme 
ces auteurs, on décrit les relations entre activité cognitive et contexte 
social en terme d'influence du second sur la première, on peut, tout en 
considérant que les caractéristiques du. contexte social peuvent influen­
cer l'expression des capacités cognitives de l'enfant, décider de ne pas 
étudier ces influences pour se focaliser sur l'activité cognitive pro­
prement dite. 

Le problème plus général qui se pose donc ici est celui du statut 
interne ou externe du contexte social. 
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3.2. Reformulation du problème: Les significations sociales comme 
médiateurs entre le contexte social et l'activité cognitive 

Le problème concernant le statut de la réalité externe n'est pas 
nouveau dans le champ de la psychologie sociale. Dans ses théorisations 
et ses recherches sur les épisodes sociaux, Forgas (1979) montre 
comment la notion de situation (que nous assimilons ici à la notion de 
«contexte social») a été appréhendée en psychologie sociale. Histori­
quement, la psychologie sociale a comporté deux orientations, l'une 
psychologique, l'autre sociologique. L'orientation psychologique de la 
psychologie sociale cherche à rendre compte du comportement social de 
l'individu en termes de caractéristiques individuelles. L'individu en 
constitue l'unité d'observation de base, alors que les situations dans 
lesquelles les observations sont faites ne sont pas (ou peu) prises en 
compte. 

Si ce courant de recherches a permis de développer de nombreux 
modèles décrivant les caractéristiques individuelles des sujets (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 lesquelles l'individu agit. Il a été fortement critiqué au 
niveau méthodologique pour sa négligence des conditions sociales de 
production d'une conduite et pour le manque de validité externe qui 
pouvait découler des recherches menées. 

A l'inverse, l'orientation sociologique de la psychologie sociale a 
cherché à comprendre le rôle des influences sociales sur le compor­
tement de l'individu et à décrire les caractéristiques des situations 
sociales auxquelles l'individu est confronté. 

De la confrontation entre ces deux courants est issue la nécessité de 
prendre la situation sociale dans laquelle le sujet développe un compor­
tement comme objet d'étude. Mais la notion même de situation sociale, 
considérée globalement comme une unité d'interaction sociale, donne 
lieu à des définitions variables. Forgas (1979) distingue deux approches 
principales de la notion de situation: Une première approche (issue de 
la tradition behaviouriste) considère la situation comme une extension 
du mot «stimulus» et désigne ainsi «tous les stimuli potentiels ou 
actuels qui sont capables d'influencer le comportement social dans un 
environnement donné» (trad. pers.). La situation est vue comme un 
ensemble de variables physiques, objectivement définissables, agissant 
sur l'individu.comme un stimulus. Une seconde approche (issue de la 
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tradition phénoménologique) considère au contraire la situation comme 
des représentations internes et cognitives de la réalité. Dans cette 
approche, la situation n'est définie que par rapport aux significations 
qu'elle revêt pour le sujet. Dans la première approche, la situation est 
donc définie comme externe (elle s'impose de l'extérieur au sujet), alors 
que dans la seconde approche, elle est définie comme interne (le sujet 
l'interprète). 

Pour Forgas (1979), la notion d'épisode social permet de concilier les 
perspectives behaviouriste et cognitivo-phénoménologique de la situation. 
Selon lui, les épisodes sociaux constituent à 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 
définition des épisodes comme des objets culturels implique que 
les membres individuels d'une culture spécifique doivent avoir une 
connaissance et une compréhension implicites des épisodes pra­
tiqués dans leur environnement.» (Forgas, 1979, p. 15; trad, pers.) 

Ce détour par la notion d'épisode social de Forgas nous semble 
éclairant pour mieux comprendre le problème du statut épistèmologique 
du contexte social tel qu'if a été appréhendé jusqu'ici. De nombreuses 
critiques reprochent en effet le niveau épistèmologique auquel la notion 
de contexe social a été saisie. Finn (1982b) pense que le rôle du 
contexte social s'est avéré difficile à conceptualiser en raison de la 
définition objective souvent conférée à ce terme: 

«Le terme "contexte" a été utilisé d'une manière objective qui 
dénie ses dimensions subjectives et nous conduit ainsi à le 
considérer comme externalise et réifié.» (Finn, 1982b; trad, pers.) 

La conception du contexte comme donnée objective de l'environnement 
a été très fréquemment critiquée (Bowers, 1973; Bron fen brenn er, 1979; 
Perret-Clermont et a!., 1982; Walkerdine, 1982; Light, 1983b) parce 
qu'elle met l'accent sur la réalité externe du sujet, sans tenir compte 
de l'activité du sujet face à cette réalité et sans rendre compte de la 
relation sujet-contexte de manière interactionnelle. Comme le relèvent 
Barker et Newson (1979), le développement social et les interactions 
sociales ne sont pas de simples éléments qui se surajoutent au dévelop­
pement cognitif et: 
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«Quand le contexte change, la compréhension change aussi, et 
quand la compréhension change, l'activité change aussi, donc le 
contexte change: Ce cercle ne peut pas être rompu, de même que 
ses éléments ne peuvent pas être isolés.» (Barker et Newson, 
1979; trad, pers.) 

Light et Gilmour (1983), dans l'article que nous avons déjà cité, 
adoptent un point de vue interactionnel sur la relation entre activité 
cognitive du sujet et du contexte social. Au lieu de faire l'hypothèse 
d'une indépendance croissante du raisonnement logique du sujet par 
rapport aux caractéristiques sociales du contexte, ils proposent au 
contraire de considérer que les caractéristiques interpersonnelles et 
contextuelles ne font pas qu'influencer l'activité cognitive de l'enfant, 
mais en font partie intégrante. Selon eux, si la «sensibilité contex­
tuelle» de l'enfant met parfois en évidence les limites du raisonnement 
du jeune enfant, elle constitue aussi le moyen même par lequel l'enfant 
développe sa compréhension logique et parvient finalement à construire 
la notion logique en jeu. Selon Light (1986), le contexte social ne peut 
plus être considéré comme une simple variable qui limite ou non l'ex­
pression des capacités logiques de l'enfant, mais joue un rôle central et 
constitutif dans le développement cognitrf. 

Une description réellement interactionnelle des relations sujet-
contexte est très difficile, voire impossible, si l'on considère le pro­
blème en deux termes seulement, le pôle «sujet» d'une part et le pôle 
«contexte» d'autre part: On risque alors de considérer aussi bien le 
sujet que le contexte comme deux systèmes clos possédant chacun leurs 
caractéristiques propres et entrant en «lutte d'influence». Le problème 
peut être posé différemment si l'on tient compte de l'activité de 
structuration développée par le sujet pour comprendre le contexte. Le 
sujet cherche toujours activement à donner des significations à la 
situation à laquelle il est confronté et, par son activité, structure 
l'environnement d'une manière qui ne se laisse jamais réduire aux 
caractéristiques externes du contexte. Bronfenbrenner (1979), dans son 
modèle écologique du développement humain, aborde ce problème: 

«Les influences externes qui affectent significativement le com­
portement et le développement humain peuvent très rarement être 
décrites seulement en termes de conditions et d'événements 
physiques; les aspects de l'environnement qui contribuent le plus 
à modeler le cours du développement psychologique sont par­
dessus tout ceux qui ont une signification pour la personne dans 
un contexte donné.» (Bronfenbrenner, 1979, p. 22; trad, pers.) 

63 



Le sujet n'est pas confronté de manière directe au contexte: Les 
significations que le sujet confère au contexte jouent le rôle de média­
teurs entre le sujet et le contexte. Les significations ne se localisent ni 
dans les données externes du contexte, ni dans les caractéristiques 
individuelles (et intrinsèques) du sujet, mais constituent la manière 
particulière dont le sujet, par son action interprétative construit 
l'épisode social que constitue la situation de test {Finn, 1985). Ainsi la 
sensibilité de l'enfant au contexte (Light, 1983b) ne peut pas être 
considérée comme une simple réaction à certaines influences externes 
(le terme «contexte» étant pris au sens de stimulus), mais comme le 
résultat d'un travail d'interprétation du sujet sur les significations des 
différentes caractéristiques externes du contexte. 

Dans sa discussion sur les critères de validité d'une recherche en 
psychologie, Asnin (1980) défend l'idée que seules les conditions inter­
nes d'une expérience, c'est-à-dire «les conditions dans lesquelles une 
expérience est menée dans ses procédures et ses techniques» (Asnin, 
1980), permettent d'en fonder la validité. Pour l'illustrer, il conduit une 
expérimentation impliquant la mise en oeuvre de la conduite du bâton. 
La tâche consiste à essayer d'attrapper un objet hors de portée directe. 
La passation est individuelle; le sujet est laissé seul dans une chambre 
dans laquelle se trouve, bien en vue, un bâton. Les résultats révèlent 
que, dans cette situation, les sujets âgés de 2 à 7 ans recourent plus 
souvent à la conduite du bâton que les sujets âgés de 7 à 12 ans, car, 
bien que tous les enfants maîtrisent cette conduite, les enfants les plus 
âgés semblent considère- que l'utilisation de cette conduite constitue 
une solution trop simple au problème posé. Cependant, lorsque dès 
enfants âgés de 7 à 12 ans passent la même expérience avec un enfant 
plus jeune, ils adoptent la conduite du bâton, comme si, dans cette 
situation, la tâche avait pris une signification différente qui rendait le 
recours à cette conduite légitime. 

Ainsi la prise en compte conjointe de l'activité mise en oeuvre par 
le sujet pour comprendre la situation et des caractéristiques concrètes 
de la situation telle qu'elle a été mise en scène par l'expérimentateur 
amène (par d'autres voies que celles examinées dans les deux para­
graphes précédents) à revenir à la question originelle que McGarrigle et 
Donaldson (1974) avaient posée à propos des épreuves classiques de 
conservation: «Comment l'enfant interpréte-t-il la situation que lui pro­
pose l'expérimentateur?», mais en la posant à propos de n'importe quelle 
situation de test, qu'elle soit classique ou non. On se demandera donc: 
Comment l'enfant perçoit-il la situation à laquelle il est confronté? 
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Quelles sont, de son point de vue, les caractéristiques saillantes du 
contexte, c'est-à-dire celles qu'il considère comme pertinentes pour 
résoudre le problème posé? Comment l'enfant sélectionne-t-il dans la 
situation les caractéristiques contextuelles qui lui semblent, ou non, 
nécessaires à la résolution du problème? 

De telles questions reviennent à la fois à se demander comment le 
sujet agit dans le contexte et comment le contexte agit sur le sujet. 
Autrement dit, elles ouvrent la voie à une perspective interactionnefle 
des relations entre le sujet et le contexte socia!. 

IV. CONCLUSIONS 

Dans ce chapitre, nous avons tenté de montrer que les recherches 
sur le rôle du contexte social dans le développement cognitif et le 
débat qu'elles ont suscité, adressent à la psychologie cognitive des 
questions fondamentales que la théorie piagétienne, par sa remarquable 
force descriptive et explicative, avait peut-être trop rapidement consi­
dérées comme résolues. D'abord essentiellement cristallisé autour des 
problèmes méthodologiques concernant le diagnostic du niveau opératoire 
de l'enfant, ce débat a suscité trois séries de questions complémen­
taires: Peut-on faire une distinction entre situation «artefactuelle» et 
situation «réelle»? Peut-on faire une distinction entre compétences et 
performances? Quelle est la nature des relations entre l'activité cogni­
tive du sujet et le contexte social? 

L'examen de ces trois questions a mené aux conclusions suivantes: 

a) Toute situation expérimentale peut être qualifiée d'«artefactuelle» 
dans la mesure où elle est conçue et construite par un expéri­
mentateur qui se donne ainsi les moyens de parvenir aux buts 
théoriques et pratiques qu'il s'était fixés. 

b) Il est extrêmement difficile de distinguer dans les réponses de 
l'enfant une performance d'une compétence, car chaque situation 
possède ses caractéristiques propres que l'enfant, pour élaborer la 
notion logique étudiée par l'expérimentateur, doit pouvoir comprendre 
et interpréter. Il s'agit dès lors de comprendre quelles sont les 
caractéristiques de la situation qui sont pertinentes pour l'enfant et 
d'examiner comment l'enfant appréhende la situation construite par 
l'expérimentateur. La présence d'une capacité logique chez l'enfant 
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se vérifie toujours par un instrument (test classique oral ou écrit, 
épreuve opératoire, résolutions de problèmes, observation, etc.) que 
l'expérimentateur utilise dans un contexte social précis (école, labo­
ratoire, consultation psychologique, etc.) et dans un but donné. Cet 
instrument interfère avec la capacité mesurée. En l'utilisant, on ne 
mesure que la présence, et en aucun cas l'absence d'une capacité. 
L'instrument de mesure d'une capacité logique ne peut donc être ni 
supprimé, ni même neutralisé. Nous avons proposé de parler 
d'«actualisation» d'une réponse par l'enfant pour indiquer que, 
quelles que soient les connaissances dont l'enfant a pu faire la 
preuve dans d'autres contextes sociaux, une réponse est le résultat 
d'une construction qui s'effectue dans la situation d'interrogation 
elle-même. 

c) Le fait que les réponses de l'enfant varient en fonction des caracté­
ristiques de la situation de test incite à s'interroger sur les signi' 
fications que l'enfant attribue à cette situation et à l'activité qu'il 
déploie pour interpréter une situation inconnue. Si l'on tient compte 
à la fois de l'activité d'interprétation du sujet et des caractéris­
tiques du contexte social, il s'avère extrêmement difficile de 
considérer les relations entre contexte social et activité cognitive en 
terme d'influence linéaire du contexte sur l'activité cognitive. La 
prise en compte de l'activité du sujet permet de définir le contexte 
social, non comme une variable externe, mais comme le résultat 
d'une activité d'interprétation propre du sujet. Il s'agirait donc par 
la suite d'étudier les interactions entre le contexte social et l'acti­
vité cognitive du sujet, c'est-à-dire d'observer à la fois en quoi le 
contexte social peut modifier l'activité cognitive du sujet et com­
ment le sujet, dans son activité cognitive, interprète le contexte 
social dans lequel il se trouve. 

Nos conclusions convergent donc toutes vers une série d'inter­
rogations du même ordre: Quelles significations l'enfant attribue-t-il à 
la situation de test construite par l'expérimentateur? Quels sont les 
liens entre les significations de la situation pour le sujet et l'actua­
lisation de sa réponse? Ces interrogations provoquent, nous semble-t-il, 
un changement épistémologique par rapport à la théorie opératoire. Il 
semble en effet nécessaire, d'une part de considérer l'enfant, non 
comme un «sujet épistémique», mais comme un acteur social qui attribue 
des significations aux situations sociales concrètes auxquelles il est 
confronté; d'autre part d'envisager l'objet, non seulement dans sa 
structure logique, mais en tant que contenu qui renvoie à des signific­
ations sociales particulières pour le sujet. 
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Ces considérations reviennent, nous semble-t-il, à considérer l'étude 
du développement cognitif, dans ses aspects non pas épistémologiques, 
mais psychologiques. Autrement dit, le but même de l'étude du dévelop­
pement cognitif change: Il ne s'agit plus de chercher à définir la 
connaissance en tant que processus de la pensée humaine, mais plutôt 
de se demander dans quelles situations et à quelles conditions tel sujet 
raisonne logiquement ou, pour le formuler différemment: Qui parvient à 
faire preuve de quels savoirs, dans quelles situations et suite à quelles 
expériences? A notre avis, cette question amène à se centrer non 
seulement sur la généralité des connaissances cognitives des sujets, mais 
aussi sur la diversité et la variabilité des conduites cognitives telles 
qu'elles peuvent s'actualiser dans différentes situations sociales concrè­
tes. 

L'analyse des interactions sujet-objet tend ainsi à tenir compte du 
contexte social plus large dans lequel ces interactions se déroulent. Une 
analyse sujet-tâche (la tâche étant définie comme le problème logique 
que l'expérimentateur pose à l'enfant) semble trop étroite pour com­
prendre par quels processus socio-cognitif s l'enfant élabore sa réponse 
et il s'agit, comme nous le verrons dans la seconde partie de ce travail 
d'élargir le niveau d'analyse à l'ensemble de la situation de test propre­
ment dite. 
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CHAPITRE 3 

LA NOTION DE «CONTEXTE SOCIAL»: 
DIFFICULTES DE THEORISATION 

I. INTRODUCTION: VERS UNE DISTINCTION ENTRE DIFFERENTS 
NIVEAUX D'APPREHENSION DU CONTEXTE SOCIAL 

Le débat rapporté dans le chapitre précédent constitue un des points 
de départ d'un ensemble très important de recherches portant sur le 
rôle du contexte social dans te 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 
social». 

Dans ces recherches, la notion de «contexte social» est rarement 
définie et semble constituer une sorte de fourre-tout conceptuel ren­
voyant à des dimensions différentes comme par exemple: les caracté­
ristiques non verbales de la situation (McGarrigle et Donaldson, 1974), 
l'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 variabilité des conduites cognitives du sujet est 
alors souvent mise sur le compte d'une variation du «contexte social», 
mais comme le relève Walkerdine: 

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

Sur la base des recherches rapportées dans le chapitre précédent et 
dans un but de clarification, il nous semble utile de distinguer deux 
niveaux de prise en compte du contexte social qui renvoient à un degré 
de proximité du sujet au contexte différent: 
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1) Le contexte micro-social se référé aux caractéristiques de la situa­
tion expérimentale dans laquelle le sujet est impliqué de manière 
immédiate. Le contexte micro-social rend compte de la situation actuelle 
du sujet et renvoie donc au contexte qui est le plus proximal du sujet. 
Le contexte micro-social fait référence à la «mise en scène expéri­
mentale», c'est-à-dire à l'agencement particulier de la situation de 
rencontre entre l'expérimentateur et le sujet. De nombreuses recherches 
comparent les effets de certaines caractéristiques du contexte micro­
social sur l'activité cognitive du sujet, en étudiant, par exemple, le 
rôle: 

- de la présentation des buts de la tâche (Finn, 1979); 
- du type de matériel expérimental utilisé (Kuhn et Brannock, 1977; 

Carmi, 1981; Stone et Day, 1980; Camaioni, 1985). Le matériel se 
réfère aux contenus mis en scène dans la tâche ou à ce que Haroche 
et Pècheux (1971) appellent «l'habillage» de la tâche; 

- du type de présentation de la tâche. Un même matériel peut être 
présenté différemment. Dans une tâche de classification, Carbonnel 
(1982) présente un même matériel (se rapportant au monde de la 
ferme) et observe quel type de classification (logique ou naturelle) 
l'enfant effectue selon la présentation de la tâche et la consigne 
donnée; 

- des effeîs pragmatiques de l'interrogation, par exemple l'effet de la 
répétition de la consigne (Rose et Blank, 1974; Nei Is on, Dock rei I et 
McKechnie, 1983b; Samuel et Bryant, 1984); 

- des effets de l'expérimentateur, par exemple le rôle du sexe de 
l'expérimentateur (Bradbury er al. 1975), des attentes de l'expéri­
mentateur (Silverman et al., 1972; Epstein er al., 1973; Hunt, 1975; 
Rosenthal, 1976; Silverman, 1977), de l'appartenance ethnique de 
l'expérimentateur (Katz, 1964; Rosenthal, 1966/1976), des attentes de 
l'enfant face à l'expérimentateur (Lévy, 1981). 

Au lieu de comparer les effets de certaines caractéristiques d'un 
contexte micro-social donné sur l'activité cognitive du sujet, de nom­
breux travaux se sont attachés à comparer l'activité cognitive des 
sujets dans deux contextes micro-sociaux différents, par exemple: 

- dans le contexte du »laboratoire» et sur le »terrain» (famille, école, 
etc.) (Acredolo, 1979; MacLure et French, 1981). 

- dans le contexte scolaire ou dans le contexte familial (Wells, 1983; 
Carraher, Carraher et Schltemann, 1985). 
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- dans un contexte de production spontané ou provoqué. Donaldson 
(1983b) montre, par exemple, que l'enfant de 6 ans est capable de 
produire un raisonnement déductif dans une conversation spontanée, 
alors qu'à cet âge, il en est souvent incapable en situation expéri­
mentale. 

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

Nous distinguerons à l'intérieur du contexte macro-social: 

a) L'ensemble des situations sociales particulières auxquelles le sujet est 
amené à se confronter dans sa vie sociale (famille, école, travail, 
groupes de pairs, etc.)- Bronfen brenn er (1979) a désigné ces contextes 
sous le terme «meso-contexte». Chacun de ces différents contextes 
possède ses règles, ses normes et ses conventions sociales, dont cer­
taines peuvent être propres à un contexte donné et d'autres communes 
(sous la même forme ou sous des formes légèrement différentes) à 
plusieurs contextes. 

Les recherches effectuées à ce niveau s'attachent par exemple, à 
l'étude des liens pouvant exister entre les connaissances sociales qu'un 
sujet a développées dans un contexte particulier et l'activité cognitive 
qu'il met en oeuvre dans la situation expérimentale construite par 
l'expérimentateur, par exemple: 

- lien entre type de structuration de l'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 par exemple que la maîtrise par l'enfant de 7-8 ans, de la 
notion de composition additive du nombre ne constitue pas une 
condition suffisante pour que l'enfant recoure à l'écriture arithmé­
tique conventionnelle enseignée à l'école (voir aussi Schubauer-Leoni 
et Grossen, 1984). 

b) L'ensemble des situations sociales dans lesquelles le sujet n'est pas, 
ou n'a pas été directement impliqué, mais auxquelles il peut poten­
tiellement être confronté dans sa culture, tl s'agit là du niveau le plus 
distal auquel le terme «contexte social» peut être appréhendé. 
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Classiquement, tes recherches effectuées à ce niveau comparent 
l'activité cognitive mise en oeuvre par des sujets de deux cultures 
différentes (occidentale et non occidentale, par exemple) dans une même 
situation expérimentale, c'est-à-dire dans un même micro-con texte 
(Eckensberger, Lohner el Poortinga, 1979; Rogoff et Lave, 1984). 

La distinction entre contexte micro-social et contexte macro-social 
met en évidence le fait que la proximité des sujets à certains contextes 
peut varier: Le contexte micro-social renvoie ainsi à un contexte auquel 
le sujet est confronté de manière directe et actuelle, alors que le 
contexte macro-social renvoie, soit à un ensemble de situations qui sont 
connues de l'enfant, soit à un ensemble de situations auquel l'enfant 
peut potentiellement être confronté dans la culture à laquelle il appar­
tient. 

Il faut cependant relever que, même si elle a pour but d'étudier les 
effets de certaines caractéristiques du contexte macro-social sur 
l'activité cognitive de l'enfant, toute recherche suppose en soi la 
création d'un contexte micro-social, puisque pour pouvoir observer les 
effets du contexte macro-social, il faut bien les activer dans un con­
texte micro-social expérimental particulier. Autrement dit, une situation 
expérimentale (contexte micro-social) va toujours renvoyer à des 
dimensions propres au contexte macro-social et celles-ci, à l'inverse, 
vont toujours être activées dans un contexte micro-social susceptible 
d'en moduler les significations. Les contextes micro- et macro-sociaux 
peuvent donc se définir comme un système de relations dont les effets 
ne peuvent être observés que dans le contexte micro-social de la 
situation expérimentale (au sens large du terme, recherches de type 
expérimentale, observations, entretiens, questionnaires, etc.). 

Illustrons ce propos par le problème souvent étudié de la familiarité 
de la tâche. Plusieurs chercheurs ont fait l'hypothèse que la familiarité 
du matériel expérimental facilite l'élaboration d'une notion logique. Ce 
problème a été étudié aussi bien dans le cadre de la psychologie 
développementale que dans les recherches interculturelles. 

Rommetvett (1979) montre par exemple que des enfants soumis à une 
tâche de sériation et de catégorisation croisée, donnent plus facilement 
la réponse correcte lorsque le matériel représenté (des ronds blancs et 
noirs) est désigné par le terme «boule de neige», plutôt que par le 
terme «cercle blanc», parce que, selon lui, la dénomination «boule de 
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neige» est assimilée par l'enfant à un domaine familier des objets de la 
vie réelle et donne ainsi un sens à la tâche. 

Kuhn et Brannock (1977) font l'hypothèse que les sujets réussiront 
mieux à isoler le rôle d'une variable dans une situation «familière» 
(croissance d'une plante) qu'abstraite comme l'expérience du pendule de 
Piaget et Inhelder (1949). Or les résultats obtenus ne permettent pas de 
vérifier cette hypothèse car, semble-t-il, l'activité logique proposée dans 
la situation dite familière, interfère négativement avec les théories 
implicites élaborées par les sujets à propos de la croissance des plantes. 

Dans leurs recherches interculturelles, Irwin et McLaughlin (1970) 
montrent que des adultes analphabètes libériens roussissent mieux à 
classer des bols de riz que des figures géométriques. Irwin, Schafer et 
Feiden (1974) montrent qu'à l'inverse, des collégiens américains sem­
blent aussi étonnés d'avoir à classer des bols de riz, que les analpha­
bètes libériens à classer des figures géométriques (cité par Rogoff, 
1982)! 

Si la familiarité du matériel semble donc, dans certains cas, faciliter 
l'élaboration 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 rôle facilitateur (comme dans l'expérience de Kuhn 
et Brannock), il semble nécessaire de se référer simultanément aux 
caractéristiques du contexte micro-social dans lequel l'objet dit «fami­
lier» est utilisé et aux conditions d'utilisation de ce même objet dans le 
contexte macro-social. Si l'objet «plante» utilisé dans le contexte 
micro-social expérimental est connu de l'enfant, mais est présenté dans 
la situation expérimentale d'une manière tout à fait inhabituelle (dans la 
recherche de Kuhn et Brannock (1977), il s'agit par exemple de cher­
cher à comprendre les raisons du dépérissement d'une plante au moyen 
d'un tableau à double entrée), on constate que l'élaboration de la 
réponse correcte ne sera pas facilitée (Rogoff, 1982). 

Ces exemples montrent que la distinction entre contextes micro- et 
macro-sociaux s'avère utile, non pas comme taxonomie du terme «con­
texte social», mais comme instrument d'analyse permettant d'articuler 
les différents niveaux sociaux du réel auxquels les caractéristiques du 
contexte micro-social de l'expérience renvoient. Cette distinction montre 
que les effets d'une variable manipulée dans te contexte micro-social de 
l'expérience (comme le caractère accidentel, intentionnel ou incidentel 
de la transformation dans les recherches de McGarrigle et Donaldson 
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[1974] et de Light et al. [1979]) peuvent renvoyer à des caractéristiques 
sociales extérieures à la situation de test actuelle et propres au con­
texte macro-social. 

Ce sont les relations existant entre les caractéristiques du contexte 
micro-social et celles du contexte macro-social que les recherches 
rapportées dans le chapitre 2 ont, à notre avis, le moins explicitées. 
Ceci explique peut-être les difficultés à dépasser la simple observation 
des faits et à théoriser, ne serait-ce que localement, les effets du 
contexte social dans l'activité cognitive. 

Dans la suite de ce chapitre, nous proposons d'examiner deux 
ensembles de recherches qui ont tous deux offert une théorisation du 
rôle du contexte social en articulant les caractéristiques du contexte 
micro-social avec celles du contexte macro-social: celui de Finn (1979, 
1982b, 1985) sur le concept d'intelligibilité sociale et celui initié par 
Doise, Dionnet et Mugny (1978) sur le concept de marquage social. 

II. DEUX EXEMPLES DE THEORISATION DU ROLE DU CONTEXTE 
SOCIAL 

Les recherches portant sur la notion d'intelligibilité sociale et sur le 
rôle du marquage social tentent de fournir une théorisation du rôle du 
contexte social en articulant les enjeux cog ni tifs et sociaux à l'oeuvre 
dans la situation de test avec les connaissances et les représentations 
sociales que le sujet a pu élaborer dans d'autres contextes macro­
sociaux. 

1. L'intelligibilité sociale 

Finn (1979) a conduit un ensemble de recherches visant à montrer 
que les attentes normatives induites par la présentation de la tâche 
sont susceptibles de guider l'enfant vers la réponse attendue en lut 
donnant des indices sur les dimensions de la tâche à prendre en consi­
dération. 

Une de ses expériences porte sur 18 sujets (âgés de 4-5 ans environ) 
qui ont préalablement passé l'épreuve de l'inclusion de classes et qui ne 
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maîtrisent pas la notion d'inclusion. 12 sujets sont répartis dans un 
groupe expérimental et 6 dans un groupe contrôle. Pour les sujets du 
groupe expérimental, la passation est la suivante: L'expérimentateur fait 
venir deux enfants et les remercie d'avoir participé à la recherche 
précédente. Il leur dit que, puisqu'ils ont tous deux aussi bien collaboré 
à la recherche précédente, ils ont droit chacun à la même récompense, 
c'est-à-dire à autant de «smarties» (dragées en chocolat) qu'ils pourront 
emporter chez eux dans une serviette. Cette consigne a pour but 
d'induire chez les enfants, une forte attente d'égalité. L'expérimentateur 
met ensuite une rangée de 7 «smarties» sur deux assiettes et, après que 
les deux enfants ont admis l'équivalence, déplace les «smarties» sur une 
serviette (servant à emballer les bonbons) en transformant les rangées. 
L'expérimentateur crée ainsi un contexte dans lequel la transformation 
est rendue plausible. Il demande ensuite aux enfants si le nombre de 
«smarties» est bien le même. Pour les sujets du groupe contrôle, la 
passation est la même, mais la situation n'est pas présentée comme une 
récompense donnée pour un travail antérieur. Les résultats montrent que 
tous les sujets du groupe expérimental donnent un jugement conservant, 
alors que dans le groupe contrôle, seul un sujet donne un jugement 
conservant. 

Ces résultats se retrouvent dans une autre expérience faite selon 
une procédure similaire, avec des sujets un peu plus âgés (5-6 ans) qui 
passent l'épreuve de la conservation des liquides. Dans le groupe 
expérimental, 23 sujets (sur 24) donnent un jugement conservant, alors 
que dans le groupe contrôle, seuls 2 sujets (sur 18) donnent un juge­
ment conservant. Selon Finn (1979), ces recherches montrent que 
l'enfant préopératoire construit la tâche d'une manière qui reflète sa 
compréhension du monde social: Si le problême est socialement struc­
turé, c'est-à-dire s'il revêt pour l'enfant une intelligibilité sociale, 
l'enfant est susceptible d'élaborer la réponse correcte. 

Finn (1985) introduit une distinction entre la tâche voulue par 
l'expérimentateur et la tâche construite par l'enfant, en développant son 
hypothèse sur le rôle de l'intelligibilité sociale et en introduisant le 
concept d'attentes normatives: 

«L'intelligibilité sociale de la tâche que l'adulte propose à l'en­
fant détermine le rapport entre la construction faite par l'adulte 
et celle faite par l'enfant. Si la présentation de la tâche est telle 
que les attentes normatives ainsi provoquées coïncident avec les 
exigences de ta tâche, les jeunes enfants auront plus de succès. 
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Cependant si la représentation de la tâche est plus complexe du 
point de vue social, de sorte que les attentes normatives entrent 
en apparente contradiction, les jeunes enfants, ne réussiront pas 
à construire la tâche voulue, et feront preuve de moins de 
réussite.» (Finn, 1985, p. 170) 

Pour que l'enfant réussisse la tâche, il faut donc qu'il y ait con­
gruence entre le contexte plus large dans lequel se déroule la situation 
de test (données macro-contéxtuelles) et les actions de l'expérimen­
tateur, de telle sorte que la réponse logique de l'enfant puisse prendre 
appui sur les attentes normatives provoquées par le mode de présen­
tation de la tâche. Selon Finn: 

«L'intelligibilité sociale est due à l'interaction entre les con­
naissances sociales préexistantes de l'enfant et la présentation de 
la tâche.» (Finn, 1985) 

La notion d'intelligibilité sociale de Finn a été partiellement reprise 
et modifiée dans une série de travaux étudiant la notion de «marquage 
social» (Doise et ai, 1978; Doise et Mugny, 1981; Mugny et Doise, 1983; 
De Paolis, 1982; De Paolis et Mugny, 1985). 

2. Le marquage social 

Selon Mugny et Doise (1983): 

«Le marquage social définit toute situation socio-cognitive où 
peut être rendue saillante une correspondance existant entre des 
réponses découlant de régulations sociales et des réponses décou­
lant de l'organisation des schématismes cognitifs dont le sujet 
dispose à un moment donné de son développement.» (Mugny et 
Doise, 1983) 

La notion de marquage social cherche à articuler le rôle des repré­
sentations sociales de l'enfant avec l'élaboration cognitive de ses 
connaissances et à rendre compte des mécanismes par lesquels le 
raisonnement logique peut (ou non) prendre appui sur des significations 
construites (ou en voie de construction) par ailleurs. La notion de 
marquage social est liée à la notion de conflit socio-cognitif 
(Perret-Clermont, 1979; Doise et Mugny, 1981) qui constitue un des 
mécanismes par lesquels le marquage social permet l'élaboration de 
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nouvelles connaissances. Ainsi, lorsqu'il y a conflit socio -cog ni tif entre 
le niveau de réponse induit par les régulations sociales impliquées dans 
la situation et le niveau de réponses que l'enfant donnerait sponta­
nément en s'appuyant sur ses représentations de la tâche, l'enfant 
parviendrait plus facilement à élaborer la réponse attendue. 

Un ensemble très important de recherches est issu de cette théo-
risation. En voici un exemple (tiré de Mugny et Doise, 1983): Après un 
prétest portant sur une épreuve piagétienne de transformation spatiale, 
les sujets (âgés de 6-7 ans) qui, lors du prétest, n'ont effectué aucune 
compensation après une rotation spatiale, sont répartis dans deux 
conditions expérimentales différentes: Dans la première condition, dite 
de marquage social, les enfants doivent reconstruire (après rotation) une 
salle de classe. Dans cette condition, le matériel fait référence à une 
norme sociale réglant les positions spatiales occupées par. Ie maître et 
par les élèves. Dans la condition contrôle, les élèves doivent recons­
truire un village, tâche qui n'implique pas de référence à une norme 
réglant les relations sociales. Les résultats révèlent que les sujets 
progressent davantage entre le prétest et le post-test, lorsqu'ils ont 
passé par la condition avec marquage social que par la condition 
contrôle. Dans la condition de marquage social, le conflit socio-cognitif 
entre le niveau de réponse donné par l'enfant au prétest et le niveau 
de réponse induit par les relations sociales en jeu dans le matériel 
amène l'enfant à une restructuration cognitive de son raisonnement. 

Dans une autre série de recherches, De Paolis (1982) fait l'hypothèse 
que la familiarité de la tâche ne suffit pas à rendre compte des progrès 
plus importants observés parmi (es sujets assignés à la condition de 
marquage social. Après un prétest individuel portant sur une tâche de 
coordinations spatiales faite à partir d'un matériel représentant un 
village, les sujets passent individuellement le même type d'épreuve selon 
deux conditions qui font varier le type de matériel utilisé. Dans la 
condition avec marquage social, le matériel utilisé représente une salle 
de classe, alors que dans la condition contrôle, le matériel utilisé 
représente des enfants regardant la télévision. Les deux types de 
matériel sont donc tous deux familiers à l'enfant, mais dans le cas de la 
salle de classe, les rapports sociaux entre les élèves et la maîtresse 
sont marqués par leurs relations spatiales (la maîtresse fait face aux 
élèves), alors que dans le cas de la salle de télévision, les relations 
spatiales entre les enfants qui regardent la télévision ne renvoient pas 
à une règle gérant leurs rapports sociaux. Cette phase expérimentale est 
suivie d'un .post-test identique au prétest. Conformément à l'hypothèse, 
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les résultats montrent que les progrès entre le prétest et le post-test 
sont plus fréquents parmi les sujets assignés à la condition avec 
marquage social, confirmant du coup que la familiarité du matériel ne 
constitue pas un élément suffisant en soi pour rendre compte des 
progrès cognitifs. 

En observant une population de sujets plus âgés (12-13 ans) engagés 
dans une tâche de résolution de problèmes, Roux et GiIIy (1984) obtien­
nent des résultats similaires. Les tâches (résolution de problèmes) 
proposées aux sujets consistent à trouver un système de règles logiques 
sous-jacent au classement de différents matériels. Le plan expérimental 
se déroule en trois temps dont la passation est individuelle: prétest, 
phase expérimentale et post-test. Après le prétest, les sujets passent 
par une phase expérimentale qui comprend trois conditions expérimen­
tales. Dans une première condition, le matériel utilisé (des formes 
géométriques de différentes couleurs) ne renvoie pas à des situations 
régies par des règles sociales [condition sans marquage). Dans une 
deuxième condition, il s'agit de trouver l'ordre de préséance dans lequel 
des personnes de statut social différent se saluent, l'ordre donné par le 
matériel ne renvoyant cependant pas aux règles sociales existantes 
{condition de contre-marquage). Dans une troisième condition par 
contre, les règles de salutations utilisées par les personnages repré­
sentés dans te matériel renvoient aux règles sociales habituelles (con­
dition de marquage social). Les résultats montrent que les sujets 
assignés à la condition de marquage social progressent davantage entre 
le prétest et le post-test que les sujets assignés à la condition sans 
marquage et à la condition de contre-marquage, mettant en évidence, 
comme De Paolis (1982), que la familiarité liée au type de situation 
sociale présentée à l'enfant ne constitue pas une condition suffisante à 
la facilitation de la tâche. 

D'autres recherches sur le marquage social (Doise et Mugny, 1981; 
Nicolet et lannaccone, 1986 et 1988; Risjman, 1988b), inspirées de la 
recherche de Finn (1979) citée précédemment, ont étudié le rôle de 
l'introduction d'une norme d'égalité («droit social») dans l'actualisation 
des jugements opératoires d'enfants passant l'épreuve de la conservation 
des liquides. Prenons un exemple (tiré de Doise et Mugny, 1981). Après 
un prétest portant sur l'épreuve -de la conservation des liquides, les 
sujets (âgés de 4 à 6 ans environ) qui étaient non-conservants au 
prétest passent par une phase d'interaction dans laquelle ils doivent se 
partager du sirop dans deux verres différents. Ils sont répartis dans 
cinq conditions expérimentales différentes. Dans une condition collective 
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avec droit social, l'expérimentateur rappelle aux enfants leur partici­
pation au prétest et leur dit qu'ils ont tous deux aussi bien travaillé et 
méritent la même récompense, c'est-à-dire la même quantité de sirop. 
Les deux enfants doivent se mettre d'accord sur l'égalité de la quantité 
de sirop contenue dans deux verres différents. Dans la condition 
individuelle avec droit social, la procédure est la même, sauf que 
l'expérimentateur ne fait qu'évoquer l'existence d'un autre enfant qui a 
aussi bien travaillé. Dans deux autres conditions, individuelle et collec­
tive), la consigne de l'expérimentateur évoquant la participation des 
enfants et leur droit à la même quantité de sirop n'est pas évoquée 
(condition individuelle sans droit social et condition collective sans 
droit social). Dans la condition contrôle, les sujets ne participent pas à 
la phase d'interaction. Le post-test, passé individuellement, est identique 
au prétest. Les résultats montrent que les sujets assignés aux conditions 
avec droit social (collective et individuelle) progressent plus souvent 
entre le prétest et le post-test que les sujets assignés aux deux condi­
tions sans droit social. Dans ces quatre conditions, les sujets sont plus 
nombreux à progresser entre le prétest et te post-test que les sujets 
assignés à la condition contrôle. 

Nicolet et lannaccone (1988) reprennent ce paradigme en étudiant 
l'impact de certaines dynamiques relationnelles, créées dans la situation 
expérimentale, sur la saillance de la norme d'égalité (droit social) 
introduite par l'expérimentateur lors de la phase de partage. Ils intro­
duisent préalablement à la phase d'interaction entre enfants une phase 
de jeu (réalisation d'un puzzle) dans laquelle les enfants 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 le puzzle ensemble). Les résultats indiquent que les sujets 
progressent plus souvent entre le prétest et le post-test lorsqu'ils ont 
passé par une phase de jeu coopératif que lorsqu'ils ont passé par une 
phase de jeu compétitif. Cette recherche montre donc que l'effet de 
révocation d'une norme d'égalité (droit social) peut être modulé par les 
relations que les enfants ont expérimentées dans la situation de test. 
L'introduction dans la situation d'un enjeu compétitif, qui est non-
congruent avec la norme d'égalité introduite dans la phase de partage, 
semble empêcher l'établissement de coordinations interindividuelles et 
inhiber les progrès entre le prétest et le post-test, alors que l'intro­
duction d'un enjeu coopératif assure au contraire une certaine saillance 
à la norme d'égalité et favorise ainsi l'actualisation de la notion de 
conservation. 
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Zhou {1987; 1988) propose de dissocier deux facteurs sociaux impli­
qués dans la situation de partage: d'une part l'enjeu social qui rend 
compte du fait que les sujets sont personnellement concernés par 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 portant sur 48 enfants âgés de 5 ans environ, les sujets qui 
étaient non-conservants dans un prétest individuel (conservation du 
nombre et des liquides), passent en dyade par une phase d'entraînement 
présentée selon 4 conditions expérimentales: Dans la condition avec 
marquage ei enjeu social (ME), l'expérimentateur remercie les enfants 
pour leur travail et leur dit qu'ils ont droit à la même récompense. Les 
enfants se partagent ensuite des bonbons dans deux verres différents. 
Dans la condition avec marquage social (M), les enfants doivent parta­
ger des bonbons entre deux poupées «qui méritent la même chose». Dans 
la condition avec enjeu (E), les enfants se partagent des bonbons, sans 
que la norme d'égalité ne soit évoquée. Dans la condition sans marquage 
ni enjeu (SM), les enfants se partagent des bonbons, sans que la 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 différé (2) passé une semaine après la phase d'entraînement. 
Les résultats montrent que les sujets sont plus nombreux à progresser 
entre le prétest et le post-test (1 et 2) en condition ME (67%) 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-signifi­
cative. L'analyse des procédures utilisées par les sujets pour se partager 
les bonbons dans la phase d'entraînement révèle que les sujets de la 
condition ME utilisent une procédure de partage différente de celle des 
autres sujets: la procédure «Chacun son Tour», dans laquelle les deux 
enfants prennent chacun à leur tour un bonbon pour le mettre dans 
leur verre. 

Dans une autre recherche (Zhou, 1988), trois conditions expéri­
mentales sont créées: 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), soit dans la condi­
tion sans marquage ni enjeu (SMI). Les résultats indiquent que seule 
l'induction de ta procédure «Chacun son Tour» dans la condition avec 
marquage et enjeu (condition MEI) provoque plus de progrès entre le 
prétest et le post-test que la condition avec marquage et enjeu (condi­
tion ME). 
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Les résultats de ces trois recherches indiquent donc que le marquage 
social est susceptible d'avoir des effets différents selon ta dynamique 
relationnelle dans laquelle il s'inscrit. Lorsque l'enfant est personnel­
lement impliqué dans le partage (Zhou, 1987), ou lorsqu'il a été préala­
blement impliqué dans une activité coopérative avec son partenaire 
(Nicolet et lannaccone, 1986), l'évocation d'une norme sociale dans la 
situation de test facilite l'actualisation de la réponse correcte par 
l'enfant. Ces différentes recherches mettent ainsi en évidence le fait 
que révocation d'une norme sociale ne suffit pas toujours à susciter 
chez l'enfant l'actualisation d'un jugement correct, car le contexte 
micro-social (la situation de test) dans laquelle elle est évoquée peut lui 
donner un sens différent. 

Finn (1982b) a adressé certaines critiques à la notion de marquage 
social. Il reproche notamment aux premiers travaux effectués dans ce 
domaine de considérer que les réponses des sujets au prétest (situation 
classique) reflètent le niveau opératoire spontané de l'enfant et d'avoir* 
ainsi une position en miroir à celle de Donaldson (1978), qui, elle aussi, 
considère que les épreuves modifiées reflètent le niveau opératoire 
spontané de l'enfant. Finn considère que les théories développées à 
partir de la notion de marquage social ne sont pas vraiment interac-
tionnelles, mais linéaires car elles font du marquage social une source 
d'influence possible sur le niveau opératoire et, en introduisant une 
distinction artificielle entre situations «marquées socialement» et 
situations «non marquées socialement», supposent une opposition entre 
processus sociaux et processus cognitifs. 

Les derniers développements de ces recherches (voir aussi Girotto, 
1986; De Paolis et Girotto, 1987), parce qu'ils mettent en évidence 
l'interaction entre les processus de marquage social et les processus 
relationnels en jeu dans la situation de test, rendent, à notre avis, 
cette critique infondée. Les travaux que nous avons présentés propo­
sent, nous semble-t-il, une théorisation fructueuse des interactions 
entre le contexte social et l'activité cognitive et mènent à différencier 
ce qui relève du contexte macro-social, duquel l'enfant tire un certain 
nombre de connaissances sociales (normes, représentations symboliques 
et sociales), et ce qui relève des enjeux sociaux et relationnels propres 
au contexte micro-social de la situation de test proprement dite. Ils 
montrent ainsi que la compréhension de l'activité cognitive passe par 
une description élargie des processus sociaux à l'oeuvre dans la situa-
lion de test et en dehors de celle-ci. Cette articulation entre contextes 
micro- et macro-sociaux permet de mieux comprendre pourquoi certaines 
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dimensions, comme la familiarité du matériel par exemple, peuvent 
parfois, dans certaines conditions, susciter l'actualisation de la réponse 
correcte chez l'enfant, et pourquoi la seule évocation d'une norme 
sociale ne suffit pas toujours à promouvoir l'actualisation d'une réponse 
correcte. 

III. CONCLUSIONS 

Nombreuses sont les recherches qui ont permis de mettre en évi­
dence les effets de certaines variations du contexte social sur l'activité 
cognitive du sujet. Cependant, la théorisation de ces effets s'est 
souvent avérée difficile, la notion même de «contexte social» restant 
floue et peu définie. Dans ce chapitre, nous avons proposé de faire une 
distinction entre le contexte micro-social qui se référé à la situation de 
test dans laquelle le sujet est directement confronté, et le contexte 
macro-social qui se référé à l'ensemble des situations sociales auxquelles 
l'enfant a été directement confronté ou auxquelles il pourrait être 
confronté en dehors de la situation de test. Cette distinction souligne 
ainsi le fait que: 

a) Le sujet expérimental est un acteur social qui a déjà développé des 
connaissances dans d'autres contextes sociaux que la situation de 
test et qui va utiliser ses connaissances pour interpréter une situa­
tion nouvelle. 

b) La situation de test, tout en s'insérant dans un champ social plus 
large, possède des caractéristiques propres qui ne se réduisent pas 
aux caractéristiques d'autres contextes sociaux et que le sujet doit 
pouvoir interpréter pour actualiser sa réponse. 

Nous avons rapporté deux ensembles de travaux (portant l'un sur le 
rôle de l'intelligibilité sociale, l'autre sur le rôle du marquage social) 
qui proposent une articulation entre contextes micro- et macro-sociaux 
et montrent que la connaissance que l'enfant peut avoir de certaines 
normes sociales à l'oeuvre au niveau macro-social peut être réactivée au 
niveau micro-social et influencer sa réponse. 

Ces recherches donnent donc un poids particulier aux significations 
sociales que l'enfant attribue à la situation de test en fonction de ses 
expériences sociales préalables et actuelles, et à 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 la 
nature des interactions entre les processus d'actualisation d'un jugement 
logique à l'oeuvre 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 chapitre, nous apporterons notre propre contribution à 
l'étude du rôle de la présentation de ta tâche dans l'actualisation des 
notions opératoires de la conservation du nombre et de la conservation 
des liquides. 

Les recherches que nous allons présenter tirent leur origine de deux 
séries de travaux qui portent conjointement sur le rôle de la présen­
tation de la tâche et sur le rôle de l'interaction sociale entre enfants 
dans le développement cognitif. Il s'agit d'une part d'un ensemble de 
recherches menées aux Pays-Bas (Rijsman, 1985) qui étudient l'effet de 
la signification du conflit socio-cognitif sur l'actualisation d'une notion 
logique, en variant la présentation de la tâche à différents moments de 
la passation expérimentale (§ I), d'autre part d'un ensemble de recher­
ches qui étudient le lien entre le niveau opératoire et l'origine sociale 
des sujets dans différentes épreuves opératoires, en tenant compte du 
mode de présentation de la tâche et de ta micro-histoire expérimentale 
(§ II). Nous allons donc les exposer avant de présenter nos recherches 
(§ IM). 

I. LES RECHERCHES HOLLANDAISES SUR LE ROLE DE LA 
PRESENTATION DE LA TACHE DANS LA CREATION D'UN CONFLIT 
SOCIO-COGNITIF 

Les recherches sur le rôle de l'interaction sociale entre enfants dans 
le développement cognitif (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975; 
Perret-Clermont, 1979; Doise et Mugny, 1981) ont permis de mettre en 
évidence (cf. chapitre 2, § I) le fait que certaines conditions d'inter­
action sociale déclenchant un conflit socio-cognitif sont susceptibles de 
favoriser le développement cognitif. 
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Cependant, le fait qu'après une phase d'interaction généralement 
assez courte (5 à 10 minutes), un enfant non-conservant puisse, dans 
certaines conditions, passer à un niveau opératoire supérieur (Perret-
Clermont, 1979) incite à s'interroger sur la nature des progrès observés 
et à se demander si ces progrès sont uniquement le fruit d'une restruc­
turation cognitive ou s'ils peuvent également s'expliquer par l'inter­
vention d'autres dimensions relationnelles et sociales permettant à 
l'enfant non-conservant de comprendre quelle est la nature du problème 
qui lui est posé. 

A ce propos, Light et Perret-Clermont (1986) relèvent que, même si 
plusieurs recherches (Mugny, Doise et Perret-Clermont, 1975; Mugny et 
Doise, 1978b; Perret-Clermont 1979; Perret-Clermont et Schubauer-Leoni, 
1981) montrent que les progrès observés ne résultent pas d'une simple 
copie de la réponse correcte, mais constituent une véritable restructu­
ration du raisonnement de l'enfant à un niveau supérieur, il ne s'agit 
pas seulement de se demander quel est le statut des jugements conser­
vants obtenus après une phase d'interaction, mais aussi de s'interroger 
sur le statut des jugements non-conservants actualisés par les sujets 
lors du prétest. Il faut, selon eux, se demander si l'actualisation d'un 
jugement non-conservant au prétest ne s'explique que par l'absence des 
capacités logiques propres à la compréhension de la notion en jeu, ou si 
d'autres processus relationnels et sociaux interfèrent avec les capacités 
logiques du sujet à résoudre la tâche. Se référant notamment aux 
travaux présentés dans le chapitre 2, Light et Perret-Clermont (1986) 
s'interrogent sur la signification que la phase d'interaction entre 
enfants revêt pour le sujet: Comment l'enfant interprète-il la consigne 
de l'expérimentateur qui demande aux enfants de se mettre d'accord sur 
l'égalité de partage du sirop? Quels liens fait-il entre la phase d'inter­
action et le prétest? Comment, lors de post-test, réinterprète-t-il la 
phase d'interaction? Selon Light et Perret-Clermont (1986), il se 
pourrait que les progrès observés après une phase d'interaction entre 
entants ne soient pas seulement une question de compétences logiques, 
mais aussi le résultat de la mise en oeuvre de processus sociaux entre 
les partenaires: La phase d'interaction pourrait donner l'occasion à 
l'enfant non-conservant de comprendre quelle est la nature de la tâche 
et des attentes de l'expérimentateur. Si, comme le propose Finn (1985), 
on différencie la tâche, telle qu'elle est mise en scène par l'expéri­
mentateur, de la perception que le sujet en a, on se demandera (a) si 
une même mise en scène peut être appréhendée de manière différente 
selon la signification que le sujet lui confère et si elle peut ainsi avoir 
des effets différents au niveau des progrès observés entre le prétest et 
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Ie post-test; (b) si le micro-contexte social dans lequel l'interaction 
entre enfant et expérimentateur (au prétest et au post-test) et entre 
enfants (dans la phase d'interaction entre pairs) se déroule, peut 
modifier la signification que le sujet attribue à la situation de test et 
modifier l'actualisation de la notion logique en jeu. 

Une série de recherches hollandaises s'est attachée à étudier le rôle 
de la signification du conïïtt socio-cognitif dans l'élaboration d'une 
notion logique, en introduisant des variations dans la présentation de la 
tâche proposée au cours de la phase d'interaction entre enfants. Ces 
recherches sont sous-tendues par l'hypothèse selon laquelle le conflit 
socio-cognitif induit dans la phase d'interaction entre enfants, est 
susceptible, selon le mode de présentation de la tâche, de prendre des 
significations différentes pour l'enfant et de l'inciter, de manière 
différente, à coordonner son point de vue avec celui de son partenaire. 
Rijsman (1985) parle de valeur cathectique du conflit, c'est-à-dire de la 
signification que le conflit socio-cognitif peut revêtir pour le Soi de 
l'enfant. Dans ses travaux sur la motivation sociale, Rijsman (1988a) 
montre que le sujet, dans l'interaction avec autrui, a tendance à 
privilégier les situations sociales qui lui permettent de s'auto-attribuer 
une valeur supérieure à celle qu'il attribue à autrui. Il fait l'hypothèse 
que ce processus de survalorisation de son propre Soi par rapport à 
celui d'autrui, pourrait également être à l'oeuvre dans des tâches 
cognitives mettant en présence plusieurs individus et jouer un rôle dans 
l'actualisation d'une réponse logique. 

Plusieurs expériences (Rijsman, 1985; 1988b) ont testé cette hypo­
thèse générale en variant la manière selon laquelle les verres sont 
attribués aux deux enfants au cours de la phase d'interaction dans 
l'épreuve de la conservation des liquides. Rappelons (cf. chapitre 2) 
qu'au cours de la phase d'interaction (Perret-Clermont, 1979), le conflit 
socio-cognitif est induit de la manière suivante: Les deux enfants 
doivent se partager du sirop dans deux verres de dimensions différentes 
(l'un bas et large, l'autre plus mince et plus haut). Pour effectuer ce 
partage, l'enfant non-conservant (NC) se centre sur le niveau du sirop 
dans les verres, alors que l'enfant conservant (C) effectue une compen­
sation qualitative (en versant le sirop à niveau plus élevé dans le verre 
le plus mince) ou quantitative (en mesurant la quantité de sirop à l'aide 
d'un troisième verre identique à l'un des deux verres attribués aux 
enfants). Lors de la phase d'interaction, Rijsman et ses collègues 
(Rijsman, 1985) proposent d'attribuer les verres aux enfants de deux 
manières différentes: 
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- L'enfant non-conservant reçoit un verre bas et large (verre C) et 
son partenaire conservant un verre plus haut et plus mince (verre 
B). Si l'enfant conservant propose de faire une compensation quali­
tative ou quantitative, l'enfant non-conservant (qui se centre sur le 
niveau du sirop dans les deux verres) aura l'illusion d'avoir moins de 
sirop, d'être dans une condition de partage qui lui est défavorable. 

- L'enfant non-conservant reçoit le verre B (haut et mince) et son 
partenaire conservant le verre C (bas et large). Dans ce cas, si 
l'enfant conservant propose une compensation qualitative ou quanti­
tative, l'enfant non-conservant aura l'illusion d'avoir plus de sirop, 
d'être dans une condition de partage qui lui est favorable. 

Le schéma suivant illustre les deux types d'attribution des verres 
possibles: 

Condition de partage défavorable 

verre C verre B 

enfant non-conservant enfant conservant 

Condition de partage favorable 

verre B verre C 

enfant non-conservant enfant conservant 
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Selon Rijsman (1985), l'attribution favorable ou défavorable des 
verres provoque un conflit dont la valeur cathectique (c'est-à-dire la 
signification du conflit pour le Soi) est différente car, même si l'enfant 
non-conservant (NC) considère 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 l'autre (condition 
défavorable), moins de sirop. Le problème est alors de savoir si la 
différence induite dans la valeur cathectique du conflit produit des 
effets différents au niveau des progrés observés entre prétest et post­
test. Différentes hypothèses ont été formulées à ce propos. 

Selon Zoetebier et Ginther (1978), l'attribution des verres en condi­
tion défavorable devrait provoquer un conflit socio-cognitif plus impor­
tant qu'en condition favorable et, par conséquent, provoquer des 
progrès cognitifs plus importants entre le prétest et le post-test. 

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

En condition favorable (F), la crédibilité des arguments de l'enfant C 
est plus forte, car l'enfant NC ne peut pas y percevoir la recherche 
d'un avantage, mais se considérera lui-même favorisé par le partage. 

Selon l'hypothèse de Zoetebier et Ginther (1978), le manque de 
crédibilité des arguments de l'enfant conservant en condition défavo­
rable devrait induire un conflit socio-cognitif plus fort au cours de la 
phase d'interaction et provoquer des progrés plus fréquents entre le 
prétest et le post-test. 

L'expérience de Zoetebier et Ginther se déroule en quatre phases: 
prétest individuel 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; 
post-test I individuel (sans attribution des verres) qui porte sur la 
même épreuve qu'au prétest; post-test II individuel (sans attribution des 
verres) qui reprend la même épreuve qu'au prétest, ainsi que des 
épreuves de généralisation. 
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Les résultats montrent qu'en condition favorable, 62% des enfants NC 
(13 sur 21) progressent entre le prétest et le post-test I, alors qu'en 
condition défavorable, seuls 38% des sujets (8 sur 21) progressent. Ces 
proportions se maintiennent au post-test II. Contrairement à l'hypo­
thèse, les sujets progressent donc davantage entre le prétest et le 
post-test lorsqu'ils ont passé par la condition favorable que par la 
condition défavorable. Zoetebier et Ginther en déduisent que, contrai­
rement à leur hypothèse, la coordination de points de vue nécessaire au 
dépassement d'un conflit socio-cognitif serait plus forte lorsque les 
relations interpersonnelles entre les partenaires sont positives, c'est-
à-dire lorsque l'enfant conservant donne des arguments qui sont crédi­
bles pour l'enfant non-conservant, comme cela semble être le cas en 
condition favorable. Dans cette condition, le conflit socio-cognitif 
provoqué serait, selon Zoetebier et Ginther, de type constructs alors 
qu'en condition défavorable, la crédibilité de l'enfant C étant diminuée, 
le conflit socio-cognitif serait de type compétitif destructif. 

Procédant à une nouvelle analyse de cette expérience, Rijsman (1985) 
reinterprete ces résultats en tenant compte de la valeur que le sujet 
peut, au cours du partage, attribuer à son propre Soi: La condition 
d'attribution des verres favorable à l'enfant non-conservant lui don­
nerait l'occasion de s'auto-attribuer une plus grande valeur qu'à son 
partenaire conservant. Comme nous le comprenons, il y aurait en 
quelque sorte «équation symbolique» entre l'impression d'avoir plus de 
sirop et l'impression de valeur personnelle supérieure. L'enfant non-
conservant, ayant l'impression d'avoir une valeur personnelle légèrement 
supérieure à celle de son partenaire, s'engagerait plus volontiers dans 
l'interaction et dans un processus de coordination de points de vue avec 
son partenaire. Ceci expliquerait que les enfants non-conservant s 
progressent davantage entre le prétest et le post-test en condition 
favorable qu'en condition défavorable. 

Les résultats de la recherche de Zoetebier et Ginther ont été 
partiellement retrouvés par Compen (1981). Alors que les progrés entre 
le prétest et le post-test I ne différent pas significativement en fonc­
tion des conditions favorable (37% de progrés) et défavorable (31% de 
progrès), les progrès entre le prétest et le post-test II sont significa­
tivement plus fréquents en condition favorable qu'en condition défavo­
rable: 45% des sujets NC progressent entre le prétest et le post-test II 
en condition favorable et 12% en condition défavorable. 
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Reprenant le même paradigme en y introduisant quelques variations, 
Bijl et Megens (1982) manipulent les conditions d'attribution des verres 
dans la phase d'interaction et dans le post-test. Leur expérience 
comporte ainsi 6 conditions expérimentales différentes: Après avoir 
passé la phase d'interaction en condition favorable ou défavorable, un 
tiers des enfants passe un post-test dans lequel les verres ne sont pas 
attribués (post-test neutre), un autre tiers passe par un post-test 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 l'expérience de Bijl et Megens (1982) 

Pourcentage de progrès observés entre le prétest et le post-test 

Phase d'interaction Condition favorable Condition défavorable 

Post-test Neutre Fav. Déf. Neutre Fav. Déf. 

57% 22% 14% 50% 50% 80% 
19% 65% 

Les résultats concernant les sujets ayant passé par le post-test 
neutre montrent (comme dans les expériences précédentes) que 57% des 
sujets progressent entre le prétest et le post-test en condition favo­
rable contre 50% en condition défavorable, cette différence ne se révé­
lant toutefois pas statistiquement significative. En ce qui concerne les 
quatre autres conditions expérimentales, les résultats montrent que, 
quelle que soit la condition (favorable ou défavorable) dans laquelle les 
sujets ont passé le post-test, les sujets non-con servants qui ont passé 
par la phase d'interaction en condition défavorable progressent plus 
(65%) que ceux qui ont passé par la phase d'interaction en condition 
favorable (19%). Mais cette différence est surtout due aux progrès très 
importants (80%) effectués par les sujets non-conservants ayant passé la 
phase d'interaction ef le post-test en condition défavorable. 

Selon Rijsman (1985), l'enfant non-conservant ayant passé la phase 
d'interaction et le post-test en condition défavorable, peut penser que 
la situation qui lui est apparemment défavorable au post-test, corres­
pond bien à la structure de la relation existant entre lui et l'expéri­
mentateur: le plus petit reçoit moins de sirop. Bien qu'ayant passé la 
phase d'interaction en condition défavorable, l'enfant non-conservant 
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pourrait alors accorder plus de crédibilité aux jugements conservants 
donnés par l'enfant conservant lors de la phase d'interaction et s'y 
référer pour émettre son jugement au post-test. 

A la suite de la recherche de Bijl et Megens (1982), Hendrix et Van 
der Voort 0982) étudient systématiquement l'effet de l'attribution des 
verres dans les conditions favorable et défavorable, en les introduisant 
dès le prétest et de manière constante au cours des trois phases 
expérimentales. Les résultats confirment ceux de Bijl et Megens: 60% 
des enfants ayant passé les trois phases expérimentales en condition 
défavorable progressent entre le prétest et le post-test, alors que seuls 
45% des enfants ayant passé les trois phases expérimentales en condi­
tion favorable progressent. La différence entre les progrès observés 
dans les deux conditions n'atteint cependant pas le seuil de signification 
statistique. 

Hendrix et Van der Voort ne relèvent cependant pas un résultat qui 
pourrait expliquer pourquoi la différence entre les progrès obtenus dans 
les deux conditions expérimentales est moindre que celle attendue. Le 
tableau suivant (tiré des données de Hendrix et Van der Voort) donne 
le pourcentage des progrès réalisés entre le prétest et le post-test dans 
chaque condition expérimentale selon l'âge des sujets. 

Pourcentage de progrès entre le prétest et le post-test dans chaque 
condition expérimentale selon te degré scolaire!!'âge des sujets 

Age moyen 

5 ans;i0 

7 ans;0 

N 

Degré scolaire 

Jardin d'enfants 

1ère primaire 

Cond. défavorable 

58% (7 sur 12) 

62% (5 sur 8) 

60% (12 sur 20) 

Cond. favorable 

25% (3 sur 12) 

75% (6 sur 8) 

45% {9 sur 20) 
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Il ressort du tableau ci-dessus que, pour les enfants les plus jeunes, 
la proportion d'enfants qui progressent entre le prétest et le post-test 
est plus grande en condition défavorable (58%) qu'en condition favorable 
(25%), bien que la différence n'atteigne pas le seuil de signification 
statistique (test de Jonckheere: z = 1.21; p < .11, test à une queue). Par 
contre, chez les enfants les plus âgés, la proportion d'enfants qui 
progressent entre le prétest et le post-test est légèrement plus grande 
en condition favorable (75%) qu'en condition défavorable (62%), la 
différence entre conditions n'atteignant pas le seuil de signification 
statistique (z = 0; p < .50). L'effet des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire ne semble donc pas s'exprimer dans le même sens 
selon l'âge des sujets, ce qui permettrait d'expliquer pourquoi cet effet 
se révélait non significatif pour la population globale. 

Les résultats obtenus dans ces différents travaux semblent parfois 
contradictoires et une interprétation générale des processus psycholo­
giques qui sous-tendent ces résultats semble difficile. Ces recherches 
semblent surtout montrer que la signification que l'enfant peut donner 
aux conditions d'attribution des verres est susceptible de changer selon 
le moment auquel cette variable est introduite par l'expérimentateur: 
Lorsque l'attribution des verres est introduite dans la phase d'inter­
action entre enfants, il semble bien que la condition d'attribution 
favorable génère plus de progrés que la condition d'attribution défavo­
rable (Zoetbier et Ginther, 1981; Compen, 1981). Par contre, lorsque 
l'attribution des verres est introduite aussi bien dans la phase d'inter­
action qu'au post-test (Bijl et Megens, 1982; Hendrix et Van der Voort, 
1982), l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire 
s'exprime en sens inverse. On voit donc que, si le mode de présentation 
de la tâche peut modifier la réponse de l'enfant, elle ne le fait pas de 
manière univoque, mais en fonction de la chaîne d'événements dans 
laquelle elle s'inscrit ou, autrement dit, en fonction de la micro-hi sto ire 
expérimentale. 

Contrairement aux recherches princeps sur le rôle de l'interaction 
sociale entre enfants dans le développement cognitif, les recherches 
hollandaises citées tentent de saisir, non pas les conditions de déclen­
chement d'un conflit soçio-cognitif, mais le rôle des significations de ce 
conflit sur l'élaboration d'une réponse par le sujet. La notion de valeur 
cathectique du conflit introduite par Rijsman (1985) constitue à ce titre 
une tentative d'articulation entre significations affectives et sociales de 
la situation pour le sujet et mode d'élaboration d'une réponse logique. 
Par la valeur qu'elles confèrent aux significations de la situation pour 
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Ie sujet, ces recherches créent un lien entre les caractéristiques 
externes de la situation de test, telle qu'elle est conçue par l'expé­
rimentateur, et le mode d'appréhension de la situation par le sujet et 
montrent ainsi que le mode d'élaboration d'une réponse logique est lié 
aux significations sociales que le sujet attribue à la situation de test. 

II. INTERACTIONS SOCIALES ET ORIGINE SOCIALE DES SUJETS 

De nombreuses recherches (Peluffo, 1962; Coli Salvador, Coli Ventura 
et Miras Mestres, 1974; Buck-Morss, 1975; Perret-Clermont, 1979; Mugny 
et Doise, 1978a, 1978b, 1979; Mugny, Perret-Clermont et Doise, 1981; 
Perret-Clermont et al. 1982; Amann-Gainotti, 1984; Freitag, 1984; 
Perret-Clermont et Mugny, 1985; D'Orey-Marchand, 1986; Carotenuto, 
1988; Nicolet, Grossen et Perret-Clermont, 1988) ont systématiquement 
étudié les liens entre l'origine sociale et le niveau opératoire des sujets. 
Les résultats de ces travaux montrent que le niveau opératoire des 
sujets varie en fonction de leur origine sociale et s'exprime le plus 
souvent, comme dans les tests d'intelligence classiques, en faveur des 
enfants d'origine sociale favorisée. 

Dans ses recherches sur le rôle de l'interaction sociale entre en­
fants, Perret-Clermont (1979) montre cependant que les différences 
observées selon l'origine sociale des sujets ne sont pas un phénomène 
inéluctable, mais sont susceptibles d'apparaître ou de disparaître selon 
le moment de l'interrogation: Ainsi, les différences de niveau opératoire 
qui, au prétest des épreuves de la conservation des liquides et du 
nombre, s'expriment en faveur des enfants d'origine sociale favorisée, 
s'atténuent ou disparaissent après une phase d'interaction entre enfants, 
les enfants d'origine sociale défavorisée progressant davantage entre le 
prétest et le post-test que ceux d'origine sociale favorisée. 

Dans une recherche menée dans des pays sud-européens, Mugny et 
Doise (1978b) trouvent des résultats similaires dans une épreuve de 
transformation spatiale: Les différences de niveau opératoire qui, au 
prétest, s'expriment en faveur des enfants d'origine sociale favorisée, 
s'atténuent au post-test après une phase d'interaction sociale. Dans une 
autre expérience menée dans le même contexte culturel et partant sur 
une autre tâche («le jeu coopératif» (Doise et Mugny, 1981]), Mugny et 
Doise (1979) mettent en évidence que les liens entre origine sociale et 
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performances varient en fonction de l'âge des sujets: Au prétest, les 
performances des enfants de 5-6 ans ne semblent pas liées à leur ori­
gine sociale, contrairement aux performances des enfants de 6-7 ans. Au 
post-test par contre (après une phase d'interaction entre enfants), un 
lien significatif entre performances et origine sociale apparaît chez les 
enfants de 5-7 ans, alors que chez les enfants de 6-7 ans, le lien 
observé au prétest diminue. 

Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) étudient le lien entre le 
niveau opératoire et l'origine sociale des sujets en fonction de la mise 
en scène de l'épreuve de la conservation des liquides. L'expérience se 
déroule ainsi: Dès le prétest, les sujets, âgés de 5-6 ans et appartenant 
à deux milieux sociaux différents (favorisé et défavorisé) sont répartis 
aléatoirement dans deux conditions expérimentales: Dans la première 
condition, le sirop est d'abord partagé entre deux poupées jumelles 
(phase 1), puis entre l'enfant et l'expérimentatrice (phase 2). Dans la 
seconde condition, le sirop est d'abord partagé entre l'enfant et l'expé­
rimentatrice, puis entre les deux poupées jumelles. Lorsque le sirop est 
partagé entre l'enfant et l'expérimentatrice, l'attribution des verres est 
manipulée selon les conditions d'attribution favorable et défavorable. 

Une moitié des sujets commence par recevoir, lors du transvasement, 
un verre dans lequel le niveau du sirop est plus haut que dans le verre 
de l'expérimentatrice (condition favorable), puis un verre dans lequel le 
niveau du sirop est plus bas que dans le verre de l'expérimentatrice 
(condition défavorable). L'ordre de présentation des verres est inversé 
pour l'autre moitié des sujets. 

L'expérience se poursuit par une phase d'interaction passée selon 
troi s m od alités différentes: i nteraction entre deux enfants n on -
conservants, interaction entre un enfant non-con servant et un enfant 
conservant, interaction entre un enfant non-con servant et un adulte qui 
adopte une conduite conservante. Au post-test, l'ordre de présentation 
des conditions de partage («expérimentatrice/enfant» ou «poupées») est 
contrôlé: Les enfants qui, au prétest, passaient d'abord par la condition 
de partage entre l'expérimentatrice et l'enfant, commencent le post-test 
dans la condition de partage entre poupées, et inversement. Les condi­
tions d'attribution des verres sont contrôlées de façon similaire. 

Les hypothèses sont les suivantes: a) Au prétest, les enfants d'ori­
gine sociale favorisée devraient actualiser un niveau opératoire plus 
élevé que ceux d'origine sociale défavorisée; b) étant directement 
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impliqués dans la tâche, les sujets de ia condition de partage «expéri­
mentatrice/enfant» devraient actualiser un niveau opératoire plus élevé 
que ceux de la condition de partage entre poupées; c) les sujets 
devraient actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition 
d'attribution des verres favorable que défavorable. En effet, en condi­
tion favorable, l'enfant non-con servant peut penser que, malgré son 
statut social inférieur à celui de l'adulte, il a plus de sirop que l'expé­
rimentatrice. Il pourrait alors élaborer un jugement conservant pour 
rétablir ce déséquilibre social, sans pour autant perdre complètement ce 
privilège. 

Les résultats confirment la première hypothèse: Au prétest, les 
enfants d'origine sociale favorisée actualisent un niveau opératoire plus 
élevé que ceux d'origine sociale défavorisée. Ce résultat se retrouve 
aussi bien chez les filles que chez les garçons, mais alors que le lien 
entre le niveau opératoire et l'origine sociale des sujets se révèle 
statistiquement significatif pour les filles, il est non significatif pour 
les garçons. Cependant, au post-test, après une phase d'interaction avec 
un pair ou un adulte, le lien entre le niveau opératoire et l'origine 
sociale des sujets n'atteint plus le seuil de signification statistique. 

La deuxième hypothèse se confirme également: Les sujets de la 
condition de partage «expérimentatrice/enfant» actualisent un niveau 
opératoire plus élevé que ceux de la condition de partage entre poupées. 
L'analyse des résultats en fonction de l'origine sociale et du sexe des 
sujets met cependant e évidence que ce lien n'est statistiquement 
significatif que pour la so us-population constituée par les filles d'ori­
gine sociale défavorisée. Au post-test, le lien entre le niveau opératoire 
et les conditions de partage reste statistiquement significatif pour les 
filles d'origine sociale défavorisée qui ont interagi avec un adulte 
défendant des arguments conservants, alors qu'il se révèle non 
significatif pour celles qui ont interagi avec un autre enfant (non-
conservant ou conservant). 

La troisième hypothèse, quant à elle, ne se vérifie pas: Le niveau 
opératoire des sujets ne varie pas significati ve ment en fonction des 
conditions d'attribution favorable ou défavorable des verres. Le lien 
entre le niveau opératoire et les conditions d'attribution des verres se 
révèle également non significatif pour tous les sous-groupes constitués 
par le croisement du sexe et de l'origine sociale. Il semble cependant 
que les garçons d'origine sociale défavorisée actualisent un niveau 
opératoire légèrement plus élevé en condition favorable qu'en condition 
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défavorable. Par contre, au post-test, le lien entre le niveau opératoire 
et l'attribution des verres se modifie: Pour les garçons, ce lien est non 
significatif, alors que les filles semblent actualiser un niveau opératoire 
plus élevé en condition d'attribution favorable qu'en condition défa­
vorable, mais seulement si elles ont auparavant interagi avec un enfant 
conservant; si elles ont interagi avec un enfant non-conservant, les 
filles actualisent au post-test un niveau opératoire plus élevé en 
condition défavorable que favorable. 

En résumé, cette recherche montre que: 

1) Le lien entre le niveau opératoire et l'origine sociale des sujets ne 
s'observe pas dans n'importe quelle circonstance, mais varie selon la 
mise en scène expérimentale (conditions de partage); 

2) Le lien entre la présentation de ta tâche et le niveau opératoire (tel 
qu'il a pu être illustré dans les recherches rapportées dans le 
chapitre 2) peut varier en fonction de l'origine sociale des sujets et 
de la micro-histoire expérimentale. 

Les liens entre le niveau opératoire, l'origine sociale des sujets et le 
contexte de présentation de la tâche ont également été étudiés par 
Nicolet (Nicolet, 1984; Nicolet et tannaccone, 1986; Nicolet, Grossen et 
Perret-Clermont, 1988) dans une recherche qui porte sur le rôle du 
marquage social dans le développement cognitifet qui tient compte de 
l'origine urbaine ou rurale des sujets. Les résultats de cette recherche 
montrent qu'au prétest de l'épreuve de la conservation des liquides, les 
sujets d'origine urbaine actualisent un niveau opératoire plus élevé que 
ceux d'origine rurale. Cependant, après une phase d'interaction dans 
laquelle l'expérimentateur introduit une norme d'égalité (condition avec 
marquage social), le lien entre le niveau opératoire et l'origine urbaine 
ou rurale des sujets se révèle statistiquement significatif, alors que 
lorsqu'aucune norme d'égalité n'est introduite par l'expérimentateur pour 
justifier le partage du sirop dans la phase d'interaction (condition sans 
marquage social), ce lien est non significatif au post-test. 

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

1. But de la recherche 

Partant des travaux hollandais cités et de ceux de Perret-Clermont 
(1979) et de Perret-Cfermont et Schubauer-Leoni (1981), cette recherche 
se propose d'étudier, d'une part le rôle de la présentation de la tâche 
en condition favorable et défavorable dans l'actualisation de la notion 
de conservation du nombre, d'autre part la nature des liens entre la 
présentation de la tâche et l'origine sociale des sujets. Comme dans les 
recherches portant sur le rôle du contexte social (cf. chapitre 2), la 
tâche sera présentée d'emblée selon deux modalités différentes. 

2. Méthode 

2.1. Sujets 

60 enfants (32 garçons et 28 filles) âgés de 5;1 ans à 6;4 ans, 
fréquentant quatre classes d'un jardin d'enfants des environs de Neu-
châtel, ont participé à cette expérience. Leur origine sociale a été 
établie à partir des trois catégories socio-professionnelles décrites dans 
l'Annuaire Statistique de l'Education (1984) du Département de l'Ins­
truction Publique du Canton de Genève: 

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

M: origine sociale moyenne (petits indépendants, agriculteurs, employés 
qualifiés, cadres inférieurs et moyens); 

I: origine sociale inférieure (manoeuvres et ouvriers spécialisés, agents 
subalternes); 

A: divers et sans activité professionnelle (ménagères, étudiants, retrai­
tés, invalides, rentiers, etc.). 

La population comprend: 

- 5 enfants d'origine sociale S 
- 19 " " " M 
- 26 " . . . . | 
- 10 " " " A 
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Dans chacune de ces sous-poputations, te nombre de garçons et de 
filles est équilibré. 

2.2. Plan expérimental 

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

- • En condition favorable (F), la rangée de l'enfant est toujours 
modifiée de telle sorte qu'elle soit plus longue que celte de l'expéri­
mentatrice. L'enfant non-conservant qui se centre Ie plus souvent 
sur la longueur de la rangée pour juger de la quantité aura donc 
l'illusion d'avoir plus de jetons que l'expérimentatrice. 

- En condition défavorable (D), la présentation de la tâche est inver­
sée: La rangée de l'enfant est modifiée de telle sorte qu'elle soit 
toujours plus courte que celle de l'expérimentatrice. L'enfant 
non-conservant aura donc l'illusion d'avoir moins de jetons que 
l'expérimentatrice. 

2.3. Matériel et fieu 

- Jetons ronds de couleur verte, d'un centimètre de diamètre environ; 
- pions rouges. 

L'expérience se déroule dans une pièce tranquille attenante à la salle 
de classe. Toute la recherche est enregistrée sur magnétophone. 

2.4. Procédure 

L'enfant prend place à une table en face de l'expérimentatrice. Sur 
la table se trouve un tas de jetons verts. La tâche comprend 7 items: 

Item 1 {équivalence) 

L'expérimentatrice prend 5 jetons verts, les aligne devant elle et 
demande à l'enfant d'en prendre la même chose: «J'aimerais que tu 
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prennes la même chose beaucoup de jetons que moi, pour qu'on ait les 
deux la même chose beaucoup de jetons pour jouer». 

Item 2 (transformation) 

L'expérimentatrice écarte une des rangées de jetons, celle de 
l'enfant en condition F, la sienne en condition D. Elle demande à 
l'enfant: «Regarde, est-ce qu'on a les deux la même chose beaucoup de 
jetons pour jouer ou bien est-ce qu'il y en plus ici ou plus là?». Si 
l'enfant émet un jugement sans le justifier spontanément, l'expérimen­
tatrice lui demande: «Pourquoi tu dis ça?». 

L'expérimentatrice remet ensuite les jetons en tas et passe à l'item 
3 (équivalence) qui se déroule comme l'item 1, mais avec 6 jetons verts. 

Item 4 (transformation) 

Même procédure, qu'à l'item 2 mais l'expérimentatrice resserre une 
des rangées, celle de l'enfant en condition D, la sienne en condition F. 

Item 5 (contresuggestion) 

Si l'enfant a donné un jugement NC à l'item 4, l'expérimentatrice lui 
donne une contresuggestion conservante: «Un autre enfant m'a dit qu'on 
avait les deux la même chose beaucoup de jetons pour jouer parce 
qu'ici c'est plus long, mais c'est plus écarté, tandis que là, c'est plus 
court mais c'est plus serré, qu'est-ce que tu crois, il avait raison cet 
enfant?». 

Si l'enfant a donné un jugement C à l'item 4, l'expérimentatrice lui 
donne une contresuggestion non-conservante: «Un autre enfant m'a dit 
qu'ici il y a en plus parce que c'est plus long, qu'est-ce que tu crois, il 
avait raison cet enfant?». 

Quand l'enfant a répondu, l'expérimentatrice demande encore: 
«Comment tu sais?». 

Les items 6 et 7 se déroulent comme les items 1 et 2, mais en 
utilisant 7 pions rouges. 
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item 1: 

Résumé du plan expérimental 

CONDITION F CONDITION D 

Enfant 
Exp. 

item 2: 

Enfant 
Exp. 

item 3,* 

Enfant 
Exp. 

Hem 4: 

Enfant 
Exp. 

item 5-

item 6: 

Enfant 
Exp. 

hem 7: 

m m m • • 
# # • • • 

• • • • • 

• • • • • 

• • • • • 

• • • • • 

• • • • • 

• • • • • 

• # • • • 

• • • • • 
contresuggestion 

QDGDGGD 
D D D D D D D 

D D D D D D D 
D D D D D D D 

Enfant D D D D D G G G Q D D D D D 
ûfp- D D D D D D D D D D D D D D 

101 



2.5. Mesure du niveau opératoire 

Le niveau opératoire est évalué sur la base des jugements actualisés 
par les sujets aux items de transformation 2, 4 et 7 et établi de la 
manière suivante: 

Etablissement du niveau opératoire 
en fonction des jugements NC ou C des sujets 

à chaque item de transformation 

items de tranform atto n 

item 2 item 4 item 7 niveau opératoire 

Type de — — — non-conservant (NC) 

jugements + + — 
+ — + 

actualisés — + + intermédiaire (I) 

+ + + conservant (C) 

Légende: + jugement conservant (C) 
- jugement non-conservant (NC) 

Le niveau opératoire établi ne tient donc pas compte des arguments 
donnés par l'enfant pour justifier son jugement. 

2.6. Hypothèses 

Nous référant aux travaux cités précédemment, et en particulier à la 
recherche de Perret-Ctermont et Sc hu bau er- Leo ni (1981), nous faisons 
les hypothèses suivantes: 
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Nous posons comme première hypothèse que le niveau opératoire des 
sujets sera lié à leur origine sociale S, M et I. Le niveau opératoire 
décroîtra en fonction de l'origine sociale S, M et I. 
Nous posons comme deuxième hypothèse que les garçons actualiseront 
un niveau opératoire supérieur à celui des filles. 
La troisième hypothèse porte sur l'interaction entre les effets de 
l'origine sociale et ceux du sexe sur le niveau opératoire. Plus 
particulièrement, nous nous attendons à ce que l'effet de l'origine 
sociale sur le niveau opératoire soit plus fort parmi les filles que 
parmi les garçons. 
Nous posons comme quatrième hypothèse que les sujets de condition 
F actualiseront un niveau opératoire supérieur à celui des sujets de 
la condition D. La présentation de la tâche en condition F, qui 
induit chez l'enfant l'illusion d'avoir plus de jetons que l'adulte, est 
susceptible de générer un conflit socio-cognitif, car l'enfant, bien 
qu'étant le plus petit et ayant un statut social moins élevé que 
l'expérimentatrice, croit recevoir plus de jetons. L'enfant actuali­
serait alors un jugement conservant pour compenser cette inégalité 
supposée dans le partage des jetons et établir une situation sociale 
qui ne soit pas défavorable à l'adulte. 
La cinquième hypothèse porte sur l'interaction entre les effets des 
conditions expérimentales et ceux de l'origine sociale sur le niveau 
opératoire. A ce propos, nous faisons l'hypothèse que les enfants 
d'origine sociale I seront plus sensibles à la différence de présen­
tation de la tâche que ceux d'origine sociale S et M. Autrement dit, 
nous nous attendons à ce que l'effet des conditions expérimentales 
soit plus fort parmi les enfants d'origine sociale I que parmi ceux 
d'origine sociale S et M. Par ailleurs, nous observerons si le lien 
entre l'origine sociale et le niveau opératoire varie en fonction des 
conditions expérimentales auxquelles les sujets ont été assignés. 
La sixième hypothèse porte sur l'interaction entre les effets des 
conditions expérimentales et du sexe des sujets sur le niveau opéra­
toire. Nous faisons l'hypothèse que les filles seront plus sensibles à 
la différence de présentation de la tâche que les garçons. Nous 
pensons ainsi que l'effet des conditions expérimentales sera plus fort 
parmi les filles que parmi les garçons. Nous observerons en outre si 
le lien entre le sexe et le niveau opératoire varie en fonction des 
conditions expérimentales. 
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2.7. Traitement des données 

En ce qui concerne l'analyse des effets simples d'une variable sur le 
niveau opératoire, les données seront analysées à l'aide du test statis­
tique de Jonckheere (Leach, 1979). Ce test basé sur le coefficient S 
permet de mesurer la «diagonalité» ou la linéarité d'un tableau. Ce test 
généralise le Rank Sum Test à des tableaux de plus de deux lignes. 

Bien que la démarche inférentielle de ce test soit celle de la statis­
tique classique (modèle de Fischer), notre but, en y recourant dans les 
circonstances de nos petits échantillons, est plus d'accroître notre 
degré de confiance dans les hypothèses énoncées que de prétendre 
établir une validité «universelle» des faits observés. Il s'agit en fait 
d'une mesure de l'information apportée par les observations recueillies 
(Pochon, 1987). Notre hypothèse sur les indices S1 M et I choisis pour 
rendre compte de l'origine sociale des sujets est préalable à toute 
observation. Elle se fonde sur les travaux du Service de la Recherche 
Sociologique de Genève (Annuaire Statistique de l'Education, 1984) selon 
lesquels les indices S, M et I forment une échelle hiérarchique allant en 
ordre décroissant de l'indice S à l'indice I. Le test vérifiera donc si le 
niveau opératoire des sujets (NC, I ou C) est lié à leur origine sociale, 
l'hypothèse étant qu'à l'origine sociale S correspond le niveau opéra­
toire conservant. 

Puisque nous avons formulé des hypothèses sur l'orientation des 
différences, les probabilités associées au z du test de Jonckheere 
correspondront à un test à une queue. 

Par ailleurs, nous utiliserons le coefficient «Gamma» de Goodman et 
Kruskal (1954) qui permet de mesurer, puis de comparer, d'une expé­
rience à l'autre, la grandeur de l'effet des variables indépendantes sur 
la variable dépendante (niveau opératoire). Les valeurs de y varient de 
-1 à + 1 , mais nous n'en connaissons pas la statistique. 

Pour l'analyse des effets d'interaction entre variables (origine 
sociale, sexe et conditions expérimentales), nous recourrons à une 
procédure de calcul proposée par Meddis (Meddis, 1984, pp. 329 et 
suivantes) et effectuée sur la base du coefficient L. Cette procédure 
s'applique à des données sur lesquelles des hypothèses spécifiques ont 
été formulées. Les possibilités de cette procédure de calcul ne sont pas 
encore complètement explorées, mais nous nous attendons à ce que les 
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effets simples calculés selon cette procédure soient comparables à ceux 
que nous obtenons par le calcul du coefficient S. 

Les résultats seront exposés de la manière et dans l'ordre suivants: 

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

2°) présentation des tableaux rendant compte des effets d'interaction 
entre deux variables et sur lesquels 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, l'effet 
simple d'une des variables étudiées sur le niveau opératoire, selon 
chaque modalité de l'autre variable étudiée; 

4°) nous exposerons finalement les résultats indiqués par le coefficient 
y relatif à la grandeur des effets simples d'une des variables étu­

diées selon chaque modalité de l'autre variable étudiée. 

3. Résultats 

3.1. Effet de l'origine sociale et du sexe sur le niveau opératoire 

Notre première hypothèse était que l'origine sociale des sujets aurait 
un effet significatif sur leur niveau opératoire. Le tableau 1 donne le 
niveau opératoire des sujets selon leur origine sociale. 

Il ressort du tableau 1 que le niveau opératoire et l'origine sociale 
des sujets sont liés de façon significative (z = 3.05; p < .001). Le niveau 
opératoire des sujets décroît en fonction de l'origine sociale S, M et I1 

comme le confirme la mesure de l'effet de l'origine sociale sur le 
niveau opératoire calculé à l'aide du coefficient y (y = - 0.63). Les 
résultats vont donc dans le sens de notre première hypothèse. 
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TABLEAU 1 

Niveau opératoire des sujets en fonction de leur origine sociale 

niveau opératoire 

Origine N C 

sociale N 

S 
M 
I 
A 

-
1 (5%) 

10 (38%) 
3 (30%) 

1 (20%) 
8 (42%) 
9 (35%) 
3 (30%) 

4 (80%) 
10 (53%) 
7 (27%) 
4 (40%) 

5 (100%) 
19 (100%) 
26 (100%) 
10 (100%) 

N 14 (23%) 21 (35%) 25 (42%) 60 (100%) 

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

Notre deuxième hypothèse était que le sexe des sujets aurait un 
effet significatif sur leur niveau opératoire. Le tableau 2 donne le 
niveau opératoire des sujets en fonction de leur sexe. 

TABLEAU 2 

Niveau opératoire des sujets selon leur sexe 

niveau opératoire 

Sexe 

Garçons 
Filles 

N 

NC 

5 (16%) 
9 (32%) 

14 (23%) 

I 

11 (34%) 
10 (36%) 

21 (35%) 

C 

16 (50%) 
9 (32%) 

25 (42%) 

N 

32 (100%) 
28 (100%) 

60 (100%) 
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Il ressort du tableau 2 que le lien entre le niveau opératoire et le 
sexe des sujets est non significatif (z = 1.49; p < .06), bien que la 
différence atteigne presque le seuil de signification. Notre deuxième 
hypothèse n'est donc pas confirmée. Les garçons semblent cependant 
actualiser .un niveau opératoire plus élevé que les filles, comme le 
confirme la mesure de y {y = -0.65). 

Notre troisième hypothèse était que l'effet de l'origine sociale serait 
plus fort parmi tes filles que parmi les garçons. Le tableau 3 indique le 
niveau opératoire des sujets en fonction de leur origine sociale selon le 
sexe. 

TABLEAU 3 

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

niveau opératoire 

Sexe 0 r i g i n e 

sociale 
NC I C N 

S - 1 (33%) 2 (77%) 3 {100%] 
IVl - 4 (40%) 6 (60%) 10 {100%; G 

4 (31%) 4 (31%) 5 (38%) 13 (100%) 
1 (17%) 2 (33%) 3 (50%) 6 (100%) 

S - - 2 (100%) 2 (100%) 
F M 1 (12%) 4 (44%) 4 (44%) 9 (100%) 

I 6 (46%) 5 (39%) 2 (15%) 13 (100%) 
A 2 (50%) 1 (25%) 1 (25%) 4 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles; S: origine sociale supérieure; M: origine 
sociale moyenne; I; origine sociale inférieure; A: origine' sociale incon­
nue. 
Résultats selon la procédure de Meddis: sexe: AL = 131;a- 102.9; 
z = 1.27; p < .10. Origine sociale: AL = 286.5;<r = 86.48; z = 3.31; 
p < .0005. Sexe x origine sociale (calculé pour les sujets S et M réunis 
et les sujets I: AL = 58;a = 97.8; z = .59; p < .27 (Correction: 
T = 0.87) 
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Les calculs effectués selon la procédure de Meddis sur la base des 
données présentées dans le tableau 3 indiquent qu'il n'y a pas d'effet 
d'interaction entre le sexe et l'origine sociale des sujets. 

Examinons alors l'effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire 
dans chaque sous-population constituée par le sexe des sujets: Le lien 
entre te niveau opératoire et l'origine sociale des sujets est significatif, 
aussi bien pour (es garçons (z = 1.64; p < .05) que pour les filles 
(z = 2.54; p < .005). Par ailleurs, le calcul de y indique que l'effet de 
l'origine sociale sur le niveau opératoire est plus fort parmi les filles 
(y = - 0.74) que parmi les garçons (y = - 0.50), bien que l'effet 
d'interaction entre ces deux variables ne soit pas significatif. 

Si, par une réorganisation des données du tableau 3, on examine 
l'effet du sexe sur le niveau opératoire pour chaque sous-population 
constituée par l'origine sociale des sujets, on constate que ce lien est 
non significatif aussi bien pour les sujets d'origine sociale M (z = .63; 
p < .34) que pour ceux d'origine sociale I (z = 1; p < .16). La mesure 
de y indique cependant que les garçons ont tendance à actualiser un 
niveau opératoire plus élevé que les filles, aussi bien parmi les sujets 
d'origine sociale M (y = - 0.36;) que parmi ceux d'origine sociale I 
(y = -0.37). 

3.2. Effet des conditions expérimentales D et F sur le niveau opératoire 

Notre quatrième hypothèse était que les sujets de la condition F 
actualiseraient un niveau opératoire plus élevé que ceux de la condition 
D. Le tableau 4 donne le niveau opératoire des sujets de chaque 
condition expérimentale. 

Il ressort du tableau 4 que le lien entre le niveau opératoire des 
sujets et les conditions expérimentales n'est pas significatif {z - .47; 
p < .16). Notre quatrième hypothèse n'est donc pas confirmée. Les 
sujets de la condition F semblent cependant actualiser un niveau 
opératoire un peu plus élevé que ceux de la condition D, comme l'in­
dique le calcul du coefficient y{ y = - 0.13). 
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TABLEAU 4 

Niveau opératoire des sujets selon les conditions expérimentales 

niveau opératoire 

Conditions 
expérimentales 

F 
D 

N 

NC 

5 (19%) 
9 (27%) 

14 (23%) 

f 

10 (37%) 
11 (33%) 

21 (35%) 

C 

12 (44%) 
13 (40%) 

25 (42%) 

N 

27 (100%) 
33 (100%) 

60 (100%) 

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

Notre cinquième hypothèse prédisait que l'effet des conditions 
expérimentales serait plus fort parmi les enfants d'origine sociale I que 
parmi ceux d'origine sociale S et M. Le tableau 5 donne le niveau 
opératoire des sujets en fonction de la condition expérimentale pour 
chaque sous-population constituée par l'origine sociale. 

Les calculs effectués selon la procédure de Meddis à partir des 
données du tableau 5 indiquent qu'il y a un effet d'interaction entre 
l'origine sociale et les conditions expérimentales. 

Si l'on examine maintenant l'effet des conditions expérimentales sur 
le niveau opératoire dans chaque sous-population constituée par les 
sujets d'origine sociale M et I, il ressort que le lien entre le niveau 
opératoire et les conditions expérimentales est non significatif, aussi 
bien parmi les sujets d'origine sociale M (z - .93; p < .08) que parmi 
ceux d'origine sociale I (z = .79; p < .10). 
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TABLEAU 5 

Nrveau opératoire des sujets en fonction 
des conditions expérimentâtes selon l'origine sociale 

niveau opératoire 

Origine 
sociale 

S 

M 

I 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

F 
M 

NC 

-

1 (10%) 

3 (30%) 
7 (44%) 

I 

1 (33%) 

5 (50%) 
3 (33%) 

3 (30%) 
6 (37%) 

C 

2 (67%) 
2 (100%) 

4 (40%) 
6 (66%) 

4 (40%) 
3 (19%) 

N 

3 (100%) 
2 (100%) 

10 (100%) 
10 (100%) 

10 (100%) 
16 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; 
I: origine sociale inférieure. F: condition favorable; D: condition défa­
vorable. Les sujets dont l'origine sociale est inconnue (A) ne sont pas 
pris en considération (N = 10). 
Résultats selon la procédure de Meddis: Origine sociale: AL = 159; 
a - 87; 2 = 1.83; p < .03. Conditions expérimentales: AL = 44; 
o" = 96.4 ;z = 0.45; p < .40. Origine sociale x conditions expérimen­

tales (calculé sur les sujets S et M réunis et les sujets I): AL = 171; 
a = 95.4; z = 1.79; p < .03 (correction: T = 0.88). 

La mesure (à l'aide de y ) de l'effet des conditions expérimentales 
sur le niveau opératoire dans chaque sous-population considérée indique 
que, parmi les sujets d'origine sociale M, l'effet des conditions expé­
rimentales s'exprime en sens inverse ( y = 0.53) que parmi les sujets 
d'origine sociale \ (y = - 0.07). Les sujets d'origine sociale M semblent 
ainsi actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition D qu'en 
condition F, alors que les sujets d'origine sociale I semblent actualiser 
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un niveau opératoire plus élevé en condition F qu'en condition D, bien 
que l'effet soit très faible. Malgré le peu de sujets, relevons tout de 
même que, parmi les sujets d'origine sociale S, l'effet des conditions 
expérimentales sur le niveau opératoire s'exprime dans le même sens 
que parmi les sujets d'origine sociale M. Ceci permet d'expliquer 
pourquoi il n'y a pas d'effet simple des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire pour l'ensemble de la population. 

Si, par une réorganisation des données du tableau 5, on examine 
maintenant l'effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire dans 
chaque condition expérimentale, il 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 qu'en condition F, il ne t'est pas (z = 1.009; 
p < .15). Le calcul de y indique que l'effet de l'origine sociale sur le 
niveau opératoire est plus fort en condition D {y = - 0.89) qu'en 
condition F (y = - 0.31). 

Notre sixième hypothèse était que l'effet des conditions expérimen­
tales serait plus fort parmi les filles que parmi les garçons. Le tableau 
6 indique le niveau opératoire des sujets en fonction des conditions 
expérimentales pour chaque sous-population constituée par le sexe des 
sujets. 

Les calculs effectués selon la procédure de Meddis à partir des 
données du tableau 6 indiquent qu'il n'y a pas d'effet d'interaction 
entre le sexe des sujets et les conditions expérimentales. 

L'analyse de l'effet des conditions expérimentales sur le niveau 
opératoire dans chaque sous-population constituée par le sexe des sujets 
indique que le lien entre le niveau opératoire et les conditions expéri­
mentales est non significatif aussi bien pour les garçons <z = 0; 
p < .50), que pour les filles (z = 1.16; p < .06), bien que dans ce 
dernier cas, la différence atteigne presque le seuil de signification. Bien 
que l'effet d'interaction ne soit pas significatif, le calcul de y indique 
cependant que parmi les filles, l'effet des conditions expérimentales sur 
le niveau opératoire est plus fort ( y - - 0.42) que parmi les garçons 
(y = 0.01) où il est presque nul, ce qui confirme notre sixième hypo­
thèse. 
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TABLEAU 6 

Niveau opératoire des sujets en fonction 
des conditions expérimentales selon le sexe 

niveau opératoire 

Sexe 

Garçons 

Filles 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

NC 

2 (17%) 
3 (15%) 

3 (20%) 
6 (46%) 

I 

4 (33%) 
7 (35%) 

6 (40%) 
4 (31%) 

C 

6 (50%) 
10 (50%) 

6 (40%) 
3 (23%) 

N 

12 (100%) 
20 (100%) 

15 (100%) 
13 (100%) 

Légende: F: condition favorable; D: condition défavorable. 
Résultats selon la procédure de Meddis: Sexe: 4L = 209; a1= 126; 
z = 1.66; p < .04. Conditions expérimentales: AL = 80; o= 125; 
z = .63; p < .26. Sexe x conditions expérimentales: 4 L = 161;O 
= 124.6; z = 1.29; p < .10 (correction: T = 0.87)'. 

Par une réorganisation des données du tableau 6, considérons 
maintenant l'effet du sexe sur le niveau opératoire dans chaque condi­
tion expérimentale. Le tableau 6 indique que le lien entre le niveau 
opératoire et le sexe des sujets est significatif en condition D 
( z - 1.74; p < .04), et non significatif en condition F ( z = .43; 
p < .40). Dans les deux conditions, les garçons actualisent un niveau 
opératoire plus élevé, mais le calcul du coefficient y indique que l'effet 
du sexe sur le niveau opératoire est plus fort en condition D {y -
- 0.55), qu'en condition F ( ^ = - 0.16). 
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4. Conclusions 

Conformément à notre première hypothèse, les résultats de cette 
recherche ont mis en évidence une différence1 du niveau opératoire des 
sujets selon leur origine sociale, les sujets d'origine sociale S et M 
actualisant un niveau opératoire plus élevé que ceux d'origine sociale I. 
Par contre, et contrairement à notre deuxième hypothèse, aucune dif­
férence significative de niveau opératoire selon le sexe des sujets n'est 
observée. Bien que l'effet d'interaction entre le sexe et l'origine sociale 
ne soit pas significatif, les résultats ont montré que, l'effet de l'origine 
sociale sur le niveau opératoire {calculé par l'indice y) est plus fort 
parmi les filles que parmi les garçons. 

Notre quatrième hypothèse était 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 permettent pas de confirmer cette 
hypothèse. 

Concernant l'analyse des effets d'interaction, on constate qu'il n'y a 
pas d'effet d'interaction entre le sexe et les conditions expérimentales, 
alors qu'il y en a un entre l'origine sociale et les conditions expérimen­
tales. L'analyse du lien entre le niveau opératoire et les conditions 
expérimentales dans les différentes sous-populations constituées par le 
sexe et l'origine sociale, révèle que: 1°) Il n'y a pas de différence entre 
les conditions expérimentales, aussi bien parmi les sujets d'origine 
sociale M que parmi ceux d'origine sociale I; on observe toutefois que 
l'effet des conditions expérimentales varie en fonction de l'origine 
sociale, les sujets d'origine sociale I ayant tendance à actualiser un 
niveau 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 garçons que parmi les filles; bien qu'il n'y ait pas d'effet d'inter­
action, on constate tout de même, conformément à notre sixième hypo­
thèse, que l'effet des conditions expérimentales est plus fort parmi les 
filles que parmi les garçons, les filles actualisant un niveau opératoire 

1 Pour la clarté du résumé des résultats, nous utiliserons le terme 
«différence» lorsque les résultats concernent le lien, calculé au 
moyen du test z de Jonckheere, entre deux variables, et le terme 
«effet» lorsque les résultats concernent la mesure de l'effet, calculé 
par le coefficient y , d'une variable sur l'autre. 
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plus élevé en condition F qu'en condition D. Ainsi, même si les résul­
tats ne confirment pas entièrement nos hypothèses, on peut tout de 
même relever que, parmi les sous-populations constituées par les filles 
d'une part, et par les sujets d'origine sociale I d'autre part, les moda­
lités de présentation de la tâche propres aux conditions expérimentales 
semblent susciter des conduites opératoires différentes, ces sujets ayant 
tendance à actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition 
favorable qu'en condition défavorable. 

En ce qui concerne la différence de niveau opératoire selon l'origine 
sociale des sujets, les résultats montrent que la différence qui s'observe 
lorsque l'on considère sans distinction l'ensemble de la population, ne 
concerne en réalité que les sujets assignés à la condition D, et non 
ceux assignés à la condition F. Des résultats du même ordre s'observent 
en ce qui concerne la différence de niveau opératoire selon le sexe des 
sujets: Bien qu'il n'y ait pas de différence lorsque l'on considère sans 
distinction l'ensemble de la population, on constate que c'est seulement 
parmi les sujets assignés à la condition D que les garçons actualisent 
un niveau opératoire plus élevé que les filles. Tout semble donc se 
passer comme si les liens entre l'origine sociale et le niveau opératoire 
d'une part et entre le sexe et le niveau opératoire d'autre part, étaient 
susceptibles de s'exprimer différemment selon le mode de présentation 
de la tâche. On peut cependant relever que dans cette expérience, les 
enfants sont interrogés par une expérimentatrice. Le fait qu'en condi­
tion D, les garçons actualisent un niveau opératoire plus élevé que les 
filles n'exclut pas la possibilité d'un effet d'interaction entre la condi­
tion expérimentale et le sexe de l'expérimentateur. Nous n'avons 
cependant pas les moyens ici de vérifier cette hypothèse et une autre 
expérience serait nécessaire pour étudier systématiquement l'effet de 
cette variable. 

Nous nous proposons maintenant, à partir des questions soulevées par 
cette recherche, d'examiner les effets du mode de présentation de la 
tâche, favorable ou défavorable, sur l'actualisation du niveau opératoire 
en prenant une autre épreuve (l'épreuve de la conservation des liquides) 
destinée à des enfants légèrement plus âgés. 
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IV. SECONDE RECHERCHE ROLE DE L'ATTRIBUTION DES VERRES 
DANS L1EPREUVE DE LA CONSERVATION DES UQUIDES 
ET MICRO-HISTOIRE EXPERIMENTALE 

1. But de la recherche 

Cette recherche poursuit deux buts: 

1°) Comme dans la recherche précédente, examiner l'effet des condi­
tions expérimentales D et F sur l'actualisation d'une notion logique 
en étudiant le rôle de l'attribution des verres dans l'épreuve de la 
conservation des liquides. Cette notion étant, selon l'épreuve piagé-
tienne classique, acquise plus tard que la notion de conservation du 
nombre, les sujets seront un peu plus âgés que dans la recherche 
précédente. 

2°) Examiner si l'effet d'une phase d'interaction entre enfants sur le 
niveau opératoire est susceptible de varier en fonction du mode 
d'attribution des verres, celui-ci étant manipulé dès le prétest, puis 
lors de la phase d'interaction et du post-test. Nous adopterons donc 
un plan expérimental 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 présentation de la 
tâche, maintenue tout au long de la micro-histoire expérimentale, 
peut avoir une incidence sur le nombre de sujets qui progressent 
entre le prétest et le post-test. 

L'utilisation de ce plan expérimental étant destiné à observer 
l'évaluation des conduites opératoires des sujets au cours de la 
micro-histoire expérimentale, nous désignerons les trois phases expéri­
mentales, non pas par les termes «prétest», «test», «post-test» qui 
supposent qu'entre le prétest et le post-test l'effet d'une variable 
indépendante soit «testée», mais par les termes temps 1, temps 2, temps 
3, qui désignent des moments différents dans le déroulement expéri­
mental. 

Les trois temps expérimentaux sont les suivants: 

Temps 1: Passation individuelle de l'épreuve de la conservation des 
liquides dans laquelle les verres seront attribués à l'enfant 
selon deux modalités différentes; 
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Temps 2: Phase de partage du sirop dans deux verres inégaux entre un 
enfant conservant et un enfant non-con servant selon deux 
modalités différentes d'attribution des verres. La procédure 
pour la phase d'interaction est la même que celle utilisée par 
Perret-Clermont (1979); 

Temps 3: Passation individuelle identique au temps 1. 

En recourant à ce plan expérimentai, couramment utilisé dans les 
recherches sur le rôle de l'interaction sociale entre enfants dans le 
développement cognitif (cf. chapitre 2, § I), nous n'avons cependant pas 
pour but d'étudier l'effet de l'interaction sociale entre enfants en tant 
que tel, mais de placer les sujets dans des conditions sociales particu­
lières (interaction entre deux enfants de niveaux opératoires différents) 
qui, selon les recherches de Perret-Clermont (1979) sont susceptibles de 
provoquer des changements dans les jugements opératoires. Il s'agit 
donc de créer une micro-histoire expérimentale qui permette d'étudier 
l'évolution des jugements opératoires des sujets et d'observer si cette 
évolution varie en fonction des conditions d'attribution des verres. Nous 
ne formerons donc pas de groupe contrôle destiné à tester l'effet de la 
variable «interaction sociale». 

2. Méthode 

2.1. Sujets 

Ayant observé dans la recherche précédente que les effets de 
présentation de la tâche apparaissent plus souvent chez les filles que 
chez les garçons, nous avons limité notre population aux filles, afin 
d'étudier plus particulièrement sur cette population-là, les effets de 
l'attribution des verres sur l'actualisation de la notion de conservation 
et le lien entre l'origine sociale des sujets et l'actualisation d'un 
jugement opératoire. 

Au total, 212 filles fréquentant la première année de scolarité 
primaire des écoles primaires de 9 communes du Canton de Neuchâtel. 
ont participé à l'expérience. L'âge des sujets varie de 6;1 ans à 8;5 ans. 
La plupart des élèves (202) sont cependant âgés de 6;3 ans à 7;2 ans. 

La population comprend: 

- 27 filles d'origine sociale supérieure (S) 
- 67 filles d'origine sociale moyenne (M) 

116 



- 113 filles d'origine sociale inférieure (I) 
- 5 filles dont l'origine sociale est indéterminable ou inconnue (A). 

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

2.2. Plan expérimental 

L'expérience se déroule en trois temps et selon deux conditions 
expérimentales maintenues tout au long de l'expérience. 

Au temps / , chaque enfant passe individuellement l'épreuve de la 
conservation des liquides. Une moitié des sujets est assignée à la 
condition F, l'autre moitié à la condition D. 

- En condition F, l'enfant 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 l'expérimentateur. Le niveau du sirop 
après le transvasement sera donc plus élevé dans le verre de l'enfant 
que dans celui de l'expérimentateur. L'enfant non-conservant, qui se 
centre surtout sur le niveau du sirop pour juger de la quantité, aura 
donc l'illusion d'avoir plus de sirop que l'expérimentateur. 

- En condition D, l'enfant se voit toujours attribuer, lors des 3 phases 
de transvasement du sirop dans des verres inégaux, un verre plus 
bas et plus large que celui de l'expérimentateur. Le niveau du sirop. 
après le transvasement, sera donc moins élevé dans le verre de 
l'enfant que dans celui de l'expérimentateur. L'enfant non-conservant 
aura donc l'illusion d'avoir moins de sirop que l'expérimentateur. 

Le temps 2 se déroule 4 jours après le temps 1: Deux enfants (l'un 
non-conservant, l'autre conservant) interagissent pour se partager du 
sirop dans deux verres de dimensions différentes. S'il était en condition 
F au temps 1, l'enfant non-conservant reçoit un verre plus haut et plus 
mince que l'enfant conservant. S'il était en condition D au temps 1, il 
reçoit un verre plus bas et plus large que l'enfant conservant. Les 
enfants non-con servants restent ainsi assignés à la même condition 
expérimentale qu'au temps 1. 

Le temps 3 se déroule 4 jours après le temps 2: Chaque enfant qui 
était non-conservant au temps 1, passe individuellement la même 
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épreuve qu'au temps 1 et selon tes mêmes conditions d'attribution des 
verres. 

2.3. Matériel, lieu et expérimentateurs 

2.3./. Temps 1 et 3 

- 2 verres identiques A et A' 
- 2 verres identiques E et E' 
- 1 verre B plus haut et plus mince que A et E 
- 1 verre C plus bas et plus large que A et E 

A' E* 

1 pot opaque contenant le sirop 

2.3.2. Temps 2 

- verres A et A' 
- verre B 
- pot opaque contenant le sirop 

L'expérience se déroule dans une salle tranquille d'un bâtiment 
scolaire. 

Un expérimentateur et trois expérimentatrices ont interrogé les 
enfants. Les quatre expérimentateurs ont travaillé par équipe de deux, 
l'un interrogeant l'enfant et l'autre prenant note de ses réponses, ceci 
à tour de rôle. 
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Z4. Procédure 

2.4.1. Temps 1 et 3 

L'enfant et l'expérimentateur s'assoient côte à côte à une table sur 
laquelle se trouvent les verres et le pot de sirop. Les temps 1 et 3 sont 
identiques et se divisent en 7 items: 

Item 1 (égalisation du sirop dans les verres A et A') 

L'expérimentateur annonce à l'enfant: «On va faire un jeu avec du 
sirop». Il attribue ensuite le verre A à l'enfant et garde le verre A'. 
Après avoir versé du sirop dans son propre verre, il dit à l'enfant: «Tu 
vois, j'ai versé du sirop dans mon verre et j'aimerais que tu verses la 
même chose de sirop dans ton verre pour qu'on ait les deux la même 
chose beaucoup de sirop à boire, pas plus, pas moins.» 

Item 2 (transvasement du contenu du verre A ou A' dans le verre B) 

Une fois l'égalité admise par l'enfant, l'expérimentateur transvase le 
contenu du verre A dans le verre B (condition F) ou le contenu du 
verre A' dans le verre B (condition D) et demande à l'enfant: «Main­
tenant si toi tu bois tout ce que tu as dans ton verre, et moi tout ce 
que j'ai dans le mien, est-ce qu'on a les deux la même chose beaucoup 
de sirop à boire ou bien est-ce que quelqu'un a plus de sirop à boire ou 
quelqu'un en a moins?». 

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

Item 3 (retour du contenu du verre B dans le verre A ou A') 

L'expérimentateur reverse le contenu du verre B dans le verre A 
(condition F) ou A' (condition D) et pose la même question qu'à 
l'item 2. 

Item 4 (transvasement du contenu du verre A ou A' dans le verre Ci 

L'expérimentateur transvase le contenu du verre A dans le verre C 
(condition D) ou le contenu du verre A' dans le verre C (condition F). 
La question est la même qu'à l'item 2. 
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Item 5 (contresuggestion) 

Si l'enfant a donné un jugement NC à l'item 4, l'expérimentateur 
donne une contresuggestion conservante: «Un autre enfant m'a dit qu'on 
avait les deux la même chose beaucoup de sirop à boire, parce que ce 
verre (A) est mince et le sirop monte plus haut et ce verre (C) est plus 
large et le sirop monte moins haut. Dans les deux verres, il y a la 
même chose beaucoup de sirop à boire. Qu'est-ce que tu crois, il avait 
raison cet enfant ou pas?». 

Si l'enfant a donné un jugement C à l'item 4, l'expérimentateur 
donne une contresuggestion non-conservante: «Un autre enfant m'a dit 
qu'il y a plus de sirop à boire dans ce verre (A) parce que le sirop 
monte plus dans ce verre. Qu'est-ce que tu crois, il avait raison cet 
enfant ou pas?» 

L'expérimentateur demande ensuite à l'enfant: «Comment tu sais?». 

Quand l'enfant a donné un argument, l'expérimentateur reverse le 
contenu des verres A et C dans le pot. Il met les verres A et A' de 
côté et prend tes verres E et E'. 

Item 6 (égalisation du sirop dans les verres E et F) 

Même déroulement qu'à l'item 1. 

ttem 7 (transvasement du contenu du verre E ou E' dans le verre B) 

Même déroulement qu'à l'item 2. 

2.4.2. Temps 2 

Les deux enfants (non-conservant et conservant) prennent place côte 
à côte. En condition F, l'expérimentateur donne le verre B à l'enfant 
non-conservant et le verre A à l'enfant conservant. 
L'expérimentateur dit: «Aujourd'hui vous allez vous partager du sirop. 
Toi (sujet non-conservant), tu vas boire dans ce verre (verre B) et toi 
(sujet conservant), tu vas boire dans ce verre (verre A). J'aimerais que 
toi (l'enfant non-conservant) tu verses du sirop pour que toi et ta 
copine (prénom de l'autre enfant) vous ayez les deux la même chose 
beaucoup de sirop à boire. Ici, il y a le sirop (pot opaque) et encore un 
verre (A'), si tu penses que ça peut servir, tu le prends, mais il faut 
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que X (l'enfant conservant) boive dans ce verre (A) et toi dans celui-là 
(B). Quand tu auras versé le sirop, il faudra demander à X (prénom de 
l'enfant conservant) si elle est d'accord avec toi, si elle est contente 
du partage. Qaund vous serez d'accord que vous avez les deux la même 
chose beaucoup de sirop à boire-, vous pourrez le boire.» 

En condition D, l'attribution des verres est inversée: Le sujet non-
conservant reçoit le verre C et le sujet conservant reçoit le verre B. 

Après avoir donné la consigne, l'expérimentateur intervient le moins 
possible. Il répète tout au plus des parties de la consigne. Lorsque les 
enfants semblent d'accord, l'expérimentateur dit: «Ça va? Vous en avez 
les deux la même chose beaucoup?» Si les deux enfants répondent par 
l'affirmative, l'expérimentateur dit: «Alors vous pouvez boire le sirop si 
vous voulez.» Si les enfants ne semblent pas d'accord, l'expérimentateur 
leur redonne en partie la consigne et les invite à poursuivre la tâche. 

Résumé du plan expérimental 

TEMPS 1 

Condition F Condition D 

Enfant Exp. Enfant Exp. 

item 1 
(égalisation) 

A A ' A A ' 

item 2 
(transvasement) 

B A ' A B 
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item 3 
(égalisation) 

A* 
item 4 

(transvasement) 

item 5 
(contresuggestion) 

item 6 
(égalisation) 

B E' 

item 7 
(transvasement) 

TEMPS 2 

Enf. NC Enf. C Enf. NC Enf. C 

B A' 
(verre auxiliaire) 
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Z5. Prédictions concernant les résultats du temps 1 

1) Nous nous attendons à ce que le niveau opératoire des sujets soit lié 
à leur origine sociale S, M et I, les sujets d'origine S actualisant le 
niveau opératoire le plus élevé. 

2) Au vu des résultats de la recherche précédente, nous ne ferons pas 
d'hypothèses sur le lien entre les conditions F et D et le niveau 
opératoire des sujets. Nous pensons cependant que le lien entre les 
conditions expérimentales et le niveau opératoire des sujets pourrait 
apparaître chez les sujets d'origine sociale I, mais pas chez ceux 
d'origine sociale S ou M. 

2.6. Mesure du niveau opératoire et traitement des données 

Le niveau opératoire des sujets est déterminé sur la base des 
jugements donnés aux items de transformation 2, 4 et 7, selon la 
méthode décrite dans la recherche précédente (cf. p. 102). Les instru­
ments statistiques sont les mêmes que ceux utilisés dans la recherche 
précédente. Nous utiliserons toutefois un test (test de Jonckheere) à 
une queue lorsqu'il s'agira d'examiner le lien entre le niveau opératoire 
et l'origine sociale des sujets à propos duquel nous avons fait une 
hypothèse et un test à deux queues lorsque nous examinerons le lien 
entre le niveau opératoire et les conditions expérimentales à propos 
duquel nous n'avons pas fait d'hypothèse. 

Pour l'analyse des effets d'interaction entre les conditions expéri­
mentales et l'origine sociale, nous utiliserons le coefficent K de 
Kru sk al-Wall is (1952) (avec correction), selon la procédure indiquée par 
Meddis (Meddis, 1984, pp. 329 et suivantes). Cette procédure est parfois 
appelée, à tort ou à raison, «analyse de variance» non paramétrique et 
s'applique à des données sur lesquelles aucune hypothèse spécifique n'a 
été formulée. 

3. Résultats du temps 1 

3.1. Effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire 

Voyons tout d'abord si, comme nous l'attendons, l'origine sociale des 
sujets a un effet significatif sur leur niveau opératoire. 
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Le tableau 7 présente le niveau opératoire des sujets selon leur 
origine sociale. 

TABLEAU 7 

Temps 1: Niveau opératoire des sujets 
en fonction de leur origine sociale 

niveau opératoire 

Origine sociale NC I C N 

S 4 (15%) 10 (37%) 13 (48%) 27 (100%) 
M 24 (36%) 21 (31%) 22 (33%) 67 (100%) 
I 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. 

Le tableau 7 indique que le niveau opératoire et l'origine sociale des 
sujets sont liés de façon significative (z = 4.23; p < .00001). Le niveau 
opératoire des sujets décroît en fonction de leur origine sociale S, M et 
I. L'effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire semble assez fort, 
comme l'indique la mesure de y (y = - 0.41). 

3.2. Effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire 

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

Le tableau 8 donne le niveau opératoire obtenu dans chaque condi­
tion expérimentale. 
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TABLEAU 8 

Temps 1: Niveau opératoire des sujets 
en fonction des conditions expérimentales 

niveau opératoire 

Conditions 
expérimentales 

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 expérimentales n'est pas significatif (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 intermé­
diaires un peu moins élevée) qu'en condition D. La mesure de l'effet des 
conditions expérimentales sur le niveau opératoire {calculé à l'aide 
de y) indique que les sujets ont tendance à actualiser un niveau 
opératoire un peu plus élevé en condition D qu'en condition F (NC, I et 
C: y = 0.12; NC et l:v= 0.34). 

Quel est, dans chaque sous-population formée par l'origine sociale 
des sujets, l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opéra­
toire? 

Le tableau 9 donne le niveau opératoire selon la condition expéri­
mentale pour les sujets d'origine sociale S, M et I. 
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TABLEAU 9 

Temps 1: Niveau opératoire des sujets en fonction 
des conditions expérimentales selon leur origine sociale 

niveau opératoire 

Origine 
sociale 

S 

M 

I 

A 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

F 
D 

F 
D 

N 

NC 

1 
3 

13 
11 

35 
22 

1 

86 

(8%) 
(21%) 

(38%) 
(33%) 

(62%) 
(39%) 

(40%) 

I 

4 (31%) 
6 (43%) 

9 (27%) 
12 (37%) 

15 (27%) 
25 (44%) 

2 
1 

74 (35%) 

C 

8 (61%) 
.5 (36%) 

12 (35%) 
10 (30%) 

6 (11%) 
10 (17%) 

1 

52 (24%) 

13 
14 

34 
33 

56 
57 

4 
1 

212 

N 

(100%) 
(100%) 

(100%) 
(100%) 

(100%) 
(100%) 

(100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M; origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue. F: condition. 
favorable; D: condition défavorable. 
Résultats de "l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 18.95; df = 2; p < .001. Conditions expérimentales: K = 1.45; 
df = 1;p < .30. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 4.79; 
df = 2;p < .01 (calculé à partir d'un K total = 25.19;df = 5; p < .001) 
(correction: T = 0.87). 

«L'analyse de variance» non paramétrique effectuée sur la base des 
données présentées dans le tableau 9 indique que l'effet d'interaction 
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entre les conditions expérimentales et l'origine sociale des sujets est 
significatif. 

Examinons alors l'effet des conditions expérimentales sur le niveau 
opératoire dans chaque sous-population constituée par l'origine sociale 
des sujets. Le lien entre le niveau opératoire et les conditions expéri­
mentales est non significatif parmi les sujets d'origine sociale S 
(z = 1.16; p < .24) et parmi les sujets d'origine sociale M (z = 0; 
p = 1), alors qu'il est significatif parmi les sujets d'origine sociale I 
(z = 2.29; p < .02). La mesure de l'effet des conditions expérimentales 
sur le niveau opératoire (calculé à l'aide dey) indique en outre que: 
- Les sujets d'origine sociale S ont tendance à actualiser un niveau 

opératoire plus élevé en condition F qu'en condition D {y - - 0.46); 
- pour les sujets d'origine sociale M, l'effet des conditions expéri­

mentales sur le niveau opératoire est pratiquement nul (y ~ 0.001); 
- les sujets d'origine sociale I ont tendance à actualiser un niveau 

opératoire plus élevé en condition D qu'en condition F {y = 0.38). 

Ainsi, l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire 
qui, chez les sujets d'origine sociale S, s'exprime en faveur de la 
condition F, s'exprime au contraire en faveur de la condition D chez 
les sujets d'origine sociale I. 

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

4. Procédure pour le temps 2 

Pour la passation du temps 2 (phase d'interaction entre un enfant 
non-conservant et un enfant conservant), les dyades ont été formées en 
réunissant deux enfants d'une même classe scolaire et de niveau opéra­
toire différent. Etant donné le nombre plus élevé d'enfants NC dans la 
population expérimentale et l'inégalité dans les proportions d'enfants NC 
ou C dans chaque classe scolaire (certaines classes avaient une majorité 
d'enfants NC, d'autres une majorité d'enfants C), il n'a pas été possible 
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de former des dyades avec les 86 sujets NC (cf. tableau 7) de notre 
population et il a fallu constituer des dyades comprenant un enfant NC 
et un enfant I en tenant compte des possibilités concrètes 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 I1 selon les possibilités), la répartition des groupes NC-C et NC-I 
dans chaque condition expérimentale n'est pas égale. Voici donc la 
composition des dyades formées pour le temps 2: 

Dyades Condition F Condition D N 

NC-I 
NC-C 

N 

14 
15 

29 

7 
17 

24 

21 
32 

53 

Le tableau 10 indique la répartition des sujets dans chaque condition 
expérimentale selon les dyades NC-C ou NC-I et selon l'origine sociale 
des sujets. 
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TABLEAU 10 

Temps 2: Distribution des sujets 
dans chaque condition expérimentale selon la composition 

des dyades NC-C ou NC-I et sehn l'origine sociale 

origine sociale 

Cond. 

F 

D 

N 

Dyades S 

NC-C -
NC-I 

NC-C -
NC-I 2 (28%) 

2 

M 

6 (40%) 
3 (21%) 

7 (41%) 
2 (28%) 

18 

l 

9 (60%) 
10 (71%) 

10 (59%) 
3 (44%) 

32 

A 

1 (8%) 

-

1 

N 

15 (100%) 
14 (100%) 

17 (100%) 
7 (100%) 

53 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue. F: condition 
favorable; D: condition défavorable. 

5. Temps 3 

5.1. Prédictions concernant tes progrès 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 dès le temps 1 sont susceptibles de susciter 
des effets différents sur le niveau opératoire des sujets à différents 
moments de la micro-histoire expérimentale. Il s'agira concrètement de 
voir si le nombre de sujets qui progressent entre le temps 1 et le 
temps 3 (après une phase d'interaction entre enfants) varie en fonction 
des conditions expérimentales auxquelles les sujets ont été assignés. 
Nous examinerons en outre si le nombre de sujets qui progressent entre 
le temps 1 et le temps 3 est lié à leur origine sociale et si, parmi 
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chaque sous-population constituée par l'origine sociale des sujets, le 
nombre de sujets qui progressent entre le temps 1 et le temps 3 est lié 
aux conditions expérimentales. 

Les résultats des recherches hollandaises rapportées au début de ce 
chapitre permettent difficilement de faire des prédictions concernant les 
effets des conditions D et F sur le nombre de sujets qui progressent 
entre le temps 1 et le temps 3. En effet, les recherches qui ont intro­
duit une différence dans le mode d'attribution des verres dans la phase 
d'interaction et dans le post-test (Bijl et Megens, 1982) ou dans les 
trois temps expérimentaux (Hendrix et Van der Voort, 1982) indiquent 
que la condition d'attribution des verres défavorable provoque un plus 
grand nombre de progrès entre le prétest 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 différence ne concerne que les enfants de 5 ans, et 
non ceux de 7 ans. 

En ce qui concerne l'effet de l'origine sociale des sujets sur le 
nombre de progrès observés entre le temps 1 et le temps 3, nous nous 
attendons à ce que les sujets d'origine sociale I soient plus nombreux à 
progresser entre le temps 1 et le temps 3 que ceux d'origine sociale S 
et M. De tels résultats ont en effet été mis en évidence dans d'autres 
recherches (Perret-Clermont, 1979; Perret-Clermont et Schubauer-Leoni, 
1981; Perret-Clermont et Mugny, 1985). 

Les résultats observés au temps 1 ayant montré que seuls les enfants 
d'origine sociale I actualisent un niveau opératoire plus élevé en 
condition D qu'en condition F1 nous nous proposons en outre d'observer 
comment les enfants d'origine sociale I assignés à la condition F qui, au 
temps 1, constituent la sous-populations dans laquelle le pourcentage de 
sujets non-con servants est la plus élevée (62%), profitent de la phase 
d'interaction entre enfants: Le nombre de progrès réalisés par les sujets 
de cette sous-population sera-t-il inférieur, du même ordre ou supérieur 
à celui réalisé parmi les autres sous-populations? 

L'indice retenu pour répondre à ces différentes questions sera 
constitué par la fréquence des sujets retenus pour la passation des 
temps 2 et 3 (53 sujets non-conservants) qui, au temps 3, actualisent un 
niveau opératoire non-conservant (fréquence des stabilités) ou un niveau 
opératoire intermédiaire ou conservant (fréquence des progrès). Les 
résultats seront analysés à l'aide du test du chi2. 
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Il s'agit cependant, avant de présenter ces résultats, d'examiner si la 
composition différente des dyades du temps 2 (NC-C ou NC-I) a un 
effet sur le niveau opératoire des sujets au temps 3. 

5.2. Effet de Ia composition des dyades au temps 2 sur le niveau 
opératoire au temps 3 

Voyons tout d'abord si la composition des dyades (NC-C ou NC-I) du 
temps 2 a un effet sur le nombre de sujets qui progressent entre le 
temps 1 et le temps 3. 

Le tableau 11 donne la fréquence des stabilités et des progrés entre 
le temps 1 et le temps 3 en fonction de la composition des dyades. 

TABLEAU 11 

Fréquence des stabaités et des progrès entre le temps 1 
et te temps 3 en fonction de la composition des dyades au temps 2 

Dyades du temps ^ ^ P r o g r é s 

du temps 2 

NC-C 20 (62%) 12 (38%) 32 (100%) 

NC-I 13 (62%) 8 (38%) 21 (100%) 

Il ressort du tableau 11 que la distribution des stabilités et des 
progrés est la même pour les dyades NC-I que pour les dyades NC-C. 

Nous pourrons donc pour la suite considérer conjointement les 
résultais obtenus dans les dyades NC-C et NC-I. 
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5.3. Résultats du temps 3: Analyse des progrès observés entre le 
temps 1 et le temps 3 

Examinons tout d'abord si l'origine sociale des sujets a un effet sur 
le nombre de progrès réalisés entre le temps 1 et le temps 3. Nous 
avons à ce propos prédit que les enfants d'origine sociale I seraient 
plus nombreux à progresser entre le temps 1 et le temps 3 que ceux 
d'origine sociale S et M. 

Le tableau 12 indique la fréquence des stabilités et des progrès entre 
le temps 1 et le temps 3 pour chaque so us-population constituée par 
l'origine sociale des sujets. 

TABLEAU 12 

Fréquence des stabilités et des progrès entre le temps 1 
et le temps 3 selon l'origine sociale 

Origine sociale 

S 
M 
I 

Stabilités 

2 (100%) 
11 (61%) 
19 (59%) 

Progrès 

7 (39%) 
13 (41%) 

N 

2 (100%) 
18 (100%) 
32 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I; 
origine sociale inférieure. Un enfant dont l'origine sociale est inconnue 
ne figure pas dans ce tableau. 

Il ressort du tableau 12 que la distribution des stabilités et des 
progrès entre le temps 1 et le temps 3 est la même dans la sous-
population constituée par les sujets d'origine sociale M que dans celle 
constituée par les sujets d'origine sociale I (J^= 0.01; df = 1; p > > 0). 
Le nombre de sujets d'origine sociale S est trop faible pour l'analyse. 
Contrairement à nos prédictions, les sujets d'origine sociale I ne sont 
donc pas plus nombreux à progresser entre le temps 1 et le temps 3 
que ceux d'origine sociale S et M. 

132 



Voyons maintenant si les conditions expérimentales ont un effet sur 
le nombre de stabitités et de progrès réalisés entre le temps 1 et le 
temps 3. 

Le tableau 13 donne la fréquence des stabilités et des progrès entre 
le temps 1 et le temps 3 dans chaque condition expérimentale. 

TABLEAU 13 

Fréquence des stabilités et des progrès entre te temps 1 
et te temps 3 selon tes conditions expérimentales 

Conditions 
expérimentales 

Stabilités Progrès N 

F 18 (62%) 11 (38%) 29 (100%; 
D 15 (62%) 9 (38%) 24 (100%; 

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

Le tableau 13 indique qu'il n'y a pas de lien entre les conditions 
expérimentales et la fréquence des stabilités et des progrès entre le 
temps 1 et le temps 3. Le pourcentage de sujets qui progressent entre 
le temps 1 et le temps 3 est le même dans les deux conditions expéri­
mentales. 

Qu'en est-il maintenant si l'on considère le nombre de stabilités et 
de progrés réalisés par chaque sous-population constituée par l'origine 
sociale des sujets en fonction des conditions expérimentales? Nous nous 
sommes en particulier demandé si, parmi les sujets d'origine sociale I, 
les conditions expérimentales auraient un effet sur le nombre de 
stabilités et de progrès entre te temps 1 et le temps 3. 

Le tableau 14 indique, pour chaque sous-population constituée par 
l'origine sociale des sujets, la fréquence des stabilités et des progrès 
entre le temps 1 et le temps 3 selon les conditions expérimentales. 
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TABLEAU 14 

Fréquence des stabilités et des progrès entre le temps 1 
et le temps 3 en fonction des conditions expérimentales 

et selon l'origine sociale 

Origine 
sociale 

S 

M 

t 

Légende 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

F 
D 

: D: condition 

Stabilités 

2 (100%) 

6 (67%) 
5 (56%) 

11 (58%) 
8 (61%) 

défavorable; F: 

Pro gré s 

-

3 (33%) 
4 (44%) 

8 (42%) 
5 (39%) 

N 

2 (100%) 

9 (100%) 
9 (100%) 

19 (100%) 
13 (100%) 

condition favorable; S: origine 
sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: origine sociale infé­
rieure. 

Il ressort du tableau 14 que la distribution des stabilités et des 
progrès entre le temps 1 et le temps 3 ne varie pas en fonction des 
conditions expérimentales, aussi bien pour la sous-population constituée 
par les sujets d'origine sociale M (A'2= 0.23; df = 1; p > > 0) que pour 
celle constituée par les sujets d'origine sociale I (X2= 0.042; df = 1; 
p > > 0). 

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

La mesure de l'effet des conditions expérimentales sur le nombre de 
stabilités et de progrés (calculé à l'aide de y) indique en outre que les 
sujets d'origine sociale M ont tendance à être plus nombreux à progres­
ser entre le temps 1 et le temps 3 en condition D qu'en condition F 
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(K= 0.23), alors que, parmi les sujets d'origine sociale I, l'effet des 
conditions expérimentales est partiquement nul (y = - 0.07). 

Examinons, par une réorganisation des données du tableau 14, la 
distribution des stabilités et des progrès selon l'origine sociale pour 
chaque sous-poputation constituée par la condition expérimentale. Il 
ressort de cette analyse que la distribution des stabilités et des progrès 
ne varie pas en fonction de l'origine sociale des sujets, aussi bien parmi 
les sujets assignés à la condition F (X- 0.19; df = 2; p > > 0) que parmi 
ceux assignés à la condition D (X^ 0.08; df = 2; p > 0). La mesure de 
y indique cependant qu'en condition F, les enfants d'origine sociale I 
sont un peu plus nombreux à progresser entre le temps 1 et le temps 3 
que ceux d'origine sociale M (y = 0.18), alors qu'en condition D, c'est 
l'inverse qui est observé [y = - 0.12). 

6. Conclusions 

Les résultats de cette recherche, concernant une population de 212 
filles (classées en trois catégories d'origine sociale et réparties en deux 
conditions expérimentales) ont permis de mettre en évidence, confor­
mément à d'autres recherches citées au début de ce chapitre, une dif­
férence du niveau opératoire des sujets selon leur origine sociale, le 
niveau opératoire décroissant en fonction de l'origine sociale S, M et I. 

Aucune différence entre les conditions expérimentales (favorable et 
défavorable) ne s'observe, du moins si l'on considère sans distinction 
l'ensemble de la population. 

En effet, «l'analyse de variance»' non paramétrique effectuée a 
permis de mettre en évidence des effets d'interaction entre variables. 
En particulier, on observe que la différence entre les conditions expéri­
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 les deux autres sous-populations 
composées des sujets d'origine sociale S d'une part, et M d'autre part, 
aucune différence entre les conditions expérimentales ne s'observe. On 
constate cependant que, parmi les sujets d'origine sociale M, il n'y a 
aucun effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire, alors 
que les sujets d'origine sociale S semblent actualiser un niveau opéra­
toire plus élevé en condition F qu'en condition D. L'effet des conditions 
expérimentales sur le niveau opératoire n'est donc pas le même selon 
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l'origine sociale des sujets. Ce résultat semble pouvoir expliquer qu'au­
cune différence entre conditions expérimentales n'ait été observée pour 
l'ensemble de la population. 

Les résultats indiquent aussi que, même si il y a une différence de 
niveau opératoire en fonction de l'origine sociale, aussi bien en condi­
tion F qu'en condition D, l'effet de l'origine sociale sur le niveau 
opératoire est plus fort en condition F qu'en condition D; ces résultats 
suggèrent que l'effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire est 
susceptible de varier en fonction des modalités de présentation de la 
tâche. 

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

1e) Ces progrès ne varient pas en fonction de l'origine sociale. Con­
trairement à ce que nous attendions et contrairement aux résultats 
d'autres recherches (Perret-Clermont, 1979; Perret-Clermont et 
Schubauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont et Mugny, 1985), les sujets 
d'origine sociale I ne sont pas plus nombreux à progresser entre le 
temps 1 et le temps 3 que ceux d'origine sociale M. 

2°) Le nombre de sujets qui progressent entre le temps 1 et le temps 3 
ne varie 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 progrès plus élevé en condition D 
qu'en condition F. Rappelons cependant que nos sujets sont âgés de 
6-7 ans et que, dans la recherche de Hendrix et Van der Voort, la 
différence entre conditions expérimentales ne s'observait que parmi 
les enfants de 5 ans. 

L'analyse concernant le nombre de stabilités et de progressions 
observées entre le temps 1 et le temps 3 parmi les sous-populations 
constituées par l'origine sociale, ne fait apparaître aucune différence 
entre conditions expérimentales. Mais on peut, tout de même relever 
que: 

1°) En condition F1 les sujets d'origine sociale I sont un peu plus 
nombreux à progresser entre le temps 1 et le temps 3 que ceux 
d'origine sociale M. Etant donné cette progression légèrement plus 
forte, l'effet de l'origine sociale sur le niveau opératoire qui, au 
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temps 1, était plus fort en condition F qu'en condition D, aurait 
donc tendance à s'estomper. 

2e) Les sujets d'origine sociale I qui, au temps 1, actualisaient un 
niveau opératoire plus élevé en condition D qu'en condition F, ne 
sont pas plus nombreux à progresser entre le temps 1 et !e temps 3 
en condition D qu'en condition F. Ainsi, le fait qu'au temps I1 fe 
mode d'attribution des verres défavorable semble susciter, parmi les 
sujets d'origine sociale I, l'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 entre enfants dans laquelle le mode d'attribution des 
verres reste défavorable. 

V. DISCUSSION GENERALE ET CONCLUSIONS 

Les recherches que nous avons rapportées visaient trois buts: 

1) Etudier le rôle de la présentation de la tâche dans l'actualisation 
d'une notion logique au travers d'un exemple particulier: l'illusion du 
sujet non-conservant d'être favorisé ou non dans le partage d'une 
quantité (jetons ou sirop) dans l'interaction avec l'expérimentateur 
{au temps 1) ou avec un pair conservant (dans la phase d'interaction 
entre enfants). Cet objectif s'inscrit dans la ligne des recherches 
initiées en particulier par Donaldson (1978) et s'appuie sur les 
recherches hollandaises étudiant le rôle de la valeur cathectique du 
conflit socio-cognitif provoqué dans la phase d'interaction (Rijsman, 
1985). 

2) Etudier si le rôle d'une phase d'interaction entre enfants dans 
l'actualisation d'une notion logique est susceptible de varier en 
fonction de la présentation de la tâche et examiner si l'effet de 
cette présentation peut varier selon le moment particulier de la 
micro-histoire expérimentale auquel il est pris en compte. 

3) Etudier l'interaction entre le rôle de la présentation de la tâche 
dans l'élaboration d'une notion logique et l'origine sociale des sujets 
confrontés à une situation de test. Il s'agissait donc de considérer 
les effets du contexte social en tenant compte de l'origine sociale 
des sujets confrontés à une situation de test. 
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Comme le relèvent Perret-Clermont et al. (1982): 

«L'individu est rarement considéré simultanément comme étant 
engagé dans une activité propre de constructions de significations 
et comme membre d'un groupe social qui véhicule des modèles de 
compréhension avec lequel il interagit constamment.» (Perret-
Clermont étal., 1982) 

Nos recherches visaient précisément à articuler ces deux aspects en 
montrant l'existence d'une relation entre les caractéristiques de la 
situation de test telle qu'elle est mise en scène par l'expérimentateur 
d'une part, et l'origine sociale des sujets d'autre part. 

Les résultats obtenus ne peuvent aisément donner lieu à une inter­
prétation globale et cohérente sur le rôle de l'attribution des verres en 
condition favorable ou défavorable. Les effets observés (en fonction de 
la condition expérimentale, de l'origine sociale et du sexe des sujets) 
sont nombreux et ne s'expriment pas de manière consistante d'une 
recherche à l'autre. Chaque recherche en soit peut, bien sûr, suggérer 
une interprétation qui rende compte des conduites cognitives de l'en­
fant. Zoetebier et Ginther (1978) évoquent, par exemple, le rôle de la 
crédibilité des arguments fournis par l'enfant conservant au cours de la 
phase d'interaction dans les progrés subséquents de l'enfant non-
conservant au post-test. Mais alors que leur hypothèse prévoit que le 
manque de crédibilité pourrait être une source supplémentaire de conflit 
socio-cognitrf et provoquer une restructuration cognitive, les résultats 
semblent montrer que le conflit se joue à un autre niveau touchant 
plutôt aux sentiments de valeur personnelle, que Rijsman (1985) a 
nommé valeur cathectique du conflit socio-cognitif. L'interprétation est 
difficile car, on le voit, ce n'est pas tant de trouver un facteur expli­
catif (comme la crédibilité par exemple) qui pose poblème, que de 
prévoir quels sont les processus (cognitifs, sociaux, affectifs) qui vont 
les sous-tendre d'une situation à l'autre. Une difficulté du même type 
surgit dans les interprétations basées sur le rôle du statut social 
respectif de l'adulte et de l'enfant (Rijsman, 1985; Perret-Clermont et 

-Schubauer-Leoni, 1981) dans la signification que l'enfant peut donner à 
la tâche. En effet, selon que l'on considère le rôle de cette variable 
intrinsèquement ou, au contraire, relativement à la micro-hi sto ire 
expérimentale (après une phase d'interaction entre enfants, par exem­
ple), on peut faire des hypothèses différentes sur le mode d'élaboration 
logique de l'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 décrire simplement de manière binaire (pré­
sente ou absente) et renvoient par conséquent à des niveaux de signifi­
cations complexes et différents. 

Comment, par conséquent, rendre compte des résultats de nos 
recherches, au-delà de leur hétérogénéité? 

Trois résultats généraux peuvent être mis en évidence et résumés de 
la manière suivante: 

1. Variation des effets de l'origine sociale des sujets sur leur niveau 
opératoire en fonction des conditions de présentation de la tâche. 

2. Variation des effets de la présentation de la tâche sur le niveau 
opératoire en fonction de l'origine sociale des sujets. 

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

Examinons ces trois points à la lueur des travaux présentés dans 
l'introduction et à la lueur de nos deux recherches. 

1. Variation des effets de l'origine sociale des sujets sur leur niveau 
opératoire en fonction des conditions de présentation de la tâche 

Nous avons, dans le paragraphe II de ce chapitre, cité un certain 
nombre de travaux qui ont montré que le niveau opératoire des sujets 
(évalué dans différentes épreuves) était susceptible de varier en fonc­
tion de l'origine sociale des sujets, les sujets d'origine sociale favorisée 
actualisant le plus souvent un niveau opératoire plus élevé que ceux 
d'origine sociale défavorisée. 

Nos deux recherches ont confirmé ces résultats. Une telle régularité 
dans l'observation de ces différences selon l'origine sociale des sujets 
(régularité qui se constate aussi dans d'autres domaines: tests d'intelli­
gence classiques, tests de langage, etc.) comporte cependant le risque 
de stigmatiser le fonctionnement cognitif des enfants d'origine sociale 
défavorisée et de ne voir que les manques de ce fonctionnement, en 
confondant ce qui relève de l'observation d'un fait avec l'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 l'origine sociale des sujets n'appa­
raît pas dans toutes les situations, mais dépend du mode de présenta­
tion de la tâche. 

Dans notre première recherche (conservation du nombre), il y a une 
différence du niveau opératoire des sujets selon leur origine sociale en 
condition d'attribution défavorable, alors qu'il n'y en a pas en condition 
d'attribution favorable. Dans notre seconde recherche (portant sur la 
notion de conservation des liquides et impliquant des enfants plus âgés), 
on observe qu'il y a une différence du niveau opératoire des sujets 
selon leur origine sociale dans les deux conditions, mais que l'effet de 
l'origine sociale est plus fort en condition favorable qu'en condition 
défavorable. 

La différence du niveau opératoire des sujets en fonction de leur 
sexe apporte des observations du même ordre: Dans la première recher­
che (la seule qui ait étudié le rôle du sexe des sujets), bien que l'effet 
d'interaction entre le sexe et le niveau opératoire ne soit pas signifi­
catif, il y a une différence selon le sexe en condition défavorable (le 
niveau opératoire des garçons étant plus élevé que celui des filles), 
mais pas en condition favorable. 

Ces résultats suggèrent que la différence du niveau opératoire des 
sujets selon leur origine sociale n'est pas une donnée constante, 
observable à tout moment et en toute situation. Le niveau opératoire 
relativement plus faible des sujets d'origine sociale I ne peut donc être 
considéré comme une «caractéristique» personnelle des sujets, mais 
dépend au contraire des conditions et du moment du test, ce qui 
renvoie sans doute au type de relations sociales expérimentées dans la 
situation de test et des significations particulières auxquelles cette 
situation renvoie chez le sujet à un moment donné de son dévelop­
pement cognitif et social (Grossen et Nicolet, 1988). 

2. Variation des effets de la présentation de la tâche sur le niveau 
opératoire en fonction de l'ongine sociale des sujets 

Le mode de présentation de la tâche est susceptible d'avoir des 
effets différents selon la sous-population expérimentale considérée. La 
recherche de Hendrix et Van der Voort (1982) montre que l'effet des 
conditions d'attribution des verres favorable ou défavorable s'exprime en 
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sens inverse selon l'âge (confondu avec le niveau scolaire) des sujets: 
Parmi les enfants de 5 ans fréquentant l'école enfantine, les progrès 
entre le prétest et le post-test semblent plus fréquents en condition 
défavorable qu'en condition favorable, alors que les sujets de 7 ans 
fréquentant ta première primaire ont tendance à actualiser un niveau 
opératoire plus élevé en condition F qu'en condition D. La recherche de 
Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) met, quant à elle, en 
évidence que, même si les conditions de partage (entre poupées ou entre 
expérimentateur et enfant) ont un effet sur le niveau opératoire des 
sujets lorsqu'on considère sans distinction l'ensemble de la population, 
en réalité seule la sous-population regroupant les filles d'origine sociale 
défavorisée se montre sensible aux différentes modalités de partage du 
sirop. 

Notre seconde recherche apporte un résultat similaire: Il y a un 
effet d'interaction entre les conditions expérimentales et l'origine 
sociale des sujets. On observe ainsi une différence de niveau opératoire 
entre les conditions expérimentales F et D parmi les sujets (tous des 
filles) d'origine sociale I (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, 
l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire est 
pratiquement nul, alors que les sujets d'origine sociale S tendent à 
actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition F qu'en condi­
tion D. 

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

Le mode de présentation de la tâche peut avoir des effets différents 
sur le niveau opératoire selon le moment auquel la mesure est effec­
tuée, ces effets étant susceptibles de se modifier au cours de la micro­
histoire expérimentale. 

Ainsi, dans les recherches hollandaises, on observait que l'effet de 
l'attribution des verres en condition favorable ou défavorable est 
différent selon que cette variable est manipulée dans la phase d'inter­
action seulement (Zoetebier et Ginther, 1978; Compen, 1981) ou dans la 
phase d'interaction er au post-test (Bijl et Megens, 1982; Hendrix et 
Van der Voort, 1982). Dans le premier cas, les progrès entre prétest et 
post-test sont plus fréquents en condition favorable, ce qui semble 
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soutenir une interprétation en terme de valeur cathectique du conflit 
(Rijsman, 1985). Dans le second cas, les progrès plus fréquents observés 
en condition défavorable semblent mettre en évidence qu'un même 
événement peut prendre des significations différentes selon la chaîne 
d'événements dans laquelle il s'insère {c'est-à-dire selon la micro­
histoire expérimentale) et, en changeant de significations, avoir des 
conséquences différentes sur les processus cognitifs mis en oeuvre par 
le sujet. 

De même, dans la recherche de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni 
(1981), il n'y a aucune différence du niveau opératoire selon les condi­
tions d'attribution des verres au prétest, alors qu'il y en a une au post­
test parmi les filles ayant interagi avec un pair conservant dans la 
phase d'interaction. Par ailleurs, la différence entre les conditions de 
partage (entre expérimentateur et enfant ou entre poupées) ne se 
maintient au post-test que parmi les filles ayant interagi avec un 
adulte, alors qu'elle ne s'observe plus parmi les autres sous-populations. 

Dans notre seconde recherche, on observait qu'au temps 1, les 
enfants d'origine sociale I actualisaient un niveau opératoire plus élevé 
en 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 différence entre le nombre de sujets 
d'origine sociale I qui progressent entre le temps 1 et le temps 3 ne 
variant pas en fonction des conditions expérimentales. L'observation 
faite au temps 1 n'a donc pas de répercussion sur les progrés effectués 
entre le temps 1 et le temps 3. 

Ces résultats mettent en évidence le fait que les conditions de 
présentation de la tâche, selon le contexte relationnel dans lequel elles 
s'inscrivent, peuvent avoir des effets différents sur l'actualisation d'une 
notion logique chez le sujet. La dimension temporelle ne suffit donc pas 
à rendre compte des effets différents que le mode de présentation de la 
tâche peut avoir sur le raisonnement logique: Il s'agit plutôt de consi­
dérer les modalités relationnelles que le sujet a l'occasion d'expéri­
menter dans ce laps de temps et de voir en quoi elles peuvent modifier, 
via l'interprétation que le sujet fait de la situation, l'actualisation de la 
réponse. 
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4. En guise de conclusion 

Les recherches présentées dans ce chapitre ont montré que les effets 
du contexte de présentation de la tâche sur l'actualisation d'une notion 
opératoire sont susceptibles de varier en fonction de l'origine sociale 
des sujets confrontés à une même situation de test. Un même micro­
contexte expérimental peut donc être interprété différemment d'un sujet 
à l'autre ou d'un groupe de sujets à l'autre, et renvoyer à des signifi­
cations sociales différentes. 

Nous avons ainsi pu mettre en évidence que l'actualisation d'une 
notion opératoire ne dépend pas seulement des caractéristiques de la 
situation de test, telle qu'elle est mise en scène par l'expérimentateur 
(le mode de présentation de la tâche, par exemple), mais aussi du sujet 
qui lui est confronté. 

Les recherches présentées dans ce chapitre ont montré que la 
signification que le sujet confère à la situation de test (au micro­
contexte expérimental) dépend de la micro-histoire expérimentale et 
n'est pas simplement déterminée de manière linéaire par les événements 
relationnels et sociaux qui précèdent l'interaction entre le sujet et la 
tâche. Notre analyse des recherches hollandaises montre au contraire 
que si les expériences sociales préalables du sujet déterminent bien la 
signification qu'il va donner à la situation, à l'inverse, les événements 
relationnels et sociaux qui succèdent à l'interaction peuvent aussi 
susciter des interprétations après-coup de la situation et, rétrospecti­
vement, changer la signification que le sujet donne à la situation et 
changer sa définition de la tâche. Il y a donc au niveau temporel, une 
interaction entre les événements relationnels et sociaux passés et 
actuels. Les premiers permettent d'interpréter les seconds qui, eux-
mêmes, peuvent mener à réinterpréter les seconds, et ainsi de suite. 

A la suite de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) et de 
Perret-Clermont et al. (1982), nous avons ainsi présenté un autre aspect 
possible des études sur le rôle du contexte social: Alors que la plupart 
des recherches soumettent deux groupes de sujets (censés constituer 
une population homogène) à différents contextes expérimentaux, nous 
avons, dans nos analyses, considéré le lien entre l'origine sociale des 
sujets et l'actualisation d'une réponse dans différents contextes expéri­
mentaux. Pour Perret-Clermont et al. (1982): 
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«L'existence de ces décalages entre tes niveaux opératoires des 
différents groupes sociaux renvoie nécessairement le chercheur à 
une reconsidération des significations sociales et non seulement 
logiques au sens formel qui sont censées, d'après la théorie de 
Piaget, décrire universellement (c'est-à-dire indépendamment de la 
culture) la ligne de développement de l'intelligence.» (Perret-
Clermonte/a/., 1982) 

Les recherches rapportées ont montré à la fois que: 

- selon la sous-population considérée (ou selon la manière dont l'expé­
rimentateur définit sa population expérimentale), certains modes de 
présentation de la tâche vont, ou non, avoir un effet sur le niveau 
opératoire du sujet, et que: 

- selon le mode de présentation de la tâche, le niveau opératoire des 
sujets va, ou non, se différencier en fonction de leur origine sociale. 

Elles ont mis en évidence que l'actualisation d'une notion logique ne 
dérive pas simplement des caractéristiques du contexte, mais de la 
relation entre le sujet et le contexte, c'est-à-dire des significations 
sociales que le sujet attribue à la situation de test. Ces significations 
apparaissent alors comme des médiateurs entre le sujet et le contexte 
social. 

L'étude des effets de la présentation de la tâche sur l'actualisation 
d'une notion opératoire amène ainsi, d'une part, à contextualiser 
socialement l'interaction sujet-objet en tenant compte des dimensions 
sociales de la situation et de l'insertion sociale particulière des sujets; 
d'autre part, à considérer les significations que le sujet confère au 
micro-contexte expérimental, comme faisant partie intégrante du proces­
sus d'actualisation de sa réponse logique et toujours susceptibles d'être 
modifiées selon la micro-histoire expérimentale dans laquelle elles 
s'insèrent. 
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CHAPITRE 5 

CONCLUSIONS DE LA PREMIERE PARTIE 

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

Différents courants de recherches ont fortement ébranlé ce postulat 
d'universalité et mis en doute la possibilité de limiter la description de 
l'activité cognitive à un ensemble de caractéristiques générales: 

- Les recherches intercufturelles, en transposant certaines situations 
de test dans d'autres contextes culturels (Dasen, 1977, 1983; Dasen, 
Berry et 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 variabilité dans les conduites cognitives des 
sujets. La psychologie interculturelle a ainsi constitué une sorte de 
défi pour la psychologie développe mentale, montrant que les diffé­
rences dans les capacités cognitives observées en fonction du 
contexte culturel, ne pouvaient s'expliquer par des caractéristiques 
propres à l'individu et que le fonctionnement cognitif ne pouvait 
être isolé des situations particulières (des micro-contextes) dans 
lesquelles il est mis en oeuvre (Zaslow et Rogoff, 1981). Les recher­
ches interculturelles ont ainsi mis l'accent sur l'interaction entre le 
sujet et le contexte: 

«Aucun contexte d'observation, en dépit des soins prêtés à 
sa construction, n'est culturellement neutre. Les situations 
crées pour observer un comportement sont socialement 
organisées et sont placées dans des systèmes d'organisation 
sociale plus larges qui les influencent.» (Laboratory of 
Comparative Human Cognition, 1979; trad, pers.) 

Les recherches interculturelles mènent donc à considérer le contexte 
comme faisant partie intégrante de l'activité cognitive du sujet et à 
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considérer les significations que le sujet confère au contexte comme un 
élément central qui relie le sujet au contexte (Rogoff, 1982). 

- Les recherches sur le rôle de l'interaction sociale entre enfants dans 
le développement cognitif (Doise, Mugny, Perret-Clermont, 1975; 
Perret-Clermont, 1979) dont le but premier était de montrer que 
l'intelligence ne se développe pas dans un vide social, ont mis en 
évidence que, dans certaines conditions d'interaction dépendant 
notamment du niveau opératoire initial de l'enfant (prérequis) et de 
l'existence d'un conflit soci o-cogn iti f, l'enfant non-conservant était 
susceptible d'élaborer dans un laps de temps très bref, la notion 
logique en jeu. Ces recherches ont par la suite débouché sur des 
interrogations concernant la signification sociale de la tâche. (Light 
et Perret-Clermont, 1986). 

- Les recherches sur le rôle du marquage social (Mugny et Doise, 1983; 
Roux et GiIIy, 1984; Nicolet et lannaccone, 1986; Zhou, 1987), 
partant d'hypothèses précises sur les relations entre les normes 
sociales activées dans la situation expérimentale et le mode d'élabo­
ration logique d'une réponse, fournissent de nombreux exemples sur 
la variabilité des conduites cognitives en fonction des significations 
sociales auxquelles la tâche renvoie et montrent que l'activité 
cognitive de l'enfant ne peut en aucun cas être considérée indépen­
damment du contexte macro-social dans lequel elle se développe. 

- A un autre niveau, les recherches néo-piagêtiennes effectuées dans 
le domaine de la psychologie différentielle (Lautrey et ai, 1986; De. 
Ribeaupierre et Rieben, 1983; De Ribeaupierre et Pascual-Leone, 
1984; Rieben, De Ribeaupierre et Lautrey, 1986) ont mis en évidence 
une importante asynchronicrtô dans les résultats obtenus, soit par les 
mêmes sujets dans différentes épreuves piagétiennes (variabilité 
intra-individuelle/intersituations), soit par des sujets différents 
placés dans la même situation (variabilité interindividuelle/intra-
situations) (De Ribeaupierre et Rieben, 1985). Selon De Ribeaupierre 
et Rieben (1985), I'asynchronicité observée est telle qu'aucun repé­
rage génétique fin ne semble possible à l'intérieur du stade des 
opérations concrètes. L'observation d'un même enfant dans plusieurs 
épreuves révèle même un fait troublant pour la théorie piagétienne: 
Plus on utilise d'épreuves, plus il est difficile de décider d'un niveau 
opératoire d'ensemble du sujet, tant la variabilité des conduites du 
sujet d'une épreuve à l'autre et même à l'intérieur d'une même 
épreuve, est grande. 
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- A Ia suite des recherches sur le rôle du contexie social dans l'ac­
tualisation d'une capacité logique (chapitre 2), nous avons nous-même 
constaté que, selon le type de présentation de la tâche, les sujets 
sont susceptibles d'actualiser des capacités logiques différentes. Nous 
avons en outre constaté que l'effet du type de présentation de la 
tâche sur l'actualisation d'une notion logique ne peut être imputé 
unilatéralement aux caractéristiques de la situation, mais résulte bien 
d'une interaction entre les caractéristiques de la situation et de la 
tâche et les significations que le sujet attribue à la situation à un 
moment donné de son histoire. Les effets du contexte social sur 
l'actualisation des compétences cognitives ne peuvent donc pas être 
réifiés (Finn, 1982b), c'est-à-dire ne peuvent pas être considérées 
comme des entités agissant en soi sur le sujet: Il convient au 
contraire de les appréhender dynamiquement dans leurs relations 
avec le sujet. Nos recherches ont mis en évidence que l'actualisation 
de la réponse des sujets est liée à leur origine sociale, non pas de 
manière générale quel que soit le lieu et le moment de l'observation, 
mais au contraire dans certaines situations sociales et à certains 
moments (Nicolet, Grossen et Perret-Clermont, 1988). 

Ces différents résultats constituent, à différents niveaux, un choc 
fondamental pour les théories du développement cognitif qui, à l'instar 
de la théorie piagétienne, cherchent à décrire le développement en 
termes généraux, voire universaux, sans tenir compte de l'interaction 
entre le sujet et la situation dans laquelle il exerce une activité 
cognitive, ou en considérant le contexte social comme un ensemble de 
variables, neutralisables dans certaines conditions. Plus que de présenter 
les variations possibles du modèle piagétien, c'est-à-dire d'affiner un 
modèle théorique de base, elles débouchent sur une remise en cause de 
la notion de stade. Elles tendent en effet à montrer que la succession 
des stades décrite par la théorie piagétienne ne se retrouve qu'en se 
plaçant dans une culture, un contexte d'expérimentation et d'interro­
gation donné et face à des sujets qui ne peuvent être décrits de 
manière abstraite ou générique, mais qui sont des acteurs sociaux. 
Rommetveit (1978), en parlant de l'oeuvre de Piaget, écrit: 

«Son but est le diagnostic des capacités cognitives individuelles 
de l'enfant, mais les situations expérimentales par lesquelles nous 
essayons d'évaluer ces capacités sont des situations sociales. Les 
opérations cognitives ne peuvent par conséquent jamais être 
évaluées in vacuo.» (Rommetveit, 1978; trad, pers.) 
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Ce ne sont pas les résultats des recherches de Piaget qui sont remis en 
cause, mais plutôt l'ambition épistémologique de la théorie visant à 
proposer un modèle qui rende compte de manière générale de la diver­
sité des conduites effectuées par des sujets individuellement et socia­
lement très 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 sujet dans le contexte 
social dans lequel elles sont mises en oeuvre; du point de vue méthodo­
logique, elles se donnent les moyens d'observer non seulement l'unité, 
mais aussi la diversité des réponses du sujet en fonction des conditions 
sociales dans lesquelles elles sont élaborées. Comme par un effet de 
figure-fond, ce n'est plus la généralité des conduites (celles qui sont 
organisâmes en structures) qui apparaît au premier plan, mais plutôt la 
diversité et la variabilité des conduites. 

Du coup, une théorie centrée uniquement sur la description des 
conduites générales du sujet, ne semble pas suffire à comprendre com­
ment l'enfant élabore une notion logique. Une théorie centrée sur 
l'étude des interactions entre le sujet et le contexte social, semblerait 
au contraire permettre de saisir la nature des processus cognitifs et so­
ciaux par lesquels l'enfant actualise une réponse logique. A ce propos, 
les résultats (parfois contradictoires) des recherches présentées dans 
cette première partie, semblent montrer que les significations sociales 
que le sujet attribue à une situation sociale donnée, jouent le rôle de 
médiateurs entre le sujet et le contexte social. Le dualisme sujet-
contexte sur lequel se fonde le débat rapporté dans le chapitre 2, nous 
semble pouvoir être dépassé par l'étude de l'activité d'interprétation par 
laquelle le sujet attribue des significations à une situation de test. 

Mais si l'ensemble des recherches présentées dans cette première 
partie permet bien de faire des inferences sur le rôle des significations 
sociales que le sujet attribue à la situation de test, ces significations 
sociales restent néanmoins très difficiles à appréhender dans leur 
contenu re présentation ne I. 

Il s'agirait donc, dans un deuxième temps, de se donner les moyens 
d'accéder à ces significations sociales, non seulement au niveau de leurs 
effets observables sur l'activité cognitive du sujet, mais aussi au niveau 
de leurs contenus proprement dit. Ce sera l'objet de la seconde partie 
de ce travail. 
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S E C O N D E P A R T I E 

CONSTRUCTION SOCIALE DE L'INTERSUBJECTIVITE 

ET ACTUALISATION D'UNE NOTION LOGIQUE 



AVANT-PROPOS 

LE ROLE DU CONTEXTE DANS DIFFERENTES DISCIPLINES 
DES SCIENCES HUMAINES 

La première partie de ce travail rend compte d'une démarche qui, 
partant d'une vision générale de la psychologie cognitive, montre peu à 
peu la nécessité de considérer dans son modèle, d'une part l'acteur 
social qui s'engage dans une activité cognitive et d'autre part les 
particularités du contexte dans lequel cette activité est mise en oeuvre. 

En préambule à la seconde partie de ce travail, il nous paraît 
intéressant de montrer, ne serait-ce que succintement, que cette 
démarche n'est pas propre à la psychologie cognitive et que d'autres 
disciplines en sciences humaines l'ont également faite. Nous sommes en 
effet frappée par une certaine convergence des démarches qui semble se 
réaliser autour de la prise en compte du contexte social et de la place 
de l'acteur social. Nous proposons donc de faire une incursion rapide et 
partielle dans quelques disciplines des sciences humaines pour examiner 
comment elles ont traité le problème des relations entre sujet et 
contexte micro- ou macro-social. 

Les sciences du langage ont longtemps ignoré la dimension interac­
tive du langage. Leur évolution se caractérise par le passage progressif 
de l'étude de la langue en tant que système de signes abstrait à l'étude 
du langage en tant que situation de communication entre locuteurs 
interagissant dans un contexte social concret. D'une description 
abstraite du langage s'appuyant principalement sur des analyses lexicales 
et syntaxiques, la linguistique a peu à peu décrit le langage comme une 
interaction verbale régie par des normes spécifiques à une culture, une 
sous-culture ou un contexte d'interaction (Cook-Gumperz et Gumperz, 
1982). Dans ce mouvement, le langage a été de plus en plus considéré 
relativement à l'énoncialeur, à l'énonciataire et à la situation dénon­
ciation, en définissant du même coup le contexte non pas «comme le 
contexte linguistique (discours précédant et suivant immédiatement 
l'énoncé)» (Larcher, 1981), mais plus globalement comme une «situation 
de production». L'étude du langage, conçu d'abord comme un objet 
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autonome isolé de son contexte social, s'est donc peu à peu tournée 
vers le «langage tel qu'il est produit dans les communications sociales 
qui tissent la vie de tous les jours» (Bachman, Lindenfeld et Simonin, 
1981), faisant du locuteur un acteur social engagé dans des interactions 
quotidiennes et concrètes avec d'autres locuteurs. 

Les sciences du langage se sont ainsi éloignées d'une approche 
deductive s'appuyant sur des processus grammaticaux abstraits et ont 
opté pour une approche inductive et empirique de la communication, 
pour montrer comment l'utilisation du langage est susceptible de varier 
d'un locuteur à l'autre et d'une situation à l'autre. Elles se sont ainsi 
focalisées, non plus sur les structures générales et constantes du 
langage, mais au contraire sur sa diversité (Cook-Gumperz et Gumperz, 
1982). Trois courants théoriques complémentaires, la pragmatique du 
langage, l'analyse conversationnelle et la sociolinguistique ont principa­
lement mis l'accent sur les dimensions interactives du langage. 

La pragmatique «est l'étude de l'emploi du système de la langue» 
(Moeschler, 1985). Elle étudie, non pas la forme linguistique d'un énon­
cé, mais les effets produits, au niveau interactionnel, par le fait même 
de produire un énoncé, c'est-à-dire par renonciation elle-même. La 
pragmatique du langage a principalement montré que tout énoncé repose 
sur une série d'implicites (par exemple, un présupposé) et de règles qui 
ne sont pas contenus dans l'énoncé, mais qui sont inhérents à l'acte de 
langage lui-même et à la situation dans laquelle il est produit. 

L'analyse conversationnelle élargit encore, par rapport à la pragma­
tique du langage, l'unité de communication étudiée, puisqu'elle considère 
l'échange comme unité d'analyse minimale qui permet de reconstituer la 
structure de la conversation entre deux locuteurs. L'analyse conversa­
tionnelle constitue une approche interaction ne II e de la communication 
qui, en dernière instance, n'aboutit pas à une analyse du langage, mais 
plutôt à une prise en compte de la dynamique des échanges propres à 
des interlocuteurs précis, placés dans un contexte social particulier. Elle 
s'appuie donc sur des dialogues authentiques (et non construits par le 
chercheur) et insiste sur les processus de négociation qui règlent les 
échanges entre interlocuteurs et leur permettent de parvenir à un 
accord (Kerbrat-Orecchioni, 1984; Roulet, 1985; Trognon, 1986). 

La notion de négociation entre interlocuteurs engagés dans un 
dialogue, se retrouve également en sociolinguistique. Ragnar Rommetveit 
(1984) définit la sociolinguistique ainsi: 
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«La sociolinguistique est par définition l'étude du discours humain 
en fonction des variations linguistiques, sociales et culturelles, et 
c'est précisément pour cette raison qu'on devrait s'attendre à 
observer des résidus négociables dans la communication humaine.» 
(Rommetveit, 1984, p. 334; trad, pers.) 

Selon Rommetveit, la polysémie et l'ambiguïté sont des caractéristiques 
fondamentales du langage et impliquent que la signification d'un énoncé 
ou d'un texte ne préexiste pas à l'interaction entre interlocuteurs, mais 
qu'elle se négocie dans l'interaction. 

En résumé et très schématiquement, les sciences du langage ont 
développé trois idées fondamentales: 

1°) Tout discours est le produit de l'interaction entre deux interlo­
cuteurs interagissant dans une situation sociale d'énonciation con­
crète; tout discours est donc fondamentalement dialogique (Roulet, 
1985). 

2°) De ce fait, toute analyse linguistique doit reposer sur un discours 
authentique {Roulet, 1985), et non sur des connaissances gram­
maticales abstraites que les linguistes considèrent, de leur point de 
vue, comme représentatives d'un problème théorique important 
(Cook-Gumperz et Gumperz, 1982). 

3°) Tout interlocuteur est un acteur social, c'est-à-dire possède un 
certain 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, être inclus dans l'analyse (Larcher, 
1981). 

La logique a été conçue pendant longtemps comme une discipline 
essentiellement normative, dont le champ peut être désigné au sens le 
plus général comme l'étude des conditions formelles de la vérité. L'un 
des mérites de Piaget est incontestablement d'avoir redonné à cette 
discipline une signification psychologique, en la considérant comme une 
axiomatisation des structures opératoires de la pensée (Piaget, 1967b, 
p. 396). Encore faut-il préciser qu'il ne s'agissait, pour cet auteur, que 
d'une forme extrêmement spécifique de pensée: celle-là même qu'on 
qualifie généralement d'hypothético-déductive et qui est à la base d'un 
type non moins spécifique de connaissance, la connaissance scientifique. 
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Mais qu'en est-il des connaissances ordinaires, de celles qui consti­
tuent nos savoirs ponctuels, nos représentations, nos opinions et nos 
croyances, et qui s'élaborent et se transmettent dans les discours 
quotidiens? Peuvent-elles être rapportées elles aussi à l'existence d'un 
système opératoire qui rendrait compte de leur fonctionnement? Un tel 
système, s'il est pensable, ne peut être établi que par l'analyse de 
l'activité de discours et des représentations langagières. C'est là le 
domaine de la logique naturelle {Grize, 1982). 

L'activité de discours est conçue comme une activité de schémati­
sation, c'est-à-dire d'élaboration d'une représentation, par le moyen du 
langage, d'un micro-univers constitué d'objets de pensée. Une schémati­
sation fait donc nécessairement usage d'une langue naturelle, elle est 
produite en situation et doit être considérée comme fondamentalement 
dialogique et intersubjective. Les objets qui la composent sont placés 
dans les préconstruits culturels: 

«Il n'est aucun objet de discours qui ne soit, dès avant même 
l'activité discursive, plongé dans un domaine de réalité et déter­
miné plus ou moins étroitement par les pratiques sociales.» (Grize, 
1984, p. 249) 

Un tel cadré théorique conduit donc à revaloriser la connaissance 
ordinaire, ainsi que les conditions naturelles de son émergence: l'argu­
mentation et le raisonnement quotidiens. 

L'ethnomêthodologie (Garfinkel, 1967) a constitué une étape impor­
tante dans le développement de la sociologie: 

«L'ethnomêthodologie est l'étude des méthodes, pratiques, routines 
qu'utilisent les groupes ethniques, les gens, les individus pour 
définir, systématiser, catégoriser leur environnement et, par 
conséquent, s'y situer». (Queloz, 1984) 

Issue du courant phénoménologique de Husserl, l'ethnomêthodologie 
constitue une approche micro-sociologique qui, contrairement à la so­
ciologie traditionnelle, confère à l'individu une place centrale d'acteur 
(et non de sujet passif, entièrement déterminé par le social) (Queloz, 
1984). 

Critiquant la linguistique (generative transformationnelle) pour 
sa définition statique, abstraite et décontextualisée du concept de 
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signification, l'ethnométhodologie accorde une importance prépondérante 
à la notion de «contexte» qui détermine «l'indexicalité» du langage, 
c'est-à-dire la variation infinie des significations en fonction du 
contexte et de la place de l'observateur. Comme le relève Cicourel 
(1979): 

«L'ethnométhodologie cherche à situer la compréhension d'un 
discours dans un contexte interactionnel qui permet à la produc­
tion du discours d'être à la fois sujet et ressource pour le 
participant.» (Cicourel, 1979) 

Ainsi: 

«Le contexte n'est pas simplement un véhicule passif tenant 
compte des universels d'un langage. Le contexte intervient dans 
la façon dont les propriétés de la connaissance en tant que 
raisonnement pratique rendent une scéne significative sur le plan 
social.» (Cicourel, 1979, p. 151) 

L'intérêt de l'ethnométhodologie est non seulement d'avoir ouvert un 
nouveau champ d'étude, celui des raisonnements pratiques mis en oeuvre 
par les acteurs sociaux en situation, mais aussi d'avoir, au niveau 
méthodologique, engagé une réflexion intéressante sur le statut de 
l'expérimentateur, montrant que ce dernier ne pouvait être considéré 
comme un simple observateur objectif et neutre de la situation. Les 
diverses recherches effectuées dans le champ de l'ethnométhodologie ont 
eu de nombreux prolongements. Citons, sur le versant de la psychoso­
ciologie, les travaux de Forgas (1979, 1981, 1985) sur la construction 
des épisodes sociaux et, sur le versant de la sociologie, le dévelop­
pement actuel de la sociologie du quotidien. 

L'ethnopsychiatrie est définie par Laplantine (1982) comme une 
ethnoscience, c'est-à-dire comme: 

«L'étude des savoirs étiologiques et des savoir-faire thérapeu­
tiques - tant «populaires» que «savants» - concernant les maladies 
mentales.» (Laplantine, 1982) 

Par l'étude des sociétés non-occidentales, l'ethriopsychiatrie révèle 
l'impossibilité d'appliquer la notion même de psychiatrie à d'autres 
cultures et, partant, de transposer tel quel le découpage catégoriel (de 
l'économique, du politique, du parental, du religieux, du thérapeutique, 
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etc.) à d'autres sociétés que la nôtre. Il s'agit donc de construire une 
science qui permette d'articuler le discours {étiologique-thérapeutique, 
ethnologique, psychiatrique) de la société étudiée avec celui du malade, 
ainsi qu'avec le discours (issu de l'expérience personnelle et sociale) du 
chercheur lui-même. Dans cette perspective: 

<•{...) La maladie et la guérison doivent être ici considérées 
comme des objets scientifiques à construire beaucoup plus qu'ils 
ne sont donnés, en les mettant en relation avec l'ensemble des 
aspects de la société.» (Laplantine, 1982) 

Le chercheur lui-même ne peut par conséquent être exclu de ses 
conceptualisations scientifiques puisqu'il est «homme comme tous les 
autres, vivant dans une société donnée, c'est-à-dire ne parlant pas de 
nulle part» (Laplantine, 1982). Selon Laplantine, le chercheur, lorsqu'il 
étudie une société autre que la sienne devient observateur, aussi bien 
de la société qu'il étudie, que de sa propre société. Cette double 
implication du chercheur (à laquelle correspondent les risques de 
distorsions imputables d'une part à la société observante, d'autre part à 
la société observée) n'est pas sans conséquences sur ce qui peut être 
considéré comme objet de recherche, ou au contraire comme connais­
sances authentiques. Selon Laplantine, si la recherche ethnologique 
classique a eu tendance à placer son objet de recherche dans d'autres 
sociétés que la nôtre, en considérant nos savoirs psychiatriques comme 
d'authentiques connaissances, il convient d'opérer un véritable renver­
sement de perspectives qui suppose: 

1°) d'inclure, dans la recherche, l'étude des savoirs et des savoir-faire 
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 éclairent le chercheur tout 
autant qu'elles doivent être éclairées par lui», et non comme de 
simples objets d'étude. 

La prise en compte des modèles scientifiques et des représentations 
sociales d'un chercheur d'une société donnée, amène ainsi une modifi­
cation de ce qui est légitimement défini comme objet d'étude, les 
représentations, croyances, savoirs du chercheur étant susceptibles de 
devenir eux-mêmes objet d'étude. 
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La psychanalyse a, au cours de son développement, accordé une 
attention croissante aux phénomènes transférentiels et contre-
transférentiels dans la cure. Freud n'a que peu à peu reconnu l'impor­
tance du transfert; il l'a considéré d'abord comme un symptôme parti­
culier, puis comme un obstacle majeur au traitement et enfin comme un 
instrument thérapeutique très puissant, moteur de la cure (Laplanche et 
Pontalis, 1967). Mais alors que Freud s'exprime assez peu sur la notion 
de contre-transfert, les psychanalystes s'y sont de plus en plus inté­
ressés et ont décrit la cure comme une relation entre l'analyste et 
l'analysé mettant en jeu les affects aussi bien du premier que du second 
(Neyraut, 1974). 

Cette prise en compte des phénomènes transférentiels et contre-
transférentiels suscite une réflexion sur ta place de l'analyste: Il est à 
la fois observateur et acteur impliqué dans la situation analytique. 
Ainsi, Viderman (1974), dans son ouvrage intitulé «La Construction de 
l'Espace Analytique», ouvre un débat très intéressant et provoquant sur 
la relation entre analyste et analysé. S'opposant à une vision historique 
de la cure, il montre que le passé de l'analysé ne peut jamais vraiment 
être atteint et qu'il est par conséquent davantage «construit» dans 
l'interaction que «reconstruit» sur la base de ce qui s'est «réellement 
passé»: 

«Car il semble bien que la multiplicité et l'ambiguïté des paramè­
tres mis en jeu dans la cure analytique font que toute interpré­
tation profonde ne re-construit pas l'histoire du sujet, mais bien 
plutôt construit une histoire, inférée à partir de données qui ne 
permettent pas de conclure avec certitude et dont les construc­
tions gardent toujours et nécessairement le caractère aléatoire 
d'un pari (...).» (Viderman, 1974, p. 27) 

Les thèses de Viderman posent le problème: 

1°) du statut de la situation analytique. A ce propos, Guillaumin (1974) 
reproche à Viderman d'adopter un point de vue micro-social, et non 
intrapsychique, sur la situation analytique. Pour Guillaumin: «La 
"situation" de cure doit d'abord être constituée subjectivement par 
le patient "et" par l'analyste, indépendamment considérés, pour que 
le processus analytique puisse avoir lieu. Il est en effet des cas 
dans lesquels la situation de cure, quoique matériellement consti­
tuée, n'advient jamais psychiquement (...)» (Guillaumin, 1974); 
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2°) du statut de la réalité qui s'articule entre deux pôles: Les construc­
tions sont-elles essentiellement des elaborations subjectives, de 
nature métaphorique, à propos de la réalité ou atteignent-elles la 
réalité objective de l'histoire du patient? (Guillaumin, 1974). Pour 
Viderman: «(...) Les fantasmes inconscients n'ont pas une forme ni 
un lieu où l'analyste va les découvrir, comme un tas de pierres 
rangées en un lieu obscur et qu'un rayon de lumière découvre. 
L'analyste en leur donnant un nom ne les découvre pas, mais les 
fait exister» (Viderman, 1974, p. 203); 

3°) du statut de la théorie psychanalytique elle-même puisque selon 
Viderman: «C'est moins la théorie qui suit le déroulement de la 
cure psychanalytique que celle-ci qui se met à ressembler à une 
théorie» (Viderman, 1974, cité par Chasseguet-Smirgel, 1974). Ce qui 
pousse à se demander quelle est la part, dans la théorie, des 
«constructions» de l'analyste (ou de Freud?) et des expériences 
issues de la confrontation avec la réalité (Chasseguet-Smirgel, 
1974). 

En évoquant le problème du transfert/contre-transfert et le problème 
de la construction dans la cure, nous avons voulu rapidement illustrer 
comment, dans ses développements, la psychanalyse a été amenée en 
quelque sorte à redécouvrir l'analyste et à poser des questions fonda­
mentales sur la nature des relations entre l'analyste et !'analysé, ainsi 
que sur le statut des productions fantasmatiques élaborées dans la 
situation analytique. 

En empruntant ses modèles à la théorie systémique, la psychothé­
rapie a pour ainsi dire changé de patient: Historiquement centrée sur 
l'individu «souvent analysé comme s'il était une entité dynamique fermée 
dans un univers prévisible» (Boszormenyi-Nagy, 1980, p. 57), elle s'ouvre 
désormais au groupe (en tant que système de relations) dans lequel le 
«patient» s'insère. La famille constitue le principal système auquel la 
théorie systémique a été appliquée, mais d'autres systèmes, notamment 
l'école, ont aussi été approchés sous cet angle (Selvini-Palazzoli et al., 
1980, 1984; De Rosnay, 1981; Evequoz, 1984). Dans la perspective de la 
thérapie familiale systémique: 

«Les membres d'une famille se révèlent comme les éléments d'une 
chaîne circulaire d'interaction, au sein de laquelle la conduite 
de l'un influence nécessairement la conduite de tous les autres. 
Ainsi n'est-il plus possible de considérer une conduite indi­
viduelle particulière dans une seule dimension, comme cause du 
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comportement des autres: Chaque membre influence ses proches et 
se trouve en même 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 symptôme, non pas d'un conflit intra-psychique, mais du 
système (familial, par exemple) dans lequel il se manifeste et dans 
lequel il prend valeur de communication, de message non-verbal 
(Watzlawick et ai, 1972). Ainsi le porteur du symptôme devient le 
patient «désigne» par le système pour maintenir son équilibre (l'homéo-
stasie). 

La thérapie familiale systémique accorde une place centrale à la 
notion de contexte. Le contexte désigne, non pas l'agencement objectif 
de la situation d'interaction, mais plutôt la signification que chaque 
participant donne à la situation d'interaction: 

«La situation interactionnelle dans laquelle un message est émis 
doit être considérée comme le contexte qui en spécifie le con­
tenu. Un même contenu peut varier de signification selon le 
caractère ou "la marque" de la situation contextuelle.» (Selvini-
Palazzoliefa/., 1980) 

Pris dans ce sens, le contexte n'est pas défini une fois pour toutes au 
cours d'une interaction, mais peut au contraire se modifier et réaliser 
un «glissement de contexte» (Selvini-Palazzoli, 1981). La notion de 
contexte, telle qu'elle est utilisée ici, présuppose qu'une situation 
d'interaction ne peut être décrite objectivement et que, par conséquent, 
le thérapeute n'est pas un observateur neutre du système, mais un 
«observateur-participant» (Stierlin, 1979) qui fait partie du système dans 
lequel il intervient et dont le rôle est de savoir s'intégrer en même 
temps que se détacher de son objet d'observation (Boszormenyi-Nagy, 
1980). 

Ce bref survol de différents domaines des sciences humaines révèle 
une série de convergences intéressantes. Nous en relèverons cinq: 

1) L'individu (le locuteur, le malade, le patient, etc.) n'est plus consi­
déré comme une entité isolée, mais comme un acteur social en per­
pétuelle interaction (virtuelle ou réelle) avec d'autres acteurs 
sociaux. De ce fait, l'unité d'analyse s'élargit: L'individu est 
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appréhendé de manière plus globale dans son interaction avec autrui 
et avec son groupe social (ou culturel) d'appartenance. 

2) 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 
»contexte» (culturel ou social), en tant que réseau de significations 
construit par les acteurs sociaux en interaction, devient un concept-
clé, bien que sa définition puisse, selon les cas, être plutôt objec­
tivante (agencement concret de la situation) ou plutôt subjectivante 
(construction du contexte par les acteurs). 

3) L'objet (le discours, thérapeutique ou non, les connaissances prati­
ques et sociales, le symptôme, etc.) n'est plus considéré comme une 
entité en soi définissable de manière neutre, objective et déterminée 
de l'extérieur, mais comme un objet construit au cours des inter­
actions entre acteurs sociaux. 

4) Les significations, définies comme fondamentalement inépuisables et 
ambiguës, se construisent dans l'interaction et la communication avec 
autrui. 

5) L'accent mis sur l'individu en tant qu'acteur social, sur l'objet en 
tant qu'objet construit, sur le contexte en tant que réseau de signi­
fications socialement construit, conduit à reconsidérer sous un jour 
nouveau la place de l'observateur. Celui-ci aussi est considéré comme 
un acteur social. Il n'est donc plus exclu de l'observation et, 
puisqu'il confère lui aussi des significations à son objet d'étude, il 
devient lui-même objet d'étude. 
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CHAPITRE 6 

LA SITUATION DE TEST COMME OBJET D'ETUDE 

I. INTRODUCTION: POSITION DU PROBLEME 

Dans la première partie de ce travail, nous avons montré que 
l'actualisation d'une notion logique résulte d'une interaction fondamen­
tale entre le sujet et le contexte (macro- et micro- social) et est 
susceptible de varier en fonction des significations que le sujet confère 
au contexte micro-social dans lequel il doit résoudre le problème 
proposé par l'expérimentateur. 

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

1°) Le sujet et l'objet' ne peuvent être définis intrinsèquement; ils se 
définissent diatectiquement l'un par rapport à l'autre. Dans sa 
description des relations dialectiques entre le sujet et l'objet (ce 
qu'il appelle «l'aliénation sujet-objet»), Riegel (1975) exprime bien 
ce point de vue: 

«Nous devons reconnaître et accepter la conception selon 
laquelle les interactions sujet-objet constituent un flux 
incessant. Non seulement le sujet et l'objet changent en 
fonction de leurs interactions, mais leurs positions sont 
susceptibles de se renverser complètement; le sujet devient 
l'objet et l'objet devient le sujet.» (Riegel, 1975; trad. 
pers.) 

1 Nous utilisons ici le terme «objet» au sens traditionnel de la philo­
sophie et de la psychologie de la connaissance. 
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Le sujet confère à l'objet certaines significations particulières, en 
même temps que l'objet suscite chez le sujet la mise en oeuvre de 
certaines activités spécifiques. Cette définition réciproque du sujet 
et de l'objet nous a menée à formuler la question en ces termes: 
Qui raisonne sur quoi dans quel contexte? Dès lors, la psychologie 
cognitive ne peut, comme c'était traditionnellement le cas, se 
polariser sur le sujet, mais doit élargir son unité d'analyse aux 
relations sujet-objet en tant qu'ils se définissent l'un l'autre. 

2e) Cependant une description dialectique des relations entre le sujet et 
l'objet ne saurait être suffisante si elle ne tenait compte du tiers 
social qui les a mis en présence l'un de l'autre. L'interaction sujet-
objet ne s'effectue pas dans un vide social: Il y a entre le sujet et 
l'objet un médiateur (Vygotsky, 1978) qui les réunit. Autrement dit, 
l'étude des processus cognitifs doit inclure l'expérimentateur qui 
conçoit la tâche1 et la soumet au sujet dans une situation de test 
particulière. 

Pour comprendre comment l'enfant actualise une réponse logique 
dans un contexte expérimental précis, il s'agit donc de resituer l'inter­
action entre le sujet et la tâche conçue par l'expérimentateur, dans le 
contexte micro-social de la situation de test, ce contexte comprenant 
notamment un expérimentateur qui joue le rôle de médiateur entre 
l'enfant et la situation de test. 

Cette démarche 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 plutôt comment 
le sujet (en tant qu'acteur social), dans l'ensemble de la situation 
sociale à laquelle il est confronté, va comprendre ce que l'expérimen­
tateur attend de lui, où il va situer les enjeux de la situation de test, 
quelles significations la situation de test va revêtir pour lui. 

On se demandera si les significations que l'enfant attribue à la 
situation de test sont les mêmes que celles de l'expérimentateur, si les 

1 Par «tâche», nous entendons le problème que l'expérimentateur 
soumet à l'enfant dans une situation de test. L'utilisation de ce 
terme présente le désavantage de prendre le point de vue de l'expé­
rimentateur, alors que nous verrons plus loin que la définition que 
l'expérimentateur donne de la tâche ne coïncide pas nécessairement 
avec celle de l'enfant. 
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attentes que l'enfant croit percevoir coïncident bien avec celles de 
l'expérimentateur et si ce que l'expérimentateur appelle la «tâche» est 
bien la même chose pour lui et pour le sujet. On se placera par consé­
quent aussi bien du point de vue de l'enfant que du point de vue de 
l'expérimentateur 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 à ces questions, nous recourrons à deux concepts 
psychosociaux essentiels: la notion de «définition de la situation» et 
celle «d'intersubjectivité». 

1. La définition de la situation 

La notion de «définition de la situation» constitue, en psychologie 
sociale, un concept-clé qui permet de faire le lien entre les niveaux 
d'analyse sociologique et psychologique et de répondre à la question 
fondamentale: Comment les individus interprètent-il s la réalité sociale et 
comment agissent-ils sur elle? (Forgas, 1979). 

Ce concept a été introduit pour la première fois par le sociologue 
Thomas {Thomas et Znaniecki, 1928/1981) et repris par la suite dans 
d'autres modèles microsociologiques, notamment l'ethnométhodologie 
(Garfinkel, 1967; McHugh, 1968), l'interactionnisme symbolique (Mead, 
1934) et le modèle dramaturgique (Goffman, 1959), qui se sont demandés 
ce qu'est une situation objective et ont cherché à comprendre comment 
l'individu (ou un groupe social) appréhende les situations sociales et 
leur assigne des significations. Forgas (1979, 1981) et Perinbanayagam 
(1981) ont fait un exposé historique de ce concept et montré comment 
ces différentes écoles, au-delà de leurs intérêts divers pour l'analyse 
des situations, ont défini la notion de «situation». 

Récemment la notion de «définition de la situation» a été reprise par 
Wertsch dont le modèle développemental s'appuie sur la théorie de 
Vygotsky. Se référant à la théorie de l'action, Wertsch, Minick et Arns 
(1984) distinguent trois niveaux d'analyse du fonctionnement psycholo­
gique de l'individu: l'activité qui désigne le contexte défini socio-
culture llement dans lequel les individus agissent en fonction d'une 
motivation; l'action développée par le sujet dans une activité pour 
parvenir à un but; l'opération qui désigne les moyens par lesquels une 
action est menée et qui est déterminée par les conditions concrètes de 
la tâche. 
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Alors que l'action et l'opération sont communément étudiées par ta 
psychologie cognitive traditionnelle, le niveau de l'activité qui renvoie, 
non pas au mode de résolution de la tâche, mais à l'interprétation de la 
situation dans laquelle la tâche est présentée, a été largement négligé. 
Une activité est sociale, à la fois parce qu'elle est définie socio-
culturellement et parce qu'elle constitue une interaction sociale con­
crète qui implique d'autres personnes. Se référant aux recherches 
intercufturelles, Wertsch et al. (1984) montrent qu'il est souvent plus 
pertinent de rendre compte des performances des sujets en analysant 
leur interprétation de Ia situation, plutôt que leur mode de résolution 
de la tâche. Ainsi: 

«Les expérimentateurs doivent par conséquent être préparés à 
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 opérations.» (Wertsch et al., 1984; trad, pers.) 

La notion de définition de la situation rend compte du fait qu'un 
seul et même événement peut être interprété de différentes manières. Il 
s'agit alors d'examiner comment chaque individu définit la situation 
dans laquelle il est engagé: 

«La définition de la situation est la manière dont une situation 
ou un contexte est représenté - c'est-à-dire défini - par ceux qui 
opèrent dans ce contexte. J'utilise le terme "définition" car 
j'aimerais insister sur le fait que les êtres humains créent 
activement une représentation d'une situation; ils ne sont pas des 
récipients passifs de cette représentation.» (Wertsch, 1984; trad. 
pers.) 

Une expérience menée au Brésil et rapportée par Wertsch et al. 
(1984) illustre les relations existant entre la définition de la situation 
et le recours aux actions et opérations nécessaires à la résolution de la 
tâche. La recherche porte sur 6 dyades mére-enfant et 6 dyades 
enseignante-enfant; les enseignantes enseignent au niveau primaire; les 
enfants sont âgés de 6-7 ans. La tâche consiste à reconstruire une 
étable selon un modèle donné. L'enfant doit copier le modèle; l'adulte 
peut l'aider quand il le juge nécessaire. Les résultats montrent qu'au 
niveau de l'analyse des actions, aucune différence entre les deux 
groupes de dyades n'apparaît, leur niveau de performance étant compa­
rable. Par contre, au niveau de l'analyse des opérations effectuées pour 
atteindre cette performance, c'est-à-dire des stratégies, les deux 
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groupes diffèrent significai ivement: Les mères fournissent plus souvent 
que les enseignantes des formes de régulations directes et ont par 
conséquent une responsabilité (ou une implication) plus grande dans la 
performance de l'enfant (par exemple, elles choisissent ou placent 
elles-mêmes une pièce). 

Ces différences semblent renvoyer à la définition que les mères et 
les enseignantes donnent de Ia situation {niveau d'analyse propre à 
l'activité). Pour les mères, l'activité semble avoir pour but d'amener les 
enfants à effectuer la tâche correctement: Elles prennent elles-mêmes 
en charge les étapes les plus difficiles de la tâche et délèguent à 
l'enfant les aspects les plus faciles de la tâche. Pour les enseignantes 
par contre, l'activité semble avoir un but didactique: Elles encouragent 
les enfants à prendre en charge dès le début toutes les étapes de la 
tâche, sans privilégier la réussite. 

Dans une recherche portant sur 10 dyades mère-enfant (les enfants 
sont âgés de 3-4 ans) et impliquant le même type de tâche que dans la 
recherche précédente, Renshaw et Gardner (1985) montrent que, selon 
l'interprétation qu'elles font de la situation (but didactique ou but 
évaluatif), les mères ne développent pas les mêmes stratégies de gui­
dance de l'enfant. Alors que les performances des enfants ne différent 
pas, les mères qui perçoivent la tâche comme une évaluation sont plus 
directives que celles qui la perçoivent comme une situation didactique. 

La notion de définition de la situation permet donc de rendre 
compte du fait que: 

a) Une situation ne peut être définie objectivement sur la base de ses 
caractéristiques externes; il s'agit de chercher à comprendre com­
ment chaque individu (ou groupe d'individu) interprète la situation de 
son point de vue; 

b) la définition que le sujet donne de la situation est liée à la mise en 
oeuvre de certains processus cognitifs; toute actualisation de con­
naissance résulte donc d'une interaction fondamentale entre 
processus cognitifs et sociaux; 

c) les conduites du sujet dans une activité ne se laissent pas réduire à 
des caractéristiques cognitives individuelles, mais renvoient aussi au 
système d'organisation dans lequel le sujet résoud un problème 
(Wertsch era/., 1984). 
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2. L'intersubjectivité 

La notion de définition de la situation permet de décrire la manière 
dont deux individus interprètent une même situation. Il s'agit cependant 
de comprendre comment, dans l'interaction, deux individus parviennent à 
la même définition de la situation. Selon Wertsch (1984): 

«L'intersubjectivité existe entre deux interlocuteurs dans une 
situation de test («task setting»), lorsqu'ils partagent la même 
définition et savent qu'ils partagent la même définition.» 
(Wertsch, 1984; trad, pers.) 

Wertsch distingue différents niveaux d'intersubjectivité: A un extrême, 
une intersubjectivité partielle dans laquelle les acteurs seraient simple­
ment d'accord sur la localisation d'un objet dans l'espace; à l'autre 
extrême, une intersubjectivité presque totale dans laquelle les acteurs 
seraient tout à fait d'accord sur la définition de la situation. Entre ces 
deux extrêmes, Wertsch décrit un type d'intersubjectivité, qui serait 
propre à la zone proximale de développement décrite par Vygotsky 
(1978) et qui se définit par la capacité des acteurs à communiquer entre 
eux à partir de leur propre définition de la situation et à négocier une 
définition commune de la situation. 

Le sociolinguiste R. Rommetveit a particulièrement développé la 
notion d'intersubjectivité. S'opposant à une vision moniste du monde 
selon laquelle le monde est entièrement définissable, Rommetveit (1984) 
défend une vision pluraliste du monde selon laquelle le monde ne peut 
jamais être entièrement explicité et reste par nature ambigu et partiel­
lement connu. Rommetveit s'élève contre les théories du tangage qui 
considèrent les significations comme un ensemble fini de potentialités se 
réalisant dans certaines conditions pratiques. Pour Rommetveit (1984): 

«La souplesse, la flexibilité et la négociabilité sont des caracté­
ristiques inhérentes et essentielles de tout langage naturel." 
Rommetveit, 1984, p. 335; trad, pers.) 

Selon lui, les potentialités sémantiques du langage sont inépuisables. Il 
convient dès lors d'étudier la part d'ambiguïté inhérente à tout message 
(ce que Rommetveit appelle les résidus de la communication) et d'exa­
miner comment elle est négociée par les interlocuteurs en cours d'inter­
action. Les potentialités sémantiques ne constituent pas, pour 
Rommetveit, un ensemble fini potentiellement réalisable, mais des 
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métacontrats sur lesquels !es interlocuteurs pourront s'appuyer pour 
négocier les significations particulières convenant au hic et nunc de 
l'interaction en cours. Ces métacontrats reposent sur les catégorisations 
et les attributions propres à chaque mot, mais ne constituent qu'une 
base commune minimale partagée, à partir de laquelle les interlocuteurs 
doivent négocier. La signification d'un message n'est donc pas entière­
ment déterminée par le code linguistique, mais dépend des caractéris­
tiques interpersonnelles et institutionnelles de la communication 
(Rommetveit, 1979). L'intersubjectivité désigne ainsi: 

«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 tâche d'inclusion de classes 
comme: «Is there more cups or more things to drink from?» («Y a-t-il 
plus de tasses ou plus de choses dans lesquelles on peut boire?»), 
l'enfant donne plus de réponses correctes lorsqu'il répond à la consigne 
avant de voir le dessin correspondant, plutôt qu'après. Selon 
Rommetveit, la présentation simultanée du matériel et de la consigne 
amène l'enfant à penser que la discussion portera sur le matériel 
concret présenté. L'enfant reinterprete alors l'expression «things to 
drink from» et s'engage dans un décompte des différents récipients 
présentés. L'enfant répond donc sur la base de présupposés qui sont 
différents de ceux de l'expérimentateur. Cette recherche illustre qu'une 
même expression prise dans un contexte différent peut être interprétée 
différemment. 

La création de l'intersubjectivité suppose que chaque interlocuteur 
puisse au cours de l'interaction transcender son monde privé pré-établi 
et adopter le rôle de l'autre, c'est-à-dire inclure dans son discours ce 
qu'il pense être les présupposés du discours de l'autre (Rommetveit, 
1984): 

«Un état d'intersubjectivité, relatif à un état de fait S est 
atteint à un moment donné d'une interaction dyadique si, et 
seulement si, un aspect Ai de S est apporté à ce moment par l'un 
des participants et conjointement considéré par les deux partici­
pants.» (Rommetveit, 1985, p. 187; trad, pers.) 

Une réalité sociale est partagée quand: 

167 



«Un aspect de Ai d'un état de fait donné S constitue à un 
moment donné d'une interaction dyadique une réalité sociale 
parfaitement partagée si, et seulement si, les deux participants 
supposent, à ce moment là, que S est Ai et que chacun suppose 
que l'autre le croit aussi.» (Rommetveit, 1985, p. 187; trad, pers.) 

A l'inverse un manque d'intersubjectivité indique une difficulté des 
interlocuteurs à prendre le rôle de l'autre et à focaliser conjointement 
leur attention sur le même point (Rommetveit, 1985). 

Dans le domaine de l'éducation, Mercer et Edwards (1981) accordent 
un rôle central à la compréhension mutuelle entre adulte et enfant en 
situation d'apprentissage. Selon eux, une description des performances 
de l'enfant en termes de capacités cognitives ou linguistiques indivi­
duelles est insuffisante: 

«Quand des enseignants, des examinateurs ou des testeurs posent 
des questions ou des problèmes à un enfant, il y a toujours des 
règles d'interprétation qui définissent la sorte de réponse qui est 
appropriée, et ces règles d'interprétation («les règles de base» 
comme nous les appelons) sont généralement implicites plutôt 
qu'émises ouvertement.» (Mercer et Edwards, 1981; trad, pers.) 

La transmission de connaissances porte donc sur l'établissement, entre 
l'adulte et l'enfant, d'une compréhension partagée concernant les régies 
d'interprétation implicites en jeu dans la situation d'apprentissage. Selon 
Mercer et Edwards, les règles d'interprétation de base permettent de 
définir, non pas la réponse correcte, mais la réponse appropriée. Toute 
réponse à une question nécessite la prise en compte des mêmes présup­
posés que l'adulte. Ainsi une réponse inappropriée repose sur une 
interprétation différente des règles d'interprétation implicites de la 
question, alors qu'une réponse incorrecte découle d'une erreur de 
raisonnnement. 

Mercer et Edwards donnent comme exemple un problème arithmétique 
classique du type: «Trois hommes mettent six heures pour creuser un 
trou. Combien de temps deux hommes mettraient-ils pour creuser le 
même trou?». Pour fournir une réponse appropriée, l'enfant doit faire 
abstraction de certaines caractéristiques concrètes qui, même si elles 
sont pertinentes dans la vie pratique, doivent être négligées dans la 
résolution du problème, par exemple la force de chaque homme, la 
maladie d'un des hommes en cours de travail, les pauses éventuelles, les 
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outils utilisés par chacun, la qualité de la terre, etc. Cet exemple 
illustre l'importance, pour l'enfant, de l'interprétation des règles 
implicites en jeu dans la tâche et montre que tout problème, même s'il 
semble reposer sur des données concrètes tirées de la vie quotidienne,-~ 
suppose un certain degré d'abstraction. La compréhension des-règles 
d'interprétation implicites en jeu dans la situation d'apprentissage 
permet précisément à l'enfant de comprendre jsur. quels éléments porte 
l'abstraction et comment réaliser cette abstraction. 

Dans le paragraphe suivant, nous examinerons en quoi les notions de 
définition de la situation et d'intersubjectivité peuvent nous aider à 
comprendre par quels processus cognitifs et sociaux l'enfant actualise 
une notion logique. 

II. POURQUOI ETUDIER LA SITUATION DE TEST? 

Les recherches qui illustrent le rôle du contexte social dans l'actua­
lisation d'une réponse incitent à s'interroger sur la manière dont 
l'enfant, de son point de vue, interprète la situation de test et les 
attentes de l'expérimentateur. Mais les recherches qui ont tenté de 
répondre à ces questions restent à notre avis insatisfaisantes, car elles 
se limitent à l'étude isolée de différentes variables situationnelles 
(comme l'intentionnalité des actions de l'expérimentateur) sans adopter 
une perspective globale de la situation de test. 

Pour tenter de comprendre comment le sujet (en tant qu'acteur 
social) actualise sa réponse dans un contexte social donné, nous propo­
sons un changement de perspective qui consiste à: 

1) Ouvrir l'interaction sujet-tâche à l'étude de la situation de test 
définie comme une totalité signifiante, et non comme un ensemble de 
variables discontinues. L'expérimentateur sera inclus dans cette 
étude. Un premier présupposé épistêmologique peut donc se formuler 
ainsi: L'expérimentateur fait partie intégrante du processus par 
lequel l'enfant actualise une réponse, il ne constitue en aucun cas un 
observateur neutre. 

2) Considérer l'objet (la tâche, le savoir, la situation de test, etc.) dans 
sa dimension socio-culturelte, c'est-à-dire non comme un objet 
achevé définissable en dehors de tout espace et de tout temps, mais 
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comme un objet socialement construit, susceptible de prendre des 
significations différentes en fonction des pratiques sociales qui y 
sont associées. Perret-Clermont (1984) montre, à propos de l'objet de 

-^savoir en situation didactique, que: 

«Il devient alors difficile de discerner s'il existe vraiment 
des connaissances en dehors des savoir-faire qui les 
génèrent et des pratiques qui les transmettent et de 
l'activité de ceux qui se les approprient et les font fonc­
tionner.» (Perret-Clermont, 1984) 

Une telle définition de l'objet rejoint celle qui est proposée dans les 
travaux sur les représentations sociales (Moscovici, 1981) et sur la 
catégorisation sociale (Tajfel et Forgas, 1981). Nous jetterons un 
regard psychosocial sur la situation de test en la considérant comme 
une réalité sociale susceptible d'être définie différemment selon la 
position que les différents acteurs sociaux impliqués occupent dans 
cette situation; nous adopterons (selon la terminologie de 
Rommetveit) une vision pluraliste de la réalité. Un deuxième présup­
posé èpistémologique peut donc se formuler ainsi: Même lorsqu'un 
sujet interagit avec un objet physique, il fait une expérience sociale, 
car l'interaction entre le sujet et l'objet physique a lieu dans un 
contexte culturel plus large dans lequel d'autres individus sont 
également amenés à interagir avec les mêmes objets (voir à ce 
propos, Fürth, Bauer et Smith, 1976). 

3) Se donner les moyens d'accéder à la définition que les acteurs 
impliqués donnent de la situation et de la tâche en jeu dans cette 
situation. Il s'agira de considérer la définition de la situation, non 
seulement au sens donné par Wertsch de définition de l'activité, mais 
aussi au sens de définition de la tâche: Quelles sont, dans l'ensemble 
des caractéristiques de la situation de test, celles qui, pour le sujet. 
semblent constituer la «tâche»? Ces caractéristiques sont-elles les 
mêmes que pour l'expérimentateur? Selon Menzel (1978): 

«Ce qui est le plus crucial, ce n'est pas la signification 
qu'une chaîne de comportements a pour un acteur, mais 
plutôt pour des partenaires d'interaction spécifiables. Dans 
beaucoup d'exemples, les diverses significations qu'un acte 
a pour différents partenaires d'interaction doivent être 
prises en considération.» (Menzel, 1978; trad, pers.) 
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Il s'agira donc de confronter les définitions que chaque acteur 
(expérimentateur et sujet) donne de la situation et de la tâche sans 
privilégier un point de vue. Comme le relèvent Siegel et Hodkin 
(1982), les expérimentateurs ont. Ie plus souvent fait preuve d'égo-
centrisme en ne voyant pas que les enfants pouvaient interpréter 
différemment leur langage et leur comportement, et en n'adoptant 
que rarement la perspective de leurs sujets placés dans une de leurs 
expériences {Farr, 1984). Selon Farr (1978): 

«Etant donné la perspective de l'expérimentateur en tant 
qu'observateur et transcripteur du comportement d'autres 
personnes, il est peu surprenant qu'il ne puisse en même 
temps être attentif à son propre comportement et à ses 
effets probables sur le comportement de ceux qu'il ob­
serve.» (Farr, 1978; trad, pers.) 

C'est pourtant cette tâche que nous tenterons de remplir en partant 
d'un troisième présupposé épistémoiogique: Toute situation est 
susceptible d'être définie et interprétée différemment selon le point 
de vue de chaque acteur social impliqué dans cette situation. 

4) Resituer le fonctionnement cognitif dans son contexte social de 
communication en accordant une place centrale à la négociation 
interindividuelle des implicites communicationnels. Il faudra étudier 
comment les acteurs définissent, de leur point de vue, ce qui dans la 
situation de test constitue la «tâche» et comment, au cours de leur 
interaction, se créera, ou non, une intersubjectivité leur permettant 
de donner une définition commune de la situation et de la tâche. Le 
quatrième présupposé épistémoiogique est le suivant: L'actualisation 
d'une réponse logique a toujours lieu dans un contexte d'interro­
gation précis et constitue le résultat d'une négociation entre l'expé­
rimentateur et l'enfant visant à élaborer une interprétation commune 
de la situation et de la tâche. Partant des significations que chaque 
acteur impliqué confère à la situation, l'étude de la situation de test 
a pour but de mieux comprendre par quels processus psychosociaux 
l'enfant parvient à actualiser la réponse logique attendue par l'expé­
rimentateur. 
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CHAPITRE 7 

ANALYSE PSYCHOSOCIALE DE LA SITUATION DE TEST 

I. INTRODUCTION 

Considérer la situation de test (prise ici au sens large de situation 
expérimentale) comme un objet d'étude pertinent n'est pas nouveau: Le 
courant de recherches, dit de la psychologie sociale de l'expérimentation 
a, dans les années soixante, mené un grand nombre d'études sur certai­
nes caractéristiques de la situation expérimentale, comme les effets de 
l'expérimentateur (Rosenthal, 1966/1976), les caractéristiques de la 
demande (Orne, 1962) et l'appréhension de l'évaluation (Rosenberg, 
1969). L'apport principal de ces recherches a été de montrer que les 
sujets cherchent activement à interpréter la situation expérimentale et 
que, par conséquent, les conditions sociales dans lesquelles se déroule 
l'expérimentation influencent leurs conduites. Mais ces recherches ont 
surtout eu des répercussions méthodologiques (cf. chapitre 8): On a le 
plus souvent conclu à l'existence de nouveaux «artefacts» (Rosenthal et 
Rosnow, 1969) qu'il s'agissait désormais de contrôler expérimentalement 
et on a largement ignoré leurs conséquences sur le plan épistémologique 
(Riegel, 1975; Page, 1981). 

Plus récemment, Page (1981) a procédé à une réanalyse des résultats 
de ces recherches et décrit l'expérimentation plus globalement comme 
une forme d'interaction particulière qui se déroule dans un contexte 
social spécifique. Il montre que la recherche active, par le sujet, des 
attentes de l'expérimentateur n'est pas propre à la situation expérimen­
tale, mais relève d'un phénomène social plus large. Il ne considère donc 
pas la sensibilité des sujets aux caractéristiques de la demande et leur 
désir de se conformer aux attentes de l'expérimentateur comme des 
artefacts méthodologiques, mais comme des caractéristiques fondamen­
tales de l'être humain qui cherche activement à interpréter les situa­
tions sociales auxquelles i! est confronté et à leur donner un sens. 
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Dans le courant ethnométhodologique, la situation de test a égale­
ment été étudiée pour mettre en évidence les relations existant entre 
les théories scientifiques et les théories naïves sur les capacités 
cognitives de l'enfant. Selon Jennings et Jennings (1974), Ie chercheur, 
lorsqu'il tente de mesurer les capacités intellectuelles de l'enfant, 
s'appuie aussi bien sur des théories scientifiques explicites que sur des 
théories naïves implicites. Les résultats obtenus dans un test ne cons­
tituent que la part explicitée des capacités de l'enfant, mais n'informent 
en rien sur les capacités que l'expérimentateur implicitement prête à 
l'enfant en le jugeant «testable». L'approche micro-contextuelle de la 
situation de test préconisée par Jennings et Jennings vise à rechercher 
dans les méthodes élaborées par l'expérimentateur les capacités impli­
cites qu'il attribue à l'enfant, mais qu'il ne mesure pas par son test. 
Les résultats mettent en évidence que la mesure d'une connaissance 
suppose toujours implicitement un certain état de connaissances en-deçà 
de la mesure du test proprement dite. 

Se situant aussi dans le courant ethnométhodologique, Roth (1974) 
propose également une analyse micro-contextuelle de l'interaction 
expérimentateur-sujet en situation de test. Son objectif est essentiel­
lement de mettre en évidence le fait que les scores obtenus par l'enfant 
dans un test classique ne permettent pas de rendre compte des pro­
cessus par lesquels l'enfant construit sa réponse et qu'ils constituent 
une mesure arbitraire des connaissances et du niveau d'éducabilité de 
l'enfant. Les analyses détaillées d'interactions expérimentateur-sujet 
révèlent, selon Roth, que tes résultats à un test sous-estiment les 
capacités des enfants, et ceci quel que soit le niveau de réussite. 

Même si elles mettent en évidence le caractère social de la situation 
de test et l'activité que l'enfant déploie pour comprendre les attentes 
de l'expérimentateur, ces recherches n'ont, semble-t-il, jamais pris en 
compte les processus psychosociaux par lesquels l'enfant réussit ou non 
à actualiser la réponse correcte attendue par l'expérimentateur, bien 
que le matériel recueilli (transcriptions intégrales d'interactions 
expérimentateur-enfant) se prêterait à une étude de ce genre. Pourtant, 
les exemples fournis par Roth semblent témoigner de niveaux d'inter-
subjectivité très différents entre l'enfant et l'expérimentateur et, à 
notre avis, attestent de l'intérêt d'une analyse en terme de construction 
conjointe de l'intersubjectivité. 

Ces approches ouvrent une brèche importante dans l'étude de la 
situation de test car, en considérant la situation de test comme une 
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Situation sociale et en la soumettant à une analyse micro-sociale, les 
auteurs ne présupposent pas a priori de ce qui constitue ou non une 
réponse du sujet et enregistrent ta situation de test dans son intégra­
lité. 

Dans son analyse des relations maître-élève-savoir, Schubauer-Leoni 
(1986a; 1986b) propose d'analyser la situation de test dans le cas 
particulier où la tâche peut être identifiée à un savoir scolaire. Dans 
une expérience portant sur la formulation écrite de problèmes additifs, 
les élèves sont confrontés au même type de tâche à des moments 
successifs (l'expérience se déroute en trois temps) et dans deux con­
textes différents (contexte d'interaction expérimentatrice-élèves dans 
le cadre de la salle de classe et contexte d'interaction face à face 
expérimentatrice-élève en dehors de la salle de classe). Schubauer-Leoni 
montre qu'une meilleure compréhension de la manière dont l'enfant 
construit sa réponse (types de formulations écrites produites) passe 
nécessairement par une analyse micro-sociale approfondie des relations 
expérimentateur-élève-savoir mathématique et des significations qui y 
sont associées. Les résultats mettent en évidence qu'une modification du 
contrat expérimental introduite par l'expérimentatrice engendre des 
attributions de sens différentes par les élèves et, partant, d'autres 
actualisations de réponses. 

Si, pour Schubauer-Leoni, l'étude de la situation de test constitue un 
cas de figure particulier dans lequel la construction d'un objet didac­
tique, comme la mathématique, peut être étudiée, nous nous proposons. 
quant à nous, d'étudier la situation de test lorsqu'elle implique, non pas 
un savoir scolaire, mais une tâche cognitive conçue par un expérimen­
tateur dans le but d'évaluer le niveau de connaissances (ou de dévelop­
pement) du sujet et d'élaborer des modèles épistémologiques ou psycho­
logiques du fonctionnement cognitif de l'enfant. 

Une analyse psychosociale de la situation de test doit, selon nous, 
posséder deux caractéristiques principales: d'une part tenir compte de la 
perspective de chaque acteur social impliqué dans la situation; d'autre 
part considérer la situation dans laquelle les acteurs tnteragissent, non 
dans ses caractéristiques objectives, mais relativement aux significations 
que chaque acteur, selon son point de vue, lui attribue. 

Nous tenterons donc de nous donner les moyens, en tant qu'obser­
vateur, de nous placer dans la perspective de chaque acteur impliqué, 
en adoptant tantôt le point de vue de l'expérimentateur, tantôt celui du 
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sujet. Un rapide aperçu des manuels d'utilisation de tests ou des 
procédures expérimentales décrites dans la plupart des comptes rendus 
de recherches, suffit à montrer qu'une telle démarche n'est pas cou­
rante dans le domaine de la psychologie clinique et de la psychologie 
expérimentale. Un manuel d'utilisation de test, par exemple, comprend 
classiquement le point de vue du concepteur du test {intentions et buts 
du test; aspects techniques de la construction du test comme l'échantil­
lonnage ou l'étalonnage) et le point de vue de l'utilisateur du test 
(instructions de passation du test, consignes, dépouillement et cotations 
des réponses). Le point de vue du testé (quelles significations la 
situation peut avoir pour lui, à quels savoirs sociaux le test renvoie, 
quelles sont les différentes interprétations possibles de la tâche, etc.) 
est négligé, comme si une différence entre le point de vue du testeur 
et celui du testé se ramenait à une différence d'intelligence (en terme 
de Ql ou de stade de développement, par exemple). 

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

II. VERS UNE DEFINITION PSYCHOSOCIALE 
DE LA SITUATION DE TEST 

Nous définirons la situation de test comme une situation de com­
munication entre un expérimentateur et un sujet qui interagissent 
autour d'une tâche dans un contexte institutionnel dont ils sont les 
acteurs (en même temps que d'autres, non impliqués dans la situation de 
test). La situation de test constitue donc une relation tripolaire entre 
un expérimentateur, un sujet et une tâche, dont le but est l'établis­
sement d'une intersubjectivité menant, par la négociation entre acteurs 
à une définition commune de la tâche. 

Envisager la situation de test comme une situation à trois pôles et 
non à deux pôles, amène à se démarquer: 

a) des recherches sur la psychologie sociale de l'expérimentation 
décrites précédemmment qui, en étudiant l'influence de la relation 
sujet-expérimentateur sur la conduite du sujet, privilégient le pôle 
du sujet et le pôle de l'expérimentateur et négligent le troisième 
pôle, la tâche, qui n'est pas considérée dans sa spécificité; 
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b) des recherches à orientation purement cognitiviste qui étudient le 
fonctionnement cognitif du sujet face à une tâche et se centrent par 
conséquent sur le pôle du sujet et sur le pôle de la tâche (consi­
dérée cette fois-ci dans ses caractéristiques spécifiques), mais 
excluent le troisième pôle, celui de l'expérimentateur dont le rôle de 
médiateur entre le sujet et la tâche est ignoré (contrairement aux 
approches de Vygotsky, 1934, 1978 et de Wertsch et al., 1980). 

La définition de la situation de test comme relation tripolaire nous 
amènera à tenir compte: 

1. du rôle et du satut social de chaque acteur dans le contexte micro­
social de la situation de test et dans le contexte macro-social dans 
lequel se déroule la situation de test; nous examinerons tout d'abord 
ce point sans tenir compte de la tâche spécifique que l'expérimen­
tateur soumet à son sujet; 

2. de la définition que chaque acteur, en fonction de son rôle et de 
son statut, donne de la situation et de la tâche; 

3. du contrat expérimental qui régit la situation de test et sur lequel 
se fonde la construction de l'intersubjectivité entre l'expérimentateur 
et le sujet. 

1. Le rôle et le statut de l'expérimentateur et du sujet 

1.1. Au niveau macro-social 

En tant qu'acteurs sociaux, l'expérimentateur et le sujet occupent 
des positions différentes dans le contexte macro-social, par exemple 
institutionnel, dans lequel ils se situent. 

L'expérimentateur fait partie d'une institution (université, centre de 
recherches, institut de sondages, etc.) qui le rattache à une communauté 
de chercheurs. Ce lieu institutionnel, même s'il est mentionné par le 
chercheur, est le plus souvent méconnu des sujets qui, à moins qu'ils ne 
soient eux-mêmes membres d'une telle institution, n'en ont souvent 
qu'une vague représentation. Par sa position dans le contexte macro­
social, l'expérimentateur constitue donc un adulte «intellectuellement 
sophistiqué» (Elliot et Donaldson, 1982) qui a acquis des connaissances 
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et des capacités spécifiques, notamment au niveau du maniement d'une 
forme de langage et de concepts abstraits. 

Le sujet, du point de vue de son statut et de son rôle, n'a pas le 
même pouvoir que l'expérimentateur. Une telle asymétrie se manifeste 
au niveau institutionnel lorsque l'institution à laquelle se rattache le 
sujet, ou la fonction qu'il exerce dans cette institution, sont socia­
lement moins considérées, ou moins prestigieuses, que celles de l'expé­
rimentateur. Prenons l'exemple très courant en psychologie sociale de 
l'expérimentateur professeur et du sujet étudiant. Dans ce cas, il faut 
cependant relever que le sujet a lui aussi un certain degré de «sophis­
tication» dans la mesure où il peut déjà s'appuyer sur certaines con­
naissances et expériences pour interpréter la situation de test et les 
attentes de l'expérimentateur (Page, 1981). 

Une telle asymétrie entre le statut de l'expérimentateur et celui du 
sujet peut apparaître à d'autres niveaux comme celui de l'âge. Il est en 
effet fréquent que l'expérimentateur soit plus âgé que le sujet et que, 
par conséquent, la hiérarchie sociale expérimentateur-sujet se double de 
la hiérarchie sociale relative à l'âge. Lorsque, par exemple, le sujet est 
un enfant, la relation expérimentale expérimentateur-sujet va s'élaborer 
sur la relation adulte-enfant existant au niveau macro-social dans 
différents contextes (famille, école, par exemple). Le rôle d'expérimen­
tateur renvoie à celui d'adulte (parent, enseignant, éducateur, etc.) 
chargé d'assumer une fonction éducative et face auquel l'enfant est en 
situation de dépendance sociale, juridique, économique et affective. 
L'expérimentateur représente donc pour l'enfant un de ces adultes qui à 
la fois détient l'autorité et lui garantit la sécurité. Le cas inverse, et 
plus rare, où le sujet est plus âgé (s'il s'agit par exemple d'une per­
sonne âgée) que l'expérimentateur, est particulier puisque, cette fois-ci, 
la hiérarchie sociale entre l'expérimentateur et le sujet s'inverse par 
rapport à la hiérarchie sociale correspondant à l'âge (Riegel, 1975). 

D'autres asymétries de statut et de rôle entre expérimentateur et 
sujet peuvent encore exister au niveau macro-social en fonction, par 
exemple de leur sexe ou de leur appartenance ethnique (Rosenthal, 
1966/1976) ou de leur capital culturel ou symbolique (Encrevé et de 
Fornel, 1983). Comme le relève Gillièron (1985): 

«L'expérimentateur n'a pas le sentiment de forcer la participation 
de tels sujets (un enfant face à un adulte, un étudiant face à son 
professeur, etc.). Cependant il doit bien, pour les approcher 
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exploiter un réseau de relations sociales préexistantes. Il requiert 
des autorités scolaires l'autorisation d'expérimenter dans les 
écoles, mais l'élève, même consentant, reste un élève.» (Gillièron, 
1985, p. 244) 

1.2. Au niveau micro-social 

Dans la situation de test proprement dite, les rôles et les statuts de 
l'expérimentateur et du sujet sont très clairement différenciés. 

En ce qui concerne le rôle de l'expérimentateur, on constate que: 

- Par sa formation et son expérience professionnelles, l'expérimen­
tateur est acculturé à son rôle. Ce rôle est lui-même le résultat d'une 
tradition scientifique. Selon Farr (1984): 

«Le monde de l'observateur dans le laboratoire de psychologie est 
Ie monde des autres expérimentateurs - ceux qu'il a en tête 
lorsqu'il conçoit ses expériences et pour lesquels il écrit et rend 
compte de ses recherches.» (Farr, 1984; trad, pers.) 

L'expérimentateur se rattache à une communauté scientifique avec 
laquelle il partage un certain nombre de valeurs et de représentations 
qui le guident dans sa démarche. De nombreux manuels de méthodologie 
enseignent par exemple au futur expérimentateur comment se comporter 
et insistent notamment sur l'attitude dite de «neutralité» de l'expéri­
mentateur: «Il est indispensable que le résultat d'un test ne dépende pas 
du psychologue qui l'utilise. C'est la raison pour laquelle les tests 
constituent des techniques d'observation qui sont normalisées, souvent 
de façon rigoureuse» (Reuchlin, 1969). L'expérimentateur doit donc 
limiter toute manifestation trop personnelle dans sa relation avec le 
sujet. Tout au plus peut-il sourire de façon encourageante, émettre des 
«hmm, hmm» ou des «c'est bien» qui n'ont aucune valeur de sanction, 
mais qui incitent le sujet à poursuivre (Riegel, 1975). On peut cepen­
dant relever que le fait de qualifier une telle attitude de «neutralité» 
renvoie déjà en soi à une représentation culturelle de ce qu'est Ea 
neutralité. 

Goodnow (1976), dans son approche interculturelle de l'interprétation 
des situations, décrit les présupposés et les attentes de l'expérimen­
tateur concernant le mode d'appréhension de la tâche et la méthode de 
résolution de la tâche attendus du sujet. Selon Goodnow, le premier 
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présupposé concernant le mode d'appréhension de la tâche est que 
«l'idée compte plus que !a personne»: L'expérimentateur attend que le 
sujet résolve la tâche en ne considérant que les données du problème et 
sans se référer à ses connaissances sociales. Il juge de la qualité de la 
réponse d'après la valeur des idées du sujet et pense que le sujet 
partage tes mêmes présupposés. Le deuxième présupposé est celui de 
«fessai honnête»: L'expérimentateur présuppose que le sujet accepte 
d'emblée la tâche, lui attribue une certaine valeur, s'y intéresse et 
s'efforce d'y répondre de son mieux. Quant aux présupposés de l'expéri­
mentateur concernant les méthodes de résolution du problème, Goodnow 
en décrit quatre: 1°) la vitesse de résolution de la tâche est souvent 
valorisée, comme si vitesse et savoir allaient de pair; 2°) «l'économie 
des coups», c'est-à-dire la non-redondance des procédures ou des 
stratégies utilisées est souvent implicitement attendue; 3°) «sans les 
mains»: La pensée devrait idéalement pouvoir se développer en l'absence 
de tout objet et de toute manipulation d'objet; 4°) «donner quelque 
chose de soi-même»: L'originalité, le développement d'idées personnelles, 
l'extension des idées des autres, etc., sont mieux considérés que la 
simple copie ou la simple répétition. 

- L'expérimentateur organise la situation de test.en fonction de certains 
buts scientifiques (description, vérification d'hypothèses...) et répond à 
certaines motivations qui sont souvent étroitement liées à sa position de 
chercheur dans l'institution ou dans la communauté des chercheurs 
auxquelles il appartient (recherche d'une reconnaissance personnelle ou 
institutionnelle, «compétition» ou «rivalité» avec une autre équipe de 
chercheurs, etc.). L'expérimentateur a donc des attentes qui peuvent 
être très explicites (vérification d'une hypothèse, par exemple) ou 
implicites (motivations diverses). 

- L'expérimentateur connaît le lieu où se déroule l'expérience (surtout 
s'il s'agit de son laboratoire). Il se trouve donc dans un environnement 
familier. 

- L'expérimentateur a le pouvoir de définir la relation qui s'instaure 
entre lui et l'enfant. C'est lui qui provoque la rencontre, initie l'inter­
action, lui met un terme. C'est à lui que revient le rôle d'interroger le 
sujet et de le faire coopérer à son projet. L'expérimentateur prépare sa 
rencontre avec le sujet, il suit un plan défini selon un script qu'il 
cherche à appliquer rigoureusement auprès de chaque sujet. Il cherche 
donc à limiter au maximum la part de surprise ou d'imprévu et prévoit 
les scénarios possibles dans les conduites du sujet, à tel point que la 
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répétition du même script auprès de nombreux sujets peut le mettre 
dans un état d'esprit proche de l'ennui (Page, 1981). 

En ce qui concerne le rôle du sujet, on constate par contre que: 

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

- Il ne connaît pas les attentes de l'expérimentateur et se trouve dans 
une situation où il doit chercher à comprendre et à"décoder (au travers 
d'indices verbaux et non verbaux) ce qui est attendu de lui. S'il a 
répondu à une annonce, il peut aussi avoir des motivations diverses qui 
l'incitent à participer à la recherche, mais lorsque, comme dans nos 
recherches, la population est constituée par des élèves, le sujet n'a pas 
demandé à jouer son rôle et, sauf s'il s'y refuse expressément, il 
participe à la recherche. 

- La situation (lieu, déroulement, etc.) est nouvelle pour le sujet. Il ne 
la passe qu'une seule fois et, face à cette nouveauté, il peut se sentir 
inquiet, craindre de ne pas répondre dans le sens attendu par l'expéri­
mentateur et de ne pas donner de lui-même une image positive (Page, 
1981). 

- Le sujet n'a pas le pouvoir de définir la relation avec l'expérimenta­
teur. Interrogé, il est mis dans l'obligation implicite de répondre. A 
l'intérieur de ce cadre, il a cependant le pouvoir de redéfinir la rela­
tion de manière imprévue par l'expérimentateur en refusant d'entrer en 
matière, ou en répondant volontairement de manière inattendue aux 
questions de l'expérimentateur, par exemple. 

En bref, la relation entre l'expérimentateur et le sujet en situation 
de test peut donc être définie comme une relation asymétrique et 
complémentaire: asymétrique en raison des rôles et des statuts diffé­
rents de l'expérimentateur et du sujet; complémentaire parce que le 
sujet reconnaît l'expérimentateur comme l'instigateur et le meneur de la 
situation (Schubauer-Leoni, 1986b, chapitre IX). 
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2. La définition de la tâche par l'expérimentateur et Ie sujet 

L'asymétrie des statuts et des rôles de chaque acteur a pour consé­
quence fondamentale que le point de vue de l'expérimentateur et du 
sujet sur le troisième pôle, la tâche, est lui aussi différent: 

- L'expérimentateur conçoit la tâche et décide de la mise en scène 
expérimentale, alors que le sujet ne connaît ni la tâche, ni la mise en 
scène et la découvre peu à peu en cours d'interaction, sans avoir 
d'emblée une vision globale de la tâche. 

- L'expérimentateur connaît la réponse correcte (souvent unique) du 
problème qu'il soumet au sujet, l'utilisation de tâches ouvertes étant 
plutôt rare dans le domaine de la psychologie cognitive. Il connaît 
également la plupart des réponses incorrectes que les sujets sont 
susceptibles de fournir. L'expérimentateur ne peut bien sûr pas prévoir 
toutes les réactions du sujet et une marge d'incertitude subsiste tou­
jours. Cependant, en connaissant certaines réponses incorrectes, il se 
donne les moyens de parer à d'éventuelles réactions de surprise qui le 
feraient sortir de son rôle attendu «d'expérimentateur neutre», et de 
maintenir le contrôle de la situation. A l'inverse, tout l'enjeu de la 
situation réside, pour le sujet qui ne connaît pas la réponse, à sélec­
tionner, parmi l'ensemble des réponses plausibles, celle qui semble être 
attendue par I*expérimentateur. 

A propos de l'épreuve de la conservation du poids, Murray et 
Johnson (1975) montrent, par exemple, que le physicien, l'adulte et 
l'enfant ne donnent pas la même définition de la notion de poids, 
c'est-à-dire ne considèrent pas les mêmes facteurs comme pertinents 
pour l'évaluation du poids. Le physicien considère le poids comme la 
fonction de deux masses (celle de l'objet et celle de la terre) et de la 
distance entre elles; l'adulte, le plus souvent, ne considère que la masse 
de l'objet; l'enfant peut, dans certaines circonstances, considérer que 
d'autres facteurs, comme la température, la position de l'objet dans 
l'espace, son environnement et sa forme constituent des facteurs 
pertinents. 

- L'expérimentateur et le sujet arrivent dans la situation de test avec 
des motivations et des attentes différentes. L'expérimentateur, par son 
rôle, connaît la situation et la maîtrise, alors que le sujet se trouve 
dans une situation nouvelle et doit, pour l'interpréter, s'appuyer sur les 
indices fournis par l'expérimentateur. 
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- L'expérimentateur est seul juge pour décider des critères d'accepta­
bilité de la réponse du sujet. C'est lui qui décide: 1°) de la validité de 
la réponse. La réponse du sujet peut-elle faire partie de l'échantillon 
des réponses recueillies ou doit-elle en être éliminée? Cette question 
pose naturellement le problème des critères sur lesquels l'expérimen­
tateur s'appuie pour valider la réponse du sujet, le risque étant d'avoir 
pour seul critère celui de la conformité aux attentes et aux intentions 
de l'expérimentateur (Lecuyer, 1986); 2°) de la catégorisation des 
réponses du sujet. C'est l'expérimentateur qui, sur la base de son 
interprétation, élabore une taxonomie des réponses du sujet et décide 
de la classification de chaque réponse. Le sujet, quant à lui, doit non 
seulement découvrir 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 peut qu'augmenter son inquiétude face 
à la situation. 

Ainsi, en considérant la position de chaque acteur aux niveaux 
macro- et micro-social, on constate donc l'existence d'une double 
asymétrie: Avant leur rencontre, l'expérimentateur et le sujet, en tant 
qu'acteurs sociaux, n'occupent pas la même place dans l'espace social 
élargi et de ce fait ne partagent pas forcément le même univers 
symbolique de représentations, de valeurs et de normes sociales; au 
moment de leur rencontre, ils n'ont pas le même statut et pas le même 
rôle. L'expérimentateur et le sujet, en fonction de leurs statuts et de 
leurs rôles, occupent donc par rapport à la tâche des positions diffé­
rentes. De ce fait, ils risquent de ne pas partager d'emblée la même 
définition de la situation et de la tâche: L'expérimentateur qui a conçu 
la tâche, sait sur quels présupposés s'appuyer pour interpréter certains 
éléments implicites (de consigne, de matériel, d'actions de l'expérimen­
tateur, par exemple). En parlant de la relation adulte-enfant en situa­
tion de test, Rommetveit (1978) écrit: 

«L'interrogateur adulte est supposé contrôler l'ici et maintenant 
de l'interaction sociale à chaque étape. Il a le privilège de définir 
le problème et de décider quels objets et attributs d'objets vont 
constituer le centre de l'attention convergente. En outre, il est 
aussi supposé connaître la réponse du problème.» (Rommetveit, 
1978; trad, pers.) 

Le sujet, à l'inverse, est dans une situation inconnue qu'il ne peut 
cependant pas interpréter à sa guise. Pris dans une relation asymétrique 
et complémentaire avec l'expérimentateur, il reconnaît à celui-ci le 
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pouvoir de définir la sïtuation et la tâche, et cherche par conséquent à 
interpréter les présupposés et les implicites, afin de répondre à ses 
attentes. 

Partant de définitions différentes de la situation et de !a tâche, 
rexpérimentateur et le sujet auront donc, au cours de l'interaction, à 
construire une définition commune de la situation et de la tâche, 
c'est-à-dire à partager la même intersubjectivité. 

3. Le contrat expérimental et la construction sociale de 
rintersubjectivité 

La situation de test est, comme toute situation sociale, régie par un 
système de valeurs, de normes et de règles implicites qui structure la 
relation tripolaire expérimentateur-sujet-tàche. Chaque acteur, en 
fonction de ses expériences sociales antérieures réalisées dans d'autres 
contextes micro-sociaux et en fonction de l'enjeu spécifique que la 
situation revêt pour lui. arrive dans la situation de test avec des 
attentes et des présupposés tacites. Rommetveit, (1976) parle de méta-
contrat pour désigner l'ensemble potentiel des attentes, des règles et 
des présupposés qui guident les interactions entre acteurs sociaux dans 
un contexte de communication particulier, et de contrat pour désigner 
le résultat d'une négociation qui, dans une situation de communication 
particulière, mène les acteurs à se mettre tacitement d'accord sur la 
nature des normes, des attentes et des présupposés actuellement en 
vigueur dans cette situation (voir aussi Elbers, 1986). Le méta-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 contexte 
institutionnel scolaire). Il est à l'oeuvre dès le début de la rencontre 
entre acteurs, mais devra être négocié au cours de l'interaction, de 
manière à s'exprimer sous la forme d'un contrat spécifique s'appliquant 
à la situation d'interaction actuelle. 

La notion de contrat a été développée dans différents domaines 
(psychosociologie, ethnométhodologie, sociolinguistique, linguistique, 
pragmatique) pour étudier les processus interpersonnels en jeu dans la 
communication. Ghiglione (1986), par exemple, dans son modèle de 
communication contractuelle, définit la communication comme une 
«co-construction de la référence» supposant la prise en compte du 
locuteur à la fois comme intralocuteur génétiquement et socialement 
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déterminé, et comme interlocuteur socialement déterminant, «co-créateur 
de sa propre historicité à travers les jeux interlocutoires que lui permet 
la situation» (Ghiglione, 1986). Ce processus de co-construction de la 
référence repose sur différents systèmes de signes (verbaux, paraver-
baux et non verbaux) et sur des principes et des règles qui gèrent 
l'échange. Il constitue un acte fondamental qui ne peut se faire que s'il 
y a un enjeu et qui s'effectue par des mécanismes 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 l'échec électif en mathématique en se référant, non pas aux 
capacités spécifiques propres à l'élève, mais au contrat didactique qui 
gère la relation maître-élève. Selon Brousseau: 

«Dans une situation d'enseignement, préparée et réalisée par un 
maître, l'élève a en général pour tâche de résoudre le problème 
(mathématique) qui lui est présenté, mais l'accès à cette tâche se 
fait à travers une interprétation des questions posées, des 
informations fournies, des contraintes imposées qui sont des 
constantes de la façon d'enseigner du maître. Ces habitudes 
(spécifiques) du maître attendues par l'élève et les comportements 
de !'élève attendus par le maître, c'esf le contrat didactique.» 
(Brousseau, 1980) 

S'attachant à l'étude du contrat didactique, les travaux de Schubauer-
Leoni (1986a; 1986b) ont pour but de rechercher dans l'interaction 
maître-élève-savoir mathématique, les signes du contrat en jeu. Se 
plaçant tantôt en tant qu'observatrice de la relation didactique, tantôt 
en tant qu'expérimentatrice interagissant avec un élève à propos d'un 
savoir scolaire, Schubauer-Leoni compare le contrat didactique et le 
contrat expérimental pour en souligner à la fois les similitudes et les 
différences: 

«Contrat d idactiq ue et contrat expéri me ntal constitu en t deux 
concepts de même nature théorique: dans les deux cas, nous 
avons à faire à une logique de la pratique, à la mise en oeuvre 
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 
cesse renouvelée dans le cursus scolaire de l'élève qui apprend à 
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decoder tes attentes du maître et à comprendre quel est son rôle, le 
contrat expérimental se noue ponctuellement et ne peut être l'objet 
d'un apprentissage de la part du sujet. Même si l'objet autour duquel 
expérimentateur et sujet interagissent est un savoir scolaire, il s'agit, 
pour !e sujet, d'identifier ce savoir, c'est-à-dire de le reconnaître 
comme un savoir habituellement activé dans un autre contexte micro­
social, et de comprendre quel est l'usage particulier qui en est attendu 
dans ce nouveau contexte micro-social. Selon Schubauer-Leoni, il faut 
dès lors considérer que: 

«Le contrat expérimental (qui réunit un expérimentateur, un ou 
des sujets et un savoir scolaire) engendre généralement une 
histoire dans l'histoire des savoirs enseignés, et une micro­
histoire interpersonnelle qui vient se greffer sur une autre 
histoire relationnelle, celle entre maître et élève à propos d'un 
même savoir.» (Schubauer-Leoni, 1986a) 

Lorsqu'il se noue autour d'un objet qui ne peut être identifié à un 
savoir scolaire (des notions logiques, par exemple), le contrat expéri­
mental s'inscrit aussi dans une histoire, celle des autres contrats 
auxquels le sujet a été confronté. Lorsque le sujet est un élève, le 
contrat didactique est évidemment un des contrats qu'il connaît le 
mieux. Confronté à la situation de test et à son contrat spécifique, le 
sujet peut donc se référer, pour interpréter cette situation, à ses 
expériences préalables dans d'autres situations (la situation didactique 
par exemple) mettant en jeu d'autres types de contrats. 

La situation de test et la situation didactique diffèrent fondamen­
talement quant à l'objectif que se fixe l'adulte; Alors que le maître a 
pour mission institutionnelle la transmission de connaissances, l'expéri­
mentateur, lui, n'a pas un but didactique, mais un but d'observation et 
d'évaluation des capacités logiques de l'enfant à des fins scientifiques 
(Grossen, 1987). 

Ces buts distincts imposés par des contextes institutionnels spécifi­
ques engendrent des types de relations entre acteurs sociaux, des 
attentes réciproques et une gestion des implicites différents. Ainsi, le 
type d'interrogation propre au contrat didactique possède les caracté­
ristiques suivantes (Elbers, 1986): 

1) Le maître pose la question à l'enfant. 
2) L'entant répond. 
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3) Le maître donne une rétroaction sous forme d'évaluation directe (par 
exemple «c'est juste») ou indirecte {en posant une nouvelle question 
à l'enfant par exemple). Le maître, en sanctionnant la réponse de 
l'enfant, lui fournit des indices plus ou moins explicites à partir 
desquels l'enfant pourra, en cours d'interrogation, peu à peu orienter 
ses réponses. 

Dans la situation de test, l'idéal de l'expérimentateur est, en quelque 
sorte, de saisir la pensée du sujet sans l'influencer. Le contrat expéri­
mental impose donc à l'expérimentateur de ne donner aucune rétroaction 
à la réponse du sujet. Se conformant à son rôle, l'expérimentateur tend 
à la plus grande neutralité possible et se défend de fournir le moindre 
indice explicite qui guiderait le sujet vers la réponse attendue. 

La confrontation de l'enfant à la situation didactique étant beaucoup 
plus fréquente et habituelle pour l'enfant que la situation expérimentale, 
on peut donc faire l'hypothèse que l'enfant, placé en situation de test, 
interprétera ce nouveau contexte en se référant aux règles implicites en 
vigueur dans le contrat didactique: 

«(Les enfants) tiennent pour évident que l'expérimentateur leur 
posera un problème, le leur introduira soigneusement et les 
assistera dans leur recherche de la solution (...). Ils s'attendent à 
ce que l'expérimentateur leur indique les aspects importants du 
problème et qu'il les invite à revoir ou à corriger leur réponse 
incorrecte.» (Elbers, 1986; trad, pers.) 

Selon Elbers (1986), le fait que le contrat expérimental soit différent 
du contrat didactique et aille à !'encontre des attentes de l'enfant, 
permet de douter de la validité des épreuves de conservation (classiques 
ou non). Parce qu'elles reposent sur un contrat didactique,- Elbers 
suggère de considérer les expériences d'apprentissage d'une notion 
logique (par exemple les recherches de Gelmah, 1969, et celle de Doise, 
Mugny et Perret-Clermont, 1975) comme des contextes adéquats pour 
évaluer les capacités logiques de l'enfant. Curieusement, cette sug­
gestion renvoie une fois de plus à la question de savoir quelle est la 
meilleure épreuve d'évaluation du niveau cognitif de l'enfant (cf. 
chapitre 2). 

En résumé, la situation de test constitue donc une situation sociale 
qui: 
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- d'une part doit être replacée dans son contexte macro-social {notam­
ment institutionnel), puisque celui-ci peut, au niveau des méta-
contrats qu'il met en oeuvre, servir de guide d'interprétation au 
sujet; 

- d'autre part ne se laisse pas entièrement déterminer par le contexte 
macro-social. En tant que rencontre entre deux acteurs, la situation 
de test laisse un espace à la négociation entre acteurs qui, au cours 
de leur interaction, devront pouvoir comprendre le point de vue de 
l'autre sur la tâche en jeu, afin de créer une intersubjectivité qui 
les amènent, au travers de l'élaboration d'un contrat spécifique, à 
une définition commune de la situation. 

Une telle définition de la situation de test nous fournit maintenant 
les moyens de réanalyser sous un jour différent l'épreuve de la conser­
vation des liquides sur laquelle sont basées les recherches présentées 
dans le chapitre 4. 

III. ILLUSTRATION CLINIQUE 

Dans ce paragraphe, nous examinerons une situation de test parti­
culière, celle de la conservation des liquides, en nous plaçant d'une part 
du point de vue de l'expérimentateur, d'autre part du point de vue de 
l'enfant. Nous tenterons donc de nous mettre dans la perspective de 
chaque acteur social impliqué dans cette situation (l'expérimentateur et 
l'enfant) pour saisir, au travers d'exemples cliniques, leur définition de 
la situation et de la tâche. 

Nous procéderons, étape par étape, à une description de la situation, 
du point de vue des enjeux relationnels, cognitifs et sociaux qu'elle 
peut revêtir pour l'expérimentateur et le sujet. La passation expéri­
mentale sur laquelle s'appuie la description est celle présentée dans la 
seconde recherche du chapitre 4 (cf. p. 115)1. La plupart des exemples 
cliniques sont également tirés de cette recherche, dont les protocoles 
d'entretien ont été entièrement retranscrits à partir de leurs enregis­
trements vidéo. 

1 Rappelons que la recherche est conduite par trois expérimentatrices 
et un expérimentateur. 
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1. L'entrée en matière 

Habituellement, dans la littérature scientifique, la description de la 
procédure expérimentale n'indique pas comment la situation a été 
présentée au sujet lors de son premier contact avec l'expérimentateur. 

Selon Friedman (1967), cette négligence est largement due au fait 
que la situation expérimentale n'est pas considérée comme une interac­
tion sociale. Procédant à des analyses des premiers contacts entre sujet 
et expérimentateur {par exemple, salutations, prises des données person­
nelles concernant le sujet: nom, âge, nationalité, etc.), Friedman montre 
que ces premiers contacts peuvent être très divers et peuvent susciter 
différentes définitions de la situation, par exemple lorsque l'expérimen­
tateur initie l'interaction avec le sujet par la phrase: «Chaude après-
midi, n'est-ce pas?» ou par «Je vais vous lire quelques consignes». 

La description expérimentale commence donc généralement au 
moment où l'expérimentateur donne les premières consignes au sujet. 
Avant cela pourtant, l'expérimentateur a bien dû fournir au sujet une 
explication {si vague soit-elle) sur le motif de leur rencontre. Or, cette 
entrée en matière est intéressante à considérer car, avant même que 
l'interaction ne soit effective, elle induit chez l'enfant des attentes 
susceptibles de moduler son appréhension de la situation et de la tâche. 

Dans nos recherches, l'épreuve de la conservation des liquides a 
préalablement été présentée à l'enfant en disant: «On va faire un jeu 
ensemble-, l'enseignant annonçant lui aussi que: «La dame va vous 
montrer un jeu». 

Du point de vue de l'expérimentateur, cette formulation a pour but 
d'entrer en contact avec l'enfant et de le mettre en confiance en lui 
présentant la tâche d'une manière attrayante qui assure sa coopération. 
Elle n'a pas, pour lui, une valeur informative, mais une valeur rela­
tionnelle destinée à la fois à maîtriser le malaise généré par une 
situation nouvelle et à établir une relation avec l'enfant. L'expérimen­
tateur sait que l'épreuve présentée est une situation particulière qui ne 
s'apparente à aucun jeu connu de l'enfant. Il pourrait bien sûr la 
présenter comme une «tâche», un «test», une «épreuve», un «exercice», 
une «activité», mais il va de soi que chacun de ces termes ouvrirait à 
son tour un univers .représentationnel particulier que l'expérimentateur 
ne pourrait maîtriser et qui ne définirait de toute manière jamais la 
situation de test présentée. 
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Pour l'enfant pourtant, cette définition préalable de la situation peut 
avoir une valeur d'indice sur la nature de la situation. Mais le terme de 
«jeu» revêt lui-même différentes significations: jeux symboliques ou jeux 
de règles, mais aussi dans le contexte scolaire, activité didactique (on 
parte par exemple de »jeu mathématique»). Le mot «jeu» peut donc 
évoquer chez l'enfant des univers représentationnels différents qui 
restent inaccessibles à l'adulte, mais sur lesquels l'enfant peut s'appuyer 
pour prévoir la nature de la rencontre et décoder les attentes de 
l'expérimentateur. 

L'enfant peut donc percevoir la présentation de la tâche, non comme 
une entrée en matière relationnelle, mais comme une information, et 
avoir des attentes différentes de celles de l'expérimentateur. En cours 
d'interaction, l'enfant devra alors peu à peu réélaborer ses attentes 
initiales, de telle sorte à donner la même définition de la situation que 
l'expérimentateur. Il devra notamment comprendre que le «jeu» auquel il 
est confronté ne ressemble à aucun autre jeu connu et chercher à 
décoder les attentes de l'expérimentateur sur la base d'autres indices 
(verbaux et non verbaux) lui permettant de donner un sens à la situa­
tion (Bell, Grossen et Perret-Clermont, 1985; Perret-Clermont et 
Brossard, 1988). 

L'enfant doit petit à petit construire la signification que l'expéri­
mentateur donne au mot «jeu». Pour entrer en matière sur le plan 
souhaité par l'expérimentateur, c'est-à-dire sur le plan cognitrf, il doit 
comprendre que la situation fait appel à la réflexion, et non à une 
activité ludique. 

L'asymétrie de la relation expérimentateur-enfant semble jouer un 
rôle de régulateur dans le processus d'élaboration des attentes de 
l'enfant. En effet, rares sont les sujets qui se permettent de considérer 
ta situation comme un «jeu», par exempte en demandant de quel jeu il 
s'agit ou en commençant d'emblée à jouer selon leurs propres régies! Au 
contraire, les enfants, dans leur grand majorité, ne posent aucune 
question à l'expérimentateur, ce qui facilite du même coup le travail de 
cetui-ci qui peut alors imposer sa propre définition de la situation. 

Dès leur première prise de contact, l'expérimentateur et l'enfant 
peuvent donc avoir des attentes et des représentations différentes 
susceptibles de créer entre eux des malentendus qui devront être levés 
en cours d'interaction. 

190 



2. La phase d'égalisation du sirop dans les verres égaux 

La phase d'égalisation marque le début de la tâche proprement dite. 
L'expérimentateur demande à l'enfant de verser autant de sirop dans 
deux verres égaux. Pour l'expérimentateur, cette phase a valeur de 
prémisse au problème logique qui sera posé ensuite: Il s'agit de faire 
admettre l'égalité initiale de la quantité, afin qu'un jugement non-
conservant actualisé après le transvasement ne puisse pas être attribué 
à un constat initial d'inégalité, ce qui rendrait le jugement de l'enfant 
in interprétable. Pour l'expérimentateur, la phase d'égalisation n'a donc 
pas de valeur en soi, mais prend un sens par rapport au déroulement 
prévu de la tâche. 

L'enfant, au contraire, ne dispose pas de toutes les informations 
nécessaires pour comprendre quel sens donner à la phase d'égalisation. 
Contrairement à l'adulte, il ne peut lui donner un sens que par rapport 
à ce qui précède, mais non par rapport à ce qui suit. L'enfant doit, à 
chaque étape du déroulement, juger de l'importance d'un élément 
(actions, consignes, matériel, etc.) avant de posséder les éléments de 
comparaison lui permettant d'articuler la signification de ces éléments 
les uns par rapport aux autres (Grossen et Bell, 1988). Placé dans son 
rôle de sujet, il n'a d'autre choix que d'appréhender la tâche peu à peu, 
au gré des informations données par l'expérimentateur. Il doit juger 
intrinsèquement de l'objectif et de l'enjeu de cette phase et est, pour 
cela, entièrement tributaire des indices que lui fournit l'adulte. 

L'observation clinique des conduites des enfants lors de la phase 
d'égalisation révèle que plusieurs enfants passent beaucoup de temps à 
égaliser le niveau du sirop dans les verres, comme si l'enjeu de la tâche 
était, non pas d'admettre l'égalité pour poursuivre la tâche, mais de 
faire une égalisation la plus parfaite possible. 

Exemple 

Exp : j'aimerais que tu mettes la même chose de sirop que moi dans 
ton verre, pas plus pas moins 

Sylvia : je dois prendre là? (elle montre le pot, Exp acquiesce). C'est 
lourd (elle verse). Voilà, je crois que c'est juste, voilà 

Exp : on a les deux la même chose à boire? 
Sylvia : (regarde longuement tes verres) je sais pas... non 
Exp : il faut qu'on ait les deux la même chose, tu peux reverser 

dans le pot 
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Sylvia : (verse du sirop de son verre dans le pot) j'arrive pas à le 
faire 

Exp : essaie 
Sylvia : (verse du sirop dans son verre et en enlève plusieurs fois) 

cette fois ça va 
Exp : on a les deux la même chose? 
Sylvia : non encore une petite goutte (elle reverse) 
Exp : ça va? (ton mi-interrogatif, mi-affirmatif) 
Sylvia : voilà cette fois oui. 

Dans cet exemple, l'enfant semble interpréter chaque intervention de 
l'expérimentatrice comme une demande implicite de parfaire l'égalisation 
des niveaux du sirop. Finalement, l'expérimentatrice est amenée à 
donner des indices montrant notamment, par le ton de sa voix, qu'elle 
est satisfaite de la réponse de l'enfant et qu'elle désire poursuivre. 

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

Exemple 

(L'enfant verse du sirop dans son verre) 
Exp : on en a la même chose beaucoup? 
Elodie : j'en ai un petit ;: JU plus 
Exp : alors il faut qu'on en ait la même chose beaucoup (silence) 
Exp : comment tu vas faire pour qu'on en ait la même chose beau­

coup? 
Elodie : il faut que je bois 
Exp : oui, ou bien tu peux rajouter 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 le pot (elle colle les verres et 
verse du sirop dans son verre)... d'accord tu me dis stop 
quand il y en a la même chose 

Elodie : stop 

Constatant l'inégalité, Elodie propose de boire le sirop pour égaliser 
la quantité. L'expérimentatrice refuse implicitement cette procédure non 
conforme à ses attentes et propose une autre procédure à l'enfant. 
Mais, devant le nouveau silence d'Elodie, elle propose un partage des 
tâches en s'attribuant la tâche de verser le sirop. Sous l'effet des 
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silences de l'enfant qu'elle semble interpréter comme un signe d'incom­
préhension, l'expérimentatrice sort donc momentanément de sa «neutra­
lité» et, en s'éloignant du script prévu, guide l'enfant vers la réponse 
attendue. 

Ainsi, la phase d'égalisation peut revêtir des enjeux différents pour 
l'expérimentateur et pour l'enfant. L'expérimentateur, dans la recherche 
de la «neutralité» propre à son rôle, n'explicite pas ses attentes et, 
lorsque l'enfant a effectué une égalisation, ne manifeste pas explici­
tement son approbation, c'est-à-dire ne sanctionne pas la réponse de 
l'enfant, mais s'assure par une nouvelle question {"est-ce qu'on en a la 
même chose?») que l'enfant est sûr de l'égalité. L'enfant doit donc 
comprendre par différents indices que l'enjeu de cette phase est 
davantage l'accord de principe sur l'égalité que la précision avec 
laquelle cette égalité est réalisée. Au cas où il ne constate pas d'emblée 
l'égalité, l'enfant cherche à obtenir des informations de l'expérimen­
tateur pour savoir comment il doit effectuer l'égalisation, par exemple 
en transvasant d'un verre à l'autre, en versant du sirop dans le pot ou, 
comme dans l'exemple ci-dessus, en buvant le sirop! Il cherche donc 
activement à comprendre quelle est la procédure d'égalisation attendue 
par l'expérimentateur et quel est l'enjeu de cette phase. 

3. La phase de transvasement 

3.1. La compréhension de la question de conservation 

Pour l'expérimentateur, la phase de transvasement constitue le point 
nodal de l'expérimentation. C'est au cours de cette phase que, dans 
la tradition piagétienne, le niveau opératoire (conservant ou non-
conservant) de l'enfant pourra être déterminé. Par cette procédure, 
l'expérimentateur entend savoir si l'enfant maîtrise la notion abstraite 
de «conservation de la quantité», une définition théorique de cette 
notion étant d'ailleurs le plus souvent évitée (Larsen, 1977). 

L'expérimentateur, dans sa définition du concept de conservation, 
opère un tri dans ce qu'il va considérer comme des facteurs affectant 
ou non la conservation. Ainsi, la dimension temporelle étant rarement 
prise en compte, !'evaporation du liquide qui pourrait affecter la 
conservation n'est habituellement pas tenue pour un facteur pertinent 
(Shult2, Dover et Amsel, 1979). Il en va de même pour certains problè­
mes concrets se posant lors de la passation de test: Le fait, par 
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exemple, que du sirop puisse couler à côté du verre lors du transva­
sement ou que quelques gouttes de sirop puissent rester au fond d'un 
des verres, n'est pas censé, pour l'expérimentateur, altérer la conser­
vation qui doit en quelque sorte être évaluée indépendamment de toute 
situation empirique concrète, et alors même qu'une situation concrète 
est mise en scène. 

Pour comprendre la notion de conservation, l'enfant doit donc 
parvenir à donner une même définition de ce concept que l'expérimen­
tateur. Il doit comprendre quels sont, dans l'ensemble des facteurs en 
jeu, ceux qui affectent ou non la conservation. L'enfant doit notamment 
comprendre que tous les indices fournis par l'expérimentateur, la 
dimension des verres, les transvasements, les propriétés du liquide {eau, 
sirop, etc.), Ie changement du niveau du liquide après le transvasement, 
et même la répétition de la question de conservation (Rose et Blank, 
1974), ne doivent en réalité pas être pris en considération dans la 
résolution de la tâche. 

Mais l'enfant, confronté pour la première fois à cette tâche, essaie 
d'interpréter les attentes de l'expérimentateur en s'appuyant sur tous 
tes indices situationnels disponibles. L'enfant se trouve donc face à une 
situation pour le moins paradoxale qui exige que les indices que l'expé­
rimentateur semble fournir soient réinterprétés comme de «faux indi­
ces», c'est-à-dire comme des éléments n'affectant pas la conservation. 

La compréhension de la question de conservation («est-ce qu'on a les 
deux la même chose de sirop à boire ou quelqu'un en a plus ou quel­
qu'un en a moins?») doit aussi être, pour l'enfant, l'objet d'un véritable 
travail d'interprétation. En effet, l'énoncé de la question porte sur deux 
termes: d'une part la quantité de sirop, d'autre part, l'action de boire 
le sirop. La question lie donc en un seul énoncé le problème de la 
quantité et celui de l'action de boire le sirop. Pour l'expérimentateur, il 
va de soi que la question porte sur la quantité, l'action de boire le 
sirop n'étant évoquée que dans un souci de concrétisation de la tâche. 

Cependant l'enfant, de son point de vue, ne dispose pas d'emblée de 
tous les indices lui permettant de comprendre quels éléments doivent 
être négligés au profit de quels autres. Ainsi, plusieurs enfants placent 
l'action de boire le sirop au premier plan et négligent le problème de la 
quantité, s'engageant dans une situation de malentendu avec l'expéri­
mentateur. 
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Exemple 

1 Exp 

2 Veronica 
3 Exp 
4 Veronica 
5 Exp 
6 Veronica 
7 Exp 

8 Veronica 
9 Exp 

10 Veronica 
11 Exp 
12 Veronica 

est-ce qu'on a les deux la même chose beaucoup à boire 
ou bien est-ce qu'il y a quelqu'un qui a plus à boire, 
quelqu'un qui a moins à boire, ou bien c'est la même 
chose? 
c'est la même chose 
c'est la même chose. Comment tu sais? 
parce qu'on boit tout et pis vous aussi 
d'accord. Si on boit tout, ben... 
il reste plus rien 
il reste plus rien, oui. Mais ce que je te demande, c'est 
si toi tu bois tout ça et pis moi je bois tout ça, est-ce 
qu'on boit la même chose beaucoup de sirop 
oui 
ou bien toi tu bois plus de sirop ou bien moi je bois plus 
de sirop? qu'est-ce que 
on boit les deux la même chose 
comment tu sais? 
parce que j 'ai mis la même chose 

Le premier jugement (2) de Veronica, apparemment basé sur les 
mêmes présupposés que l'expérimentatrice, semble en fait relever d'un 
malentendu: Veronica pense qu'il y a autant de sirop à boire parce que 
«si on boit tout, il reste plus rien». L'Exp semble d'abord accepter 
cette définition du problème (5 et 7), mais précise ensuite son attente 
(7: «oui, mais ce que je te demande»). Veronica donne alors le même 
jugement que précédemment (10) mais le justifie de manière acceptable 
pour l'Exp (12). Si l'Exp semble admettre (pour des raisons relation­
nelles?) Ia première définition du problème donnée par Veronica, elle 
donne ensuite par répétition de la question et par métacommunication 
sur sa demande, des indices sur ses attentes et guide l'enfant sur un 
jugement acceptable. 

L'interaction suivante constitue un bel exemple de malentendu qui ne 
parvient pas à être levé. 

Exemple 

1 Exp : (question de conservation) 
2 Yvan : ouais c'est la même chose 
3 Exp : c'est la même chose 
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4 Yvan : ouais ça reste comme, comme... comme ça 
5 Exp : mmh 
6 Yvan : pis si on boit, alors ça, il y en a plus 
7 Exp : mmh... comment tu sais que c'est la même chose beaucoup? 
8 Yvan: parce que si on boit tout alors il y a rien du tout dans le 

verre 
9 Exp : d'accord. Mais si toi tu bois tout ça, puis moi je bois tout ça 

10 Yvan: mmh 
11 Exp : (redonne la même question qu'au début) 
12 Yvan : non, ouais c'est la même 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 : tu veux dire quelque chose? 
20 Yvan : non (silence de 9 secondes) 
21 Exp : tu as l'air de réfléchir? 
22 Yvan: ouais, c'est normal si on, si on boit tout alors il y a plus 

dans ton verre 
23 Exp : d'accord (elle reverse le sirop dans les verres égaux) 

Malgré la réponse (6) d'Yvan qui se centre sur l'action de boire le 
sirop, l'expérimentatrice poursuit le script prévu en demandant à 
l'enfant d'argumenter son jugement. Elle l'encourage par deux «mmh» (5 
et 7) qui ne sont pas des approbations, mais qui pourraient être pris 
comme telles par l'enfant. L'Exp (9) ponctue l'argument d'Yvan par un 
«d'accord» et commence à reformuler la question en commençant par un 
«mais» indiquant implicitement son désaccord avec la réponse de 
l'enfant. Devant l'incompréhension de l'enfant, l'Exp repose alors 
simplement la même question (11) qui, contrairement à ses attentes, 
suscite la même réponse de l'enfant (12). L'Exp semble encore approu­
ver, mais montre à nouveau, par le connecteur «mais», qu'elle souhaite 
un argument et non un jugement (13). Yvan (14) hésite à répondre et la 
suite de l'échange (15-20) devient de plus en plus confuse: L'Exp semble 
hésiter à passer son tour de parole à l'enfant qui finalement (22) 
change son jugement, espérant sans doute répondre aux attentes de 
l'Exp. Celle-ci ne comprend de toute évidence pas ce que l'enfant veut 
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dire et décide alors de passer à l'item suivant, avouant implicitement 
son incapacité à lever te malentendu. 

L'analyse des malentendus entre la quantité de sirop et l'action de 
boire le sirop montre aussi que pour comprendre les attentes de l'expé­
rimentateur, l'enfant fait référence à d'autres activités scolaires ou 
familiales. Plusieurs interventions de l'enfant permettent de rendre 
compte de ce processus qui, à l'instar des processus propres à la 
formation des représentations sociales, tend à rendre familier le non-
familier (Moscovici, 1981). Les remarques de certains enfants sur le 
matériel utilisé en témoignent: 

Exe/pp/es 

- En voyant le sirop, Sylvia dit: «J'espère que ce n'est pas du vin». 
- En voyant les verres E et E', Valérie constate: «C'est lés mêmes que 

chez nous, on en a des comme ça aussi». 
- Caroline déclare: «C'est exactement la même chose que dans mon 

livre, un petit verre, un grand verre et un moyen». 
- Lorsqu'elle reçoit une paille pour boire le sirop à la fin de l'épreuve, 

Laurence dit: «Vous avez les mêmes pailles que ma maman». 
- Magali justifie son jugement non-conservant en disant: «Parce que 

celui-là (verre B plus haut et plus mince), il est comme au bistrot, 
ils sont pas la même forme, c'est pour ça». 

- Patricia dit d'emblée: «Je réfléchis mieux parce que j'ai fait quelque 
chose pour me concentrer, pour réfléchir», montrant du même coup 
qu'elle interprète la situation, non comme un jeu, mais comme une 
situation de type scolaire exigeant de la «réflexion». 

Ces exemples illustrent le fait que toute question comprend toujours 
une part d'ambigufté que l'enfant doit pouvoir interpréter et négocier 
avec l'expérimentateur en cours d'interaction. Pour que l'enfant puisse 
répondre aux attentes de l'adulte, il faut qu'il donne la même définition 
de la tâche, c'est-à-dire qu'il classifie de la même manière les éléments 
en jeu dans la tâche, et qu'il réponde à la question sur la base des 
mêmes présupposés et des mêmes implicites que l'expérimentateur. 

Cependant, même si la définition de la situation et de la tâche est 
l'objet d'une négociation entre l'expérimentateur et l'enfant, l'issue de 
la négociation n'est pas complètement ouverte. En effet, l'expérimen­
tateur a des attentes précises et, s'il négocie avec l'enfant la définition 
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de ta tâche, il ne valide pas pour autant n'importe quelle réponse, 
comme l'ont montré les exemples de malentendus rapportés ci-dessus. 

3.2. La demande d'arguments 

En demandant à l'enfant de justifier son jugement, l'expérimentateur 
cherche à saisir les processus sous-jacents au jugement non-conservant 
ou conservant de l'enfant (cf. discussion sur le rôle de l'argumentation, 
p. 42 et suivantes). Les arguments qu'il attend sont soit de type 
non-conservant (par exemple, les arguments basés sur une seule dimen­
sion du problème: la hauteur du niveau, le diamètre ou la hauteur du 
verre), soit de type conservant (classiquement: les arguments d'identité, 
de compensation et de réversibilité). Autrement dit, l'expérimentateur 
attend que l'enfant entre en matière sur le plan logique, c'est-à-dire 
utilise (correctement ou non) les données du problème pour élaborer un 
argument. 

Or l'enfant, outre qu'il peut percevoir la demande d'arguments 
comme une incitation à changer de jugement (Donaldson, 1983a), donne 
parfois des arguments «inappropriés», c'est-à-dire des arguments qui ne 
reposent pas sur les mêmes présupposés que l'expérimentateur (Mercer 
et Edwards, 1981). Ces arguments «inappropriés» sont de deux types 
différents: a) les arguments qui reposent sur des présupposés différents 
de l'adulte et b) les «arguments-échappatoires». 

a) Parmi les arguments reposant sur des présupposés différents de 
l'expérimentateur, nous avons déjà mentionné ceux qui sont basés sur 
l'action de boire le sirop. Deux autres catégories d'arguments peuvent 
encore être décrits: 

1 °) Les arguments dans lesquels l'enfant invoque des processus mentaux 
internes 

Exempie: Man/line (non-conservante) 

1 Exp : (troisième transvasement: question) 
2 Maryline : de plus 
3 Exp : comment tu sais ça, tu peux m'expliquer? 
4 Maryline : je réfléchis dans ma tête 
5 Exp : pis alors qu'est-ce que tu trouves dans ta tête, comment 

tu sais? 
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6 Maryline : parce que dans ma tête, ça fait un dessin et pis je 
connais 

7 Exp : hmm... ben écoute on a fini le jeu (...) 

Pour Maryline, le «comment» de la question de l'expérimentatrice (3) 
semble renvoyer, non pas à une argumentation logique, mais à ses 
propres mécanismes mentaux, c'est-à-dire au «comment» de ses ré­
flexions. L'Exp ne perçoit apparemment pas cette confusion et contribue 
sans doute à l'augmenter en se référant, elle aussi, aux processus 
mentaux de l'enfant {5). Sa réponse semble valider l'argumentation de 
l'enfant qui, à !'encontre des attentes de l'Exp, se contente de préciser 
son argument précédent (6). L'Exp renonce alors à poursuivre l'inter­
rogation et met un terme à l'interaction. 

2°) Les arguments dans lesquels l'enfant invoque des sources d'infor­
mations (ou des causes) externes à la situation 

Exemple; Paola (conservante) 

Exp : (question) 
Paola : on en a les deux la même chose 
Exp : comment tu sais? 
Paola : parce qu'elle nous a appris la maîtresse 

Exemple: Chantal (conservante) 

Chantai : «C'est parce qu'on faisait des trucs à l'école pis on parlait 
de autant, des trucs comme ça». 

Exemple: Cinzia /non-conservante) 

Cinzia : «C'est ma maman qui m'a dit et pis mon papa». 

Dans ces exemples, les enfants évoquent des situations sociales 
extérieures à la situation de test pour argumenter leur jugement 
non-conservant ou conservant. Ils montrent ainsi comment, en se 
référant à d'autres situations sociales connues (famille, école), ils 
tentent activement de donner un sens à cette situation sociale inconnue. 
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b) Parmi les «arguments-échappatoires», nous avons relevé: 

1e) Les arguments qui décrivent les actions de l'expérimentateur 

Exemple: Sidonie (conservante) 

Sidonie : «Parce qu'on a versé dans un verre avec un pot et pis 
après on a versé dans un autre». 

2°) Les arguments fondés sur ce que l'enfant voit, sans autre précision 

Exemple: Pierre-Cédric (conservami 

P.-Cédric : les deux la même chose 
Exp : comment tu sais? 
P.-Cédric : parce que j'ai vu. 

Les enfants qui donnent ce type d'arguments semblent avant tout 
chercher à répondre à la demande de l'expérimentateur, mais ils ne se 
basent pas, dans leur argument, sur les critères attendus. 

A ces deux grands types d'arguments dits «inappropriés», s'ajoutent 
encore les non-réponses de l'enfant, les aveux d'ignorance et les 
arguments «inclassables». 

Cette analyse révèle que l'enfant ne construit pas toujours son 
argumentation à partir des mêmes présupposés que l'expérimentateur et 
que, parfois, ce n'est pas le contenu logique de l'argument qui semble 
primer pour lui, mais l'acte même de répondre à la demande de l'expé­
rimentateur. L'enfant exprime ainsi sa volonté de collaboration avec 
l'expérimentateur et son désir de faire preuve de «bonne volonté». 

Les exemples rapportés montrent par ailleurs que, pour l'expérimen­
tateur, toutes les réponses de l'enfant n'ont pas le même statut: 
Certaines réponses semblent plus autorisées par l'expérimentateur que 
d'autres, c'est-à-dire plus conformes à ses attentes, plus «orthodoxes». 
Le fait que l'enfant fournisse une réponse «orthodoxe» (arguments 
classiques de conservation et de non-conservation, par exemple) permet 
à l'expérimentateur de mieux interpréter la réponse de l'enfant et, par 
conséquent, d'identifier de manière (à son sens) plus certaine le niveau 
opératoire (non-conservant, intermédiaire ou conservant) de l'enfant. 
L'expérimentateur attend donc implicitement que l'enfant fournisse une 
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réponse aussi explicite que possible: Un argument comme «parce que je 
sais» (qui n'indique rien sur le raisonnement de l'enfant) ne constitue 
donc pas un argument acceptable pour l'expérimentateur, comme le 
serait un argument classique de type non-con servant ou conservant. 
L'expérimentateur attend que l'enfant lui prouve (ou lui démontre) son 
savoir: Idéalement l'enfant devrait donc pouvoir s'exprimer en sorte que 
l'expérimentateur puisse reconnaître sa réponse comme «orthodoxe» et 
ne pas être embarassée par une réponse «inclassable». Plus les réponses 
de l'enfant sont explicites, plus elles peuvent se transformer en traces 
explicites pour l'expérimentateur qui peut alors d'autant mieux les 
comprendre et les classifier. L'enfant, naturellement n'a aucun souci de 
l'écrit qui va suivre sa rencontre avec l'expérimentateur. Il peut, de son 
point de vue, faire l'hypothèse que, même si elle contient beaucoup 
d'implicites, la réponse qu'il a donnée est compréhensible pour l'expéri­
mentateur qui, d'une part, connaît déjà la réponse correcte, d'autre 
part, fait face à la même situation concrète que lui. 

4. La contresuggestion 

Pour l'expérimentateur, le but de la contresuggestion (conservante ou 
non-conservante) proposée à l'enfant après la deuxième phase de 
transvasement («Un enfant m'a dit que... etc.»), est de confronter 
l'enfant à un jugement différent de celui qu'il a donné et d'observer 
comment l'enfant réagit à un autre type de jugement: L'enfant conser­
vant va-t-il, après une contresuggestion non-conservante maintenir son 
jugement en fournissant des arguments attestant de Ia présence d'opéra­
tions logiques réversibles? L'enfant non-conservant profitera-t-il d'une 
contresuggestion conservante pour changer son jugement? Par l'expres­
sion «Un enfant m'a dit que...», l'expérimentateur cherche d'une part à 
concrétiser l'argument fourni, d'autre part à ne pas endosser lui-même 
l'argument proposé, afin que ce ne soit pas son statut d'adulte qui 
incite t'enfant à changer de réponse, mais la valeur logique de l'argu­
ment (conservant ou non-conservant) donné. Pour l'expérimentateur, 
cette expression a donc surtout une valeur rhétorique, l'argument 
lui-même constituant le point sur lequel l'enfant est censé appuyer sa 
réflexion. 

L'enfant ne part cependant pas toujours des mêmes présupposés que 
l'expérimentateur. Plusieurs enfants, 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 à savoir qui est «l'enfant qui a dit ça», si c'est un 
garçon ou une fille, dans quelle classe il va, quand il a dit ça, etc. 

Exemple: Véronique (non-conservante) 

1 Exp : (contresuggestion conservante) qu'est-ce que tu crois, il 
avait raison cet enfant ou pas? 

2 Véronique : 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) 
6 Véronique : Paolo ou Fabrice? (des enfants de la classe) 
7 Exp : c'était pas aujourd'hui, tu sais, alors je ne me souviens 

plus 

Après avoir rapidement répondu à l'expérimentatrice (2), Véronique 
lui coupe la parole pour connaître le nom de l'enfant (4). L'Exp, dont 
le rire semble indiquer la surprise, évite de répondre (5). Véronique 
interprète la réponse de l'Exp, non comme un indice que la question est 
non-pertinente, mais comme un refus de lui fournir l'information. Elle 
entre alors dans une sorte de «jeu de devinettes» et fait part de ses 
hypothèses sur l'identité de l'enfant (6). L'Exp évite à nouveau la 
réponse, mais fait comme si la question était pertinente en justifiant sa 
non-réponse par un «oubli». A aucun moment, l'Exp ne donne d'infor­
mation explicite sur le fait que l'expression «Un autre enfant...» n'est 
que rhétorique. 

Exemple: Valérie (non-conservante) 

Exp : (contresuggestion conservante) 
Valérie : c'était une fille, la première? 
Exp : non c'était pas ici, c'était dans une autre école. 

Dans cet exemple, l'expérimentateur répond à l'enfant et justifie sa 
réponse en se référant à un autre lieu. Il coupe ainsi court à l'inter­
rogation de l'enfant, tout en lui signalant implicitement que sa question 
n'est pas autorisée et hors-sujet. 

L'exemple suivant est particulier puisque, dans ce cas, c'est l'expéri­
mentateur qui se lait, pour ainsi dire, prendre à son propre piège. 
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Exemple: Maria (intermédiaire} 

1 Exp 
2 Maria 
3 Exp 
4 Maria 
5 Exp 
6 Maria 

(contresuggestion non-conservante), il avait raison? 
il avait raison 
comment tu sais? 
pourquoi ils m'ont dit 
qui? 
les enfants avec qui vous avez fait 

L'argument de l'enfant (4), qui ne répond pas aux attentes de 
l'expérimentateur, amène cette fois-ci l'Exp à demander des précisions 
sur l'identité du «ils» dont parle Maria (4). Il est ensuite difficile de 
dire si la réponse de l'enfant (6) est une manière de surpasser l'Exp 
dans la création d'une fiction ou si l'enfant a réellement discuté avec 
«d'autres enfants qui lui ont dit que...». Toujours est-il que l'Exp 
n'arrive pas à obtenir de l'enfant l'argument logique qu'il attend, qu'il 
s'éloigne du script prévu et qu'il perd momentanément le contrôle de la 
situation, laissant le pouvoir à l'enfant de mener le dialogue. 

Exempie: Anne Véronique 

Cet exemple est tiré du temps 3 de la seconde recherche présentée au 
chapitre 4. 

Exp : (contresuggestion non-conservante), il avait raison? 
Anne Véronique : c'était moi! 

Anne Véronique semble reconnaître, dans la contresuggestion, le juge­
ment non-conservant et l'argument qu'elle avait elle-même donnés au 
temps 1, alors qu'elle était non-conservante. 

D'autres enfants, par contre, ne cherchent pas à se renseigner sur 
l'identité de «l'autre enfant», car ils considèrent que c'est l'expérimen­
tateur «qui a dit que...». 

Exemple: Valériane (non-conservante) 

Exp : (contresuggestion conservante), il avait raison ou pas cet 
enfant? 

Valériane : raison 
Exp : comment tu sais? 
Valériane : parce que vous l'avez dit 
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Malgré les précautions méthodologiques de l'expérimentateur, l'enfant 
ignore la formulation «Un autre enfant m'a dit que...« et considère que 
PExp lui a donné la réponse attendue. Bell (1986a) rapporte également 
quelques exemples de cette conduite. 

Ces exemples montrent donc que la contresuggestion n'est pas tou­
jours interprétée de la même manière par l'expérimentateur et par 
l'enfant. Alors que le premier la considère essentiellement sous l'aspect 
cognitif (présentation de nouveaux arguments logiques), le second est 
susceptible de l'appréhender à un niveau différent et de négliger les 
informations logiqjes fournies. 

IV. CONCLUSIONS 

Quatre présupposés éptstémologiques ont guidé notre démarche: 
1°) Pour comprendre comment le sujet actualise une réponse logique, 
l'observation ne peut se limiter à l'interaction sujet-tâche, mais doit 
inclure l'expérimentateur qui fait partie intégrante de la situation de 
test; 2°) l'objet sur lequel s'exerce le raisonnement de l'enfant est 
médiatisé par l'expérimentateur qui soumet cet objet à l'enfant; 3°) une 
même situation peut revêtir des significations différentes selon le point 
de vue de chaque acteur impliqué; 4°) une situation de test est aussi 
une situation de communication dans laquelle il y a négociation et 
recherche d'une intersubjectivité. 

La prise en compte de ces quatre dimensions nous a amenée à dépla­
cer notre objet d'étude initial et à considérer la situation de test 
comme un objet d'étude en soi, pertinent à la compréhension du déve­
loppement cognitif de l'enfant. 

Dans un premier temps, nous avons défini la situation de test comme 
une situation d'interaction tripolaire expérimentateur-sujet-tâche et 
comme une situation de négociation dans laquelle l'expérimentateur et le 
sujet doivent parvenir à élaborer une définition commune de la tâche. 
Considérant la position de chaque acteur à l'extérieur et à l'intérieur de 
la situation de test, nous avons distingué deux niveaux d'analyse, le 
contexte micro-social et le contexte macro-social qui constamment ren­
voient l'un à l'autre. Les éléments propres au contexte macro-social 
(institutionnel, par exemple), même s'ils ont un effet déterminant 
sur les interactions expérimentateur-sujet-tâche, doivent être négociés 
dans le micro-contexte de la situation de test. Ie résultat de cette 
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négociation constituant un produit original ayant un pouvoir potentiel­
lement déterminant sur le contexte macro-social. Nous avons notamment 
montré que si la situation de test repose sur un certain nombre de 
règles implicites, de normes et d'attentes qui forment des méta-
contrats, c'est-à-dire un ensemble de contrats potentiels, chaque inter­
action donne lieu à une négociation qui permet de définir le contrat 
approprié à un contexte micro-socia! spécifique. 

Ayant préalablement défini la situation de test, l'expérimentateur 
joue un rôle déterminant dans cette négociation. C'est lui qui, en 
dernier ressort, décide jusqu'où il est prêt à négocier avec le sujet et à 
le laisser imposer sa propre définition de la situation. Nos exemples ont 
cependant montré que l'expérimentateur ne possède pas le pouvoir 
absolu d'imposer ses propres interprétations de la situation et que, très 
souvent, les conduites du sujet l'obligent à sortir du script prévu et à 
donner (involontairement) des indices supplémentaires sur la nature de 
ses attentes. 

L'articulation entre les contextes macro- et micro-sociaux (Grossen 
et Nicolet, 1988) intègre ce qu'ailleurs (Grossen, Nicolet, Perret-
Clermont et Rijsman, 1986), nous avons appelé une perspective ascen­
dante du changement, c'est-à-dire une perspective qui ne se centre pas 
uniquement sur le pôle «transmission du savoir» {perspective descen­
dante), mais aussi sur le pôle «création du savoir»: La situation de test 
n'est pas une reproduction en miniature d'une situation sociale plus 
large, elle est elle-même génératrice d'un savoir nouveau qui se cons­
truit dans l'interaction tripolaire expérimentateur-sujet-tâche. 

Dans un second temps, l'analyse psychosociale de la situation de test 
effectuée nous a permis de reconsidérer, sous un angle différent, 
l'épreuve de la conservation des liquides. Par une analyse clinique 
détaillée de quelques exemples illustrant l'interaction expérimentateur-
sujet-tâche lors des différentes étapes de la passation, nous avons tenté 
de décrire les présupposés implicites qui guident les conduites de 
l'expérimentateur et comment l'enfant, de son point de vue, les inter­
prète. 

Les exemples cliniques cités montrent que l'actualisation d'une 
réponse logique va de pair, chez l'enfant, avec un travail d'interpré­
tation de la situation de test, travail qui n'est pas seulement fonction 
des connaissances logiques de l'enfant, mais aussi de ses connaissances 
sociales. L'analyse clinique a notamment permis de mettre en évidence 
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que l'enfant aborde une situation nouvelle et inconnue en s'appuyant 
sur des connaissances tirées d'autres situation sociales connues (familte, 
école, etc.). D'un côté, ces connaissances permettent à l'enfant d'attri­
buer des significations à la situation en recourant à certaines régies 
d'interaction en vigueur dans d'autres contextes; de l'autre, elles 
peuvent générer chez l'enfant des attentes discordantes avec celles de 
l'expérimentateur et entraver sa compréhension du problème. Il semble 
qu'en général, l'expérimentateur se montre plus sensible au premier 
aspect (par exemple, quand il cherche à rendre la situation familière ou 
à la concrétiser) qu'au second. 

Nous avons aussi rapporté quelques exemples qui montrent que 
l'expérimentateur, même s'il ne sanctionne jamais explicitement les 
réponses de l'enfant, n'attend pas n'importe quel type de réponse. 
Certaines réponses sont, pour l'expérimentateur, plus «orthodoxes» que 
d'autres, c'est-à-dire s'avèrent plus facilement catégorisables en fonc­
tion de son modèle théorique. Certains exemples ont montré qu'une 
réponse «non-orthodoxe» pouvait, dans certains cas, mener l'expérimen­
tateur à sortir du script prévu et à donner involontairement des indices 
implicites sur la nature de la réponse attendue. Il semble donc que, si 
l'enfant peut (comme le dit Elbers, 1986) être surpris par le type 
d'interrogation propre à la situation de test, l'expérimentateur (qui a 
pourtant appris son rôle) a parfois de la peine à être «neutre», comme 
si, face à un enfant aux savoirs moins développés que lui, il avait 
tendance à adopter un rôle de maître ou de parent qui guide l'enfant 
vers l'acquisition de nouveaux savoirs. 

206 



CHARTRE 8 

MISE EN PERSPECTIVE METHODOLOGIQUE 

I. INTRODUCTION 

Les recherches que nous avons présentées dans la première partie de 
ce travail ont, à leur manière, permis de mettre en évidence le fait que 
les significations que l'enfant attribue à la situation de test jouent un 
rôle central dans l'actualisation d'une notion logique. Elles nous ont 
incitée à changer de présupposés épistémologiques et à considérer la 
situation de test comme un nouvel objet d'étude permettant de resituer 
les processus cognitifs dans le contexte de communication dans lequel 
ils sont mis en oeuvre. 

Ce changement d'objet d'étude suscite cependant une interrogation 
sur les méthodes de recherche. Peut-on en effet changer d'objet d'étude 
tout en gardant les mêmes méthodes? Si, comme nous l'avons fait, on 
montre l'importance des significations que l'enfant attribue à la situa­
tion de test, comment peut-on alors méthodologiquement saisir ces 
significations? Les recherches que nous avons présentées jusqu'ici 
recourent toutes à la méthode expérimentale, mais cette méthode 
convient-elle à l'étude des significations? Quelle autre méthode 
pourrait-on utiliser pour répondre à nos interrogations? 

Ce chapitre a pour but de répondre à ces questions et d'examiner 
comment d'autres chercheurs, confrontés au même problème, ont pu y 
répondre. Un examen de la littérature nous a montré que les contribu­
tions existant à ce propos passent souvent par une critique (parfois 
radicale) de la méthode expérimentale. Ayant nous-méme utilisé cette 
méthode dans la première partie de ce travail, nous nous proposons tout 
d'abord d'examiner quatre séries de critiques fréquemment adressées à 
la méthode expérimentale, puis de montrer qu'une perspective pluraliste 
de la réalité (considérée comme un réseau inépuisable de significations 
multiples) va de pair avec une perspective pluraliste des méthodes 
(définies comme des instruments permettant de saisir des niveaux de 
réalité différents). 
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Tout au long de ce chapitre, nous distinguerons d'une part les 
présupposés épistémoiogiques qui guident le chercheur dans le choix 
d'une méthode, d'autre part la pratique du chercheur. 

Les présupposés épistémoiogiques renvoient, non pas aux modèles 
théoriques particuliers du chercheur, mais de manière plus fondamentale, 
aux modèles que le chercheur se donne de la réalité (par exemple, un 
modèle moniste ou pluraliste de la réalité) et qui constituent les 
fondements sur lesquels reposent ses théories et ses connaissances 
(explicites, mais aussi implicites [Gillièron, 1985, p. 78]). La distinction 
entre modèles théoriques et présupposés épistémoiogiques implique que 
des modèles théoriques différents peuvent, au-delà de leurs divergences, 
se baser sur les mêmes présupposés épistémoiogiques. On peut, dans le 
domaine de la psychologie cognitive, citer les nombreuses théories du 
développement qui, bien que différentes, ont toutes comme présupposé 
épistémologique que le développement cognitif est un processus indivi­
duel. 

La pratique du chercheur, elle, renvoie aux moyens concrets que le 
chercheur met en oeuvre pour répondre au problème général qui motive 
sa recherche. Cette pratique, on le verra, dépend d'une part des 
théories explicites et implicites du chercheur, d'autre part des circons­
tances concrètes dans lesquelles la recherche peut s'effectuer, par 
exemple, les possibilités d'accès à une population ou à un terrain donné, 
les moyens de contrôle effectif des variables que le chercheur juge 
nécessaire de contrôler, le temps (durée et moment), le lieu dans lequel 
la recherche peut se faire, etc. Dans ce chapitre, nous montrerons que 
l'ensemble des choix méthodologiques que le chercheur est (matériel­
lement) contraint de faire lorsqu'il conçoit sa recherche, repose en 
grande partie sur ses présupposés épistémoiogiques. 

II. QUESTION DE METHODES? 

Le but de ce paragraphe n'est pas de procéder à une revue exhaus­
tive des critiques adressées à la méthode expérimentale, déjà amplement 
débattues dans la littérature. L'analyse de quatre séries de critiques 
adressées à la méthode expérimentale nous permettra plutôt d'engager 
une réflexion sur les rapports entre théories et méthodes et sur le 
problème du choix d'une méthode en fonction des interrogations du 
chercheur. 
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1. La méthode expérimentale et les sciences humaines 

Une première série de critiques concerne la pertinence de l'utili­
sation de la méthode expérimentale dans le domaine des sciences 
humaines. Comme plusieurs auteurs l'ont montré (voir notamment 
Mishler, 1979; Forgas, 1979; Asnin, 1980; Page, 1981), la méthode 
expérimentale a été directement empruntée aux sciences naturelles et 
son utilisation en sciences humaines repose sur un certain nombre de 
présupposés et de croyances concernant la méthode inductive, ia 
vérification d'hypothèses, 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 qu'au-detà de la diversité des domaines de recherche, il y a 
unité de méthode, l'idéal de la démarche étant de pouvoir dépasser 
l'observation de cas particuliers et de pouvoir établir des lois générales 
et universelles. 

Ces critiques suscitent des interrogations intéressantes sur les liens 
entre type de méthode utilisée et champ d'application de la méthode, 
mais peuvent faire penser que le choix d'une méthode dépend en 
premier lieu de la spécificité des domaines scientifiques concernés 
(psychologie, sciences de l'éducation, physique, etc.). Nous pensons, 
quant à nous, que le choix d'une méthode dépend plus spécifiquement de 
l'objet de recherche d'un chercheur (ou d'un groupe de chercheurs) et 
proposons, pour étayer ce propos, de nous centrer plus précisément sur 
le problème de la dichotomie entre sciences humaines et sciences 
naturelles qui est, comme le relève Perret (1981), souvent présupposée 
dans les critiques sur l'utilisation de la méthode expérimentale en 
sciences humaines. 

Or le fondement d'une telle dichotomie, parce qu'il repose sur une 
conception périmée et statique des sciences naturelles, a souvent été 
mis en doute (Perret, 1981; Knorr, 1981). Dans le domaine de l'éduca­
tion, Perret (1981) montre la convergence étonnante existant entre les 
interrogations actuelles des sciences humaines et celles des sciences 
naturelles et conclut: 

«Si à la lumière de la réflexion épistémologique menée dans les 
sciences naturelles, on dépasse la représentation sociale de 
la science que le 18ème siècle nous a léguée, les critères de 
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démarcation entre les approches expérimentales des sciences 
naturelles et une recherche educati on nel! e "participante" parais­
sent peut-être paradoxalement très fragiles.» (Perret, 1981) 

Les recherches portant sur la construction sociale des faits scienti­
fiques (Latour et Woolgar, 1979; Latour, 1982) mettent en évidence la 
similitude existant entre les procédures et les méthodes de recherche 
propres aux sciences naturelles et aux sciences humaines. Knorr (1981) 
montre, par exemple, que l'évidence des faits bruts n'existe dans aucun 
laboratoire. Sur l'ensemble des événements qui surgissent dans un 
laboratoire, un résultat doit d'abord être reconnu comme tel par le 
chercheur qui, ensuite, doit attribuer un sens à ce résultat. Le cher­
cheur en sciences «naturelles» doit donc attribuer une signification à ce 
qu'il a reconnu comme un résultat, au même titre que le chercheur en 
sciences humaines doit attribuer une signification à une conduite qu'il a 
reconnue et relevée dans une suite complexe d'actions. Knorr montre 
que si on localise l'activité scientifique dans le contexte social dans 
lequel elle se développe, en tenant compte de l'activité d'interprétation 
du chercheur, la distinction entre «sciences naturelles» et «sciences 
humaines» devient très ténue. Selon Knorr, l'activité d'interprétation 
que tout chercheur effectue, suppose que le produit de la recherche 
scientifique est fabriqué et négocié, dans un temps et un espace donnés, 
par des agents particuliers dont la démarche ne peut simplement être 
qualifiée en terme de rationalité, mais obéit aussi à des éléments 
d'opportunité fournis par le contexte. 

La difficulté à opérer une distinction nette entre sciences naturelles 
et sciences humaines montre que la méthode expérimentale ne peut 
simplement être rejetée sous prétexte qu'elle est empruntée aux sciences 
naturelles. On peut, à notre avis, généraliser cette remarque à d'autres 
méthodes et conclure que le bien-fondé de l'utilisation d'une méthode 
ne peut s'établir en fonction de l'objet propre à une science, au risque 
de: 
- réifier la science en question, comme cela semble être le cas lorsque 

les sciences naturelles sont décrites en termes surannés; 
- réifier la méthode elle-même, c'est-à-dire ne plus considérer la 

méthode comme un instrument d'action sur la réalité, mais comme la 
réalité elle-même. 

Pour éviter ce double piège, il nous semble indispensable de ne pas 
subordonner telle méthode à telle science, mais bien à un objet de 
recherche particulier et aux buts du chercheur. Il s'agit, à notre avis, 
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d'ancrer la méthode, non à une science dans son ensemble, mais plutôt 
à la pratique sociale du chercheur et de se demander: Quels sont les 
présupposés épistémologiques qui guident la pratique du chercheur? Dans 
quels buts (implicites ou explicites) telle pratique est-elle mise en 
oeuvre? En quoi la méthode utilisée sert-elle les buts du chercheur? 

2. Les recherches en «laboratoire- et sur le «terrain» 

Une deuxième série de critiques concerne le fait que la méthode 
expérimentale privilégie la recherche en laboratoire, puisque c'est dans 
ce lieu que l'expérimentateur est censé pouvoir créer les conditions de 
contrôle propres à isoler la variable étudiée et à assurer la validité 
interne de son expérimentation. La recherche en laboratoire a souvent 
été critiquée sous prétexte que la situation ainsi créée est artificielle, 
d'une part parce qu'elle est fabriquée par l'expérimentateur, et d'autre 
part parce qu'elle paraît artificielle aux sujets (Gillièron, 1985). Plu­
sieurs auteurs (Harré et Secord, 1972; Silverman, 1977; Kuhn et 
Brannock, 1977) ont critiqué la recherche en laboratoire car, selon eux, 
elle ne permet pas d'observer des activités représentatives du compor­
tement du sujet dans le monde réel et possède par conséquent une 
validité externe très limitée. Comme le montre Deconchy (1980), cette 
critique a souvent mené à la conclusion que la validité externe d'une 
expérimentation ne peut être assurée que par la recherche sur le 
terrain et a introduit une dichotomie trompeuse entre recherches en 
laboratoire (censées représenter un «monde artificiel») et recherches sur 
le terrain (censées représenter le «monde réel»). 

Les critiques concernant l'artificialité de la recherche en laboratoire 
nous semblent intéressantes à reconsidérer ici, car elles présupposent, 
nous semble-t-il, qu'une méthode de recherche peut, si elle est utilisée 
de manière adéquate et dans certaines circonstances, susciter des 
comportements qui soient représentatifs du comportement «réel» du 
sujet et, par conséquent, ne plus apparaître comme un instrument créé 
par l'expérimentateur pour observer les conduites du sujet. Nous avons 
vu par exemple, que les recherches présentées dans le chapitre 2 ont 
provoqué un débat passionné sur la situation de test la mieux à même 
de rendre compte des capacités cognitives «réelles» de l'enfant. 

On constate ainsi que, lorsque la distinction entre «monde réel» et 
«monde artificiel» est opérée (voir par exemple, Kuhn et Brannock, 
1977; Greenwood, 1982 et 1983), le «monde réel» n'est jamais défini que 
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par opposition au monde dit «artificiel» du laboratoire. Le «monde réel» 
est considéré comme un ensemble homogène: La diversité des situations 
sociales 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 contraire que la notion de «monde réel» 
ne peut pas être définie sans considérer la situation concrète dans 
laquelle se trouve un acteur social donné. Il faut donc se demander ce 
qui pour tel acteur (ou groupe d'acteurs) apparaît comme une situation 
«réelle»: Quel découpage fait-il de la réalité? Comment construit-il une 
catégorie d'événements ou d'actions lui permettant de parler d'une 
«situation»? Comment définit-il cette situation? Quelles significations lui 
attribue-t-il? Comment a-t-il expérimenté cette situation? En vue de 
quels buts? Pour qui la situation est-elle «réelle», pour qui est-elle 
«artificielle»? 

Comme le démontre Deconchy (1980), la distinction entre recherches 
en laboratoire et recherches sur le terrain ne résiste pas à une analyse 
approfondie des pratiques respectives du laboratoire et du terrain. Selon 
Deconchy, le lieu de l'expérimentation (laboratoire ou milieu naturel) ne 
suffit pas à définir un type de stratégie expérimentale parce que, dans 
la pratique, certains laboratoires se transforment en véritable milieu 
naturel et vice versa. De plus, certains résultats de recherche en 
laboratoire 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 variations dans les effets observés). Il s'agit donc: 

«de considérer le site social que représente le laboratoire comme 
ayant ses lois propres, ses représentations spécifiques, ses valeurs 
particulières, son poids et sa signification idéologiques; à ce point 
que l'on ne peut guère comprendre ce qui s'y passe (...) qu'en le 
considérant lui-même comme un milieu naturel et en réinjectant 
dans l'analyse qu'on doit en faire tout un ensemble de referents 
culturels, historiques, axiologiques et idéologiques dont la logique 
même de l'expérimentation en laboratoire exige pourtant qu'on 
l'en protège.» (Deconchy, 1980) 

Selon Deconchy, la -teneur en historicité» n'est pas forcément plus 
grande dans une recherche sur le terrain que dans une recherche en 
laboratoire car, si le lieu d'expérimentation change, la méthodologie, 
elle, peut se caractériser par un simple transfert (explicite ou implicite) 
de l'outillage propre au laboratoire. Une expérience en milieu naturel 
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peut de ce fait apparaître aussi «artificielle» qu'une recherche en 
laboratoire, et ceci même dans le cas extrême (préconisé par certains 
tenant du courant de la psychologie sociale de l'expérimentation 
[Silverman, 1977]) où le sujet ignore qu'il participe à une expérience. 

Selon Asnin (1980), la proposition d'éviter l'artificialité du labora­
toire par des expérimentations en milieu naturel, repose sur le pré­
supposé que la validité d'une expérience est déterminée par ses condi­
tions externes. Selon Asnin, il est impossible de faire une dichotomie 
stricte entre ce qui relève des caractéristiques internes du sujet 
(l'intelligence prendrait alors Ie statut de «faculté») et ce qui relève 
des caractéristiques externes de la situation (qui prendraient alors (e 
statut de «stimuli»). Définissant l'intelligence comme une capacité qui 
émerge au cours de l'activité du sujet, Asnin montre que la métho­
dologie doit être adaptée à cette définition. Dans une série d'expéri­
mentations (cf. chapitre 2, p. 64), il propose une méthode de type 
expérimental, consistant à 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 à l'activité en cours. 

Mishler (1979) adopte un point de vue similaire. Selon lui, le but 
traditionnel de la méthode expérimentale, à savoir l'établissement de 
lois générales, repose sur le présupposé qu'une loi est établie lorsque 
"toutes choses égales par ailleurs", une fonction entre deux variables 
apparaît. Du point de vue méthodologique, ce présupposé implique la 
mise en place de procédures de contrôle permettant d'affirmer que 
l'effet expérimental observé n'est pas dû à la situation particulière dans 
laquelle il s'est manifesté et relève bien d'une lot générale. Mishler 
critique cette conception, en montrant qu'il n'est justement pas possible 
d'établir une loi dans des conditions dans lesquelles «toutes choses sont 
égales par ailleurs», c'est-à-dire dans lesquelles seules varient les 
variables étudiées. Une situation expérimentale (en laboratoire, même 
«aseptisé», ou en milieu naturel) n'étant jamais neutre, cette condition 
ne peut jamais être remplie. Mishler propose par conséquent de spéci­
fier les conditions dans lesquelles une fonction entre deux variables 
peut ou non s'observer, c'est-à-dire d'inclure dans l'établissement d'une 
loi la description des contextes dans lesquels cette loi s'exprime. Selon 
Mishler, il s'agit de se tourner vers des méthodes utilisées dans le 
domaine de la phénoménologie (par exemple, la méthode journalistique), 
de la sociolinguistique (l'analyse pragmatique de la conversation) et de 
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l'ethnométhodologie, qui sont, davantage que la méthode expérimentale, 
axées sur la prise en compte des conditions contextuelles dans lesquel­
les une loi s'exprime. 

L'ensemble de ces remarques semblent donc indiquer que le problème 
du choix d'une méthode ne dépend pas tant de la méthode proprement 
dite (c'est-à-dire des dispositifs instrumentaux), que des présupposés 
épistémologiques qui sous-tendent l'utilisation d'une méthode. Ainsi, 
lorsque la méthode expérimentale est considérée comme un moyen 
d'établir des lois générales, on peut craindre, d'une part que les 
conduites des sujets ne soient réifiées (c'est-à-dire considérées comme 
des qualités internes du sujet, observables dans n'importe quelle condi­
tion); d'autre part que les méthodes elles-mêmes ne soient réifiées, 
c'est-à-dire non reconnues dans leur qualité d'instruments utilisés par 
un chercheur en fonction de ses propres présupposés épistémologiques 
et de ses buts. Tout se passe alors comme si le chercheur se fixait 
comme but, pour le moins paradoxal, de créer une méthode qui n'appa­
raisse pas comme une construction, c'est-à-dire qui perde sa propriété 
d'instrument. La «bonne» méthode serait alors celle qui s'efface pour 
laisser la réalité s'exprimer «directement». 

3. Le modèle du sujet dans ta méthode expérimentale 

Une troisième série de critiques adressées à la méthode expéri­
mentale (Orne, 1962; Silverman, 1977) concerne le fait qu'elle repose sur 
un modèle mécaniste de l'homme expliquant le comportement en termes 
de stimuli extérieurs (Forgas, 1979) et considère le sujet comme un être 
essentiellement passif et réactif. 

Les recherches faites dans le domaine de la psychologie sociale de 
l'expérimentation (Orne, 1962; Rosenthal, 1966/1976; Friedman, 1967; 
Adair, 1973; Silverman, 1977; Page. 1981) ont mis en évidence que 
différentes variables (comme les caractéristiques de la demande, les 
motivations et les attentes de l'expérimentateur et du sujet, la peur de 
l'évaluation, etc.), liées à l'activité d'interprétation du sujet, sont 
susceptibles de modifier le comportement du sujet face à la tâche. Page 
(1981) rapporte, par exemple, un ensemble de recherches qui montrent, 
par une méthode de questionnaires post-expérimentaux, que seuls les 
sujets qui ont fait des inferences correctes sur le but de l'expérience et 
qui témoignent d'une volonté de coopération avec l'expérimentateur, se 
comportent conformément aux hypothèses expérimentales émises par 
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l'expérimentateur. Malheureusement, malgré la richesse et l'intérêt de 
ces recherches, on a souvent considéré que ces résultats mettaient en 
évidence de nouveaux artefacts expérimentaux et démontraient le 
manque de validité de la méthode expérimentale (à ce propos, voir Farr, 
1978). 

Face à cette remise en cause de la «scientificité» de la méthode 
expérimentale, les chercheurs ont le plus souvent réagi: 1 °) en intro­
duisant dé nouveaux moyens de contrôle dans les plans expérimentaux, 
notamment en dissimulant mieux les buts de la tâche. Parmi ces cher­
cheurs, Friedman (1967) relève que le contrôle expérimental est lui-
même le résultat d'une sélection de variables que l'expérimentateur juge 
pertinentes à contrôler; selon lui, le déroulement réel d'une expérimen­
tation ne correspond jamais tout à fait à celui prévu par l'expérimen­
tateur et la standardisation relève du mythe. Friedman conclut à la 
nécessité d'introduire des contrôles expérimentaux supplémentaires, par 
exemple en sélectionnant les expérimentateurs d'une population dans 
laquelle les biais sont normalement distribués, en faisant des expérimen­
tations à l'aveugle et en standardisant la situation jusqu'à ses moindres 
détails (salutations, etc.)- A l'extrême de ces démarches de contrôle, on 
est allé jusqu'à proposer de remplacer l'expérimentateur par une ma­
chine pour supprimer le biais de l'expérimentateur! (rapporté par Adair, 
1973); 2°) par une attitude de désarroi, sans proposition alternative 
concluant à l'impossibilité de faire des recherches «scientifiques» en 
sciences humaines (voir à ce propos la revue de Mishel, 1979); 3°) par 
la recherche d'autres méthodes destinées à remplacer la méthode 
expérimentale. Outre les recherches sur le terrain déjà mentionnées 
ci-dessus, deux méthodes alternatives ont été proposées; 

- L'entretien post-expérimental (Adair, 1973; Page, 1981) est destiné à 
saisir les sentiments, les pensées et les attentes du sujet. L'entretien 
post-expérimental a notamment été préconisé pour écarter de la popula­
tion expérimentale les sujets qui auraient deviné les hypothèses de 
l'expérimentateur et ne seraient donc pas entièrement «naïfs»; cette 
méthode a cependant souvent été critiquée parce qu'elle constitue un 
retour à l'introspectionnisme. 

- La méthode des jeux de rôle a été préconisée principalement sous 
deux formes différentes: une forme passive dans laquelle les sujets 
doivent imaginer ce qu'ils feraient dans certaines conditions et une 
forme active dans laquelle les sujets doivent agir comme s'ils étaient 
placés dans certaines conditions (voir Hamilton, [1976] pour une revue 
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des différentes formes de jeux de rôle). Surgi à la fois 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 rôle 
pouvait remplacer la méthode expérimentale (Willis et Willis, 1970; 
Darroch et Steiner, 1970; Miller, 1972; Mixon, 1972; Forward, Canter et 
Kirsch, 1976; Cooper, 1976). Trois types d'arguments (Ginsburg, 1978) se 
retrouvent chez ces différents auteurs: 1 ") La méthode expérimentale 
n'est pas éthique, car l'expérimentateur doit le plus souvent cacher aux 
sujets le véritable but de son expérience pour pouvoir observer leurs 
conduites. Citons à ce propos la célèbre expérience de Milgram (1974) 
sur la soumission à l'autorité, qui est présentée aux sujets comme une 
recherche sur l'apprentissage et que Mixon (1972) a tenté de répliquer 
en utilisant une technique de jeux de rôle actifs; 2°) la méthode 
expérimentale a des conséquences épistémologiques indésirables puisque, 
notamment en raison de son modèle passif de l'être humain, elle 
n'autorise pas le sujet à se conduire comme un être actif; 3°) la 
méthode expérimentale a des conséquences méthodologiques indésirables; 
la naïveté des sujets, par exemple, n'est pas assurée. 

Plus récemment, Greenwood (1982), dans son examen critique de la 
méthode expérimentale, considère que le problème le plus sérieux de 
l'expérimentation en psychologie est celui de «l'artificialité de l'alté­
ration»: L'expérimentateur, en isolant une part de réalité et en l'ame­
nant dans son laboratoire, altère le phénomène étudié. «L'artificialité de 
l'altération» et «l'artificialité de la contamination» (c'est-à-dire les 
effets de la relation expérimentateur-sujet) sont, selon Greenwood, 
exacerbées par la méthode expérimentale et peuvent être levées par le 
recours aux jeux de rôle actifs: 

«Une méthode par jeu de rôle actif peut potentiellement parvenir 
à isoler des variables sans les altérer. Le sujet qui joue un jeu 
de rôle actif peut imaginer que toutes les circonstances conco­
mitantes à une situation sociale sont présentes, sans les imaginer 
dans une forme déterminée et donc déterminante.» (Greenwood, 
1983; trad, pers.) 

La méthode des jeux de rôle est donc simplement proposée en 
remplacement à la méthode expérimentale, mais les présupposés théori­
ques restent les mêmes: Il s'agit de trouver une méthode plus «efficace» 
que la méthode expérimentale dans l'isolation des variables expéri­
mentales étudiées et d'éviter que le sujet ne soit influencé dans ses 
réponses par des éléments propres à la situation d'expérimentation 
elle-même. 
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Une série d'arguments, qui mettent bien en évidence une certaine 
naïveté de la part des tenants de la méthode des jeux de rôle a été 
avancée: 1°) Le jeu de rôle 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 problème de l'artificialité de la situation expérimentale d'un 
cran (Adair, 1973); 2°) la conduite du sujet n'y est pas spontanée et 
n'échappe pas aux influences des variables relationnelles expérimen­
tateur-sujet et situationnelles (Adair, 1973; Ginsburg, 1978). 

Cependant, malgré son importance, ce débat semble éviter de poser 
les problèmes épistémologiques de fond, l'idée «d'artefact» expérimenta! 
n'étant jamais vraiment remise en question. L'enjeu de ce débat semble 
se résumer à trouver une méthode «la moins artefactuelle possible», 
c'est-à-dire une méthode dont les résultats ne peuvent être imputés 
qu'aux conduites du sujet (découlant des manipulations expérimentales), 
mais en aucun cas à l'instrument méthodologique lui-même. La question 
de ce qu'est un artefact n'est jamais posée, suggérant, comme le 
relèvent Brenner et Brungard (1981), que les tenants du débat, au-delà 
de leurs désaccords, partagent implicitement le même modèle théorique: 

«Les expérimentateurs et les sujets, en biaisant les expériences, 
sont néanmoins considérés comme des «automata» calculables et 
manipulates qui possèdent un ensemble de biais caractéristiques 
et des degrés définis de liberté dans les actions qu'ils accomplis­
sent dans une expérience.» (Brenner et Brungard, 1981; trad. 
pers.) 

Dans une discussion sur la notion d'artefact, Farr (1978) montre que 
ce que le chercheur nomme «artefact» dépend de son modèle théorique. 
Les effets de la «réactivité» du sujets aux caractéristiques de la 
situation ne peuvent être considérés comme des artefacts que si l'on 
continue de souscrire à un modèle expérimental propre aux sciences 
naturelles: 

«'Plutôt que de considérer la «réactivité» comme une source 
d'artefacts ennuyeuse et convaincante (...), il est aussi possible de 
considérer la preuve de son existence comme une donnée de base 
de la psychologie en tant que science expérimentale.» (Farr, 1978; 
trad, pers.) 

Constatant que les recherches sur les «artefacts» sociaux de l'expéri­
mentation se centrent, soit sur l'expérimentateur, soit sur le sujet, mais 
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rarement sur les deux à la fois, Farr propose d'adopter un modèle qui 
soit applicable aussi bien à l'observateur qu'à l'observé, le modèle de 
l'interactionnisme symbolique de Mead se révélant, selon lui, approprié. 

En définitive, les techniques proposées pour contrôler les différents 
biais expérimentaux présupposent, comme la méthode expérimentale, qu'il 
est possible d'obtenir des mesures «non btaisées» du comportement 
humain et qu'il existe des mesures indépendantes des circonstances 
historiques, relationnelles et culturelles dans lesquelles elles sont 
effectuées. Si les recherches sur la psychologie sociale de l'expérimen­
tation ont permis de mettre en évidence le rôle de l'activité du sujet, 
elles ont paradoxalement cherché à remettre le sujet dans une position 
passive pour l'amener à «réagir» exclusivement aux sollicitations prévues 
par l'expérimentateur (les variables indépendantes). 

En bref, on constate qu'un changement de méthode ne signifie pas 
ipso facto un changement des présupposés épistémologiques qui fondent 
toute méthode et que des méthodes différentes peuvent en réalité 
reposer sur le même modèle epistemologi que. 

4. La méthode expérimentale et l'accès aux significations 

Une quatrième série de critiques concerne le fait que fa méthode 
expérimentale ne permet pas d'accéder de manière satisfaisante aux 
significations sous-jacentes aux conduites des sujets et que les signifi­
cations ne peuvent être qu'induites par le chercheur sur la base de 
conduites observables. Considérant les sciences humaines comme essen­
tiellement herméneutiques, c'est-à-dire comme une science destinée, non 
pas à découvrir les causes des comportements humains, mais plutôt à 
comprendre et à interpréter les significations des comportements pour 
les acteurs impliqués (Greenwood, 1982), ces critiques ont conduit à 
rejeter la méthode expérimentale et à adopter d'autres méthodes 
centrées sur les significations que tels événements, conduites ou actions 
peuvent revêtir pour le sujet. Des methodic comme l'entretien, l'obser­
vation et l'histoire de vie, par exemple, ont été particulièrement 
privilégiées. 

Discutant de ce changement de cap méthodologique, Menzel (1978) 
relève qu'une centration exclusive sur les significations que les actions 
ont pour les acteurs, comporte trois obstacles principaux: 1°) Une 
action a toujours des significations multiples. Par conséquent, c'est au 
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chercheur que revient en fin de compte la décision de déterminer, en 
fonction de ses buts, quel est le niveau de signification nécessaire à sa 
compréhension des faits; 2°) en ne tenant compte que des significations 
qu'un événement ou une conduite revêtent pour les acteurs, on néglige 
les significations qu'ils peuvent avoir pour l'expérimentateur. Or celui-
ci, en tant qu'acteur social, a aussi un certain regard sur la réalité 
qu'il étudie. Privilégier les significations qu'une action revêt pour le 
sujet ne doit pas s'opérer dans un simple renversement, menant à 
considérer le point de vue et !es savoirs du chercheur comme non 
légitimes; 3°) certains thèmes de recherche seraient simplement exclus, 
si on ne tenait compte que des significations du point de vue des 
sujets, notamment certaines recherches relevant d'un niveau d'analyse 
macro-social (politique, social et culturel) susceptible d'échapper aux 
sujets. Selon Menzel (1978): 

«Toute problématique de recherche devra nécessairement être 
initialement formulée dans les termes dans lesquels elle est vécue 
comme un problème - par qui? Par ceux d'entre nous qui la 
vivent comme un problème. Cela signifie nous les chercheurs, en 
même temps que tout public actuel ou potentiel, toute audience, 
toute population ou tout client, auxquels l'étonnement, la curio­
sité, le besoin pratique de savoir, ou l'esprit critique fournissent 
une motivation pour comprendre notre recherche. Cet ensemble 
peut, ou ne peut pas. inclure les acteurs à étudier (...)» (Menzel, 
1978; trad, pers.) 

Menzel démontre à la fois la nécessité d'inclure le chercheur dans 
toute démarche méthodologique et l'impossibilité pour le chercheur 
d'éviter de prendre des responsabilités et des risques lorsqu'il propose 
des thèmes de recherche qui ne semblent peut-être pas pertinents aux 
acteurs eux-mêmes, lorsqu'il décide du niveau auquel limiter 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-
Clermont et Rovero (1987) mettent en évidence que ce n'est pas parce 
qu'elle laisse une plus large place à la parole du sujet que l'histoire de 
vie ne constitue qu'un simple reflet du vécu du sujet: 

«Dans une certaine mesure, l'histoire de vie est l'artefact (c'est-
à-dire le produit fabriqué, construit) de la rencontre. Se poser la 
question: «à qui appartient l'interprétation, est-ce à l'interviewer 
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ou à l'interviewé?», c'est en fait poser une fausse question. 
L'interprétation est le fruit de l'interaction de ces deux per­
sonnes dans te contexte de leur rencontre.» (Perret-Clermont et 
Rovero, 1987) 

Le chercheur est donc, à chaque étape, partie prenante du processus 
de recherche qu'il engage: Ce n'est pas l'observation qui définit l'objet 
de recherche, mais bien le chercheur lui-même; ce n'est pas l'obser­
vation qui limite le chercheur dans sa recherche des significations que 
les actions ont pour le sujet, de même que ce n'est pas l'observation 
qui impose ses interprétations de la réalité. 

Si la méthode expérimentale ne permet d'accéder aux significations 
que par induction, toute méthode de recherche procède en réalité par 
induction du chercheur, «l'induction» représentant ici la part inhérente 
à l'activité interprétative du chercheur. On ne peut donc pas dire que 
plus la méthode est «non directive» («ouverte» ou «directe»), plus la 
part d'induction du chercheur est faible (Menzel, 1978). 

Promouvoir, à l'exclusion de toutes autres, les méthodes centrées sur 
les significations des actions pour le sujet ne permet pas de limiter le 
degré d'induction du chercheur et mène d'une part, à considérer le 
point de vue du chercheur comme négligeable, d'autre part, à occulter 
le pouvoir que le chercheur détient de toute manière sur son objet 
d'étude. 

Il convient donc, à notre avis, de ne pas limiter la recherche à une 
seule méthode, mais au contraire de développer différentes méthodes 
selon la nature de la recherche et les buts du chercheur, c'est-à-dire 
d'adopter un pluralisme méthodologique. Ce pluralisme méthodologique 
(qui a souvent été prôné dans les sciences humaines [Forgas 1981 et 
1985]), nous semble motivé par le modèle pluraliste de la réalité que 
nous avons été amenée à adopter au cours de notre travail (cf. chapitre 
6 et 7). 
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III. CONCLUSIONS: POUR UN PLURALISME DES METHODES 

La discussion concernant quatre séries de critiques classiquement 
adressées à la méthode expérimentale a mis en lumière que le choix 
d'une méthode ne saurait s'opérer sans une réflexion sur les pré­
supposés épisîémologiques qui fondent la pratique du chercheur. 

En effet, une méthode est utilisée par un chercheur en fonction de 
certaines hypothèses {explicites ou implicites) et en vue de certains 
buts. La pratique du chercheur (comment il utilise Ia méthode, pourquoi 
it l'utilise et à quelles fins) ne peut être évacuée du problème, car 
l'utilisation d'une même méthode peut être sous-tendue par différentes 
pratiques, comme l'ont illustré les recherches de Asnin (1980). A 
l'inverse, un changement de méthode ne suffit pas à changer la pratique 
du chercheur: Nous avons vu, à ce propos, que l'utilisation de méthodes 
alternatives censées remplacer la méthode expérimentale, était en réalité 
souvent sous-tendue par les mêmes présupposés épistémologiques. 

L'utilisation de différentes méthodes peut donc renvoyer à une même 
pratique et, à l'inverse, des pratiques différentes peuvent impliquer 
l'utilisation d'une même méthode. Il s'agit par conséquent de considérer 
la méthode dans les rapports qu'elle entretient avec les modèles épisté­
mologiques du chercheur. 

Dans notre modèle (cf. chapitres 6 et 7), nous avons changé de 
présupposés épistémologiques et adopté une perspective pluraliste de la 
réalité: Nous avons montré que différents acteurs sociaux impliqués dans 
une situation, apparemment identique, peuvent, en fonction de leur rôle 
et de leur statut respectifs, donner une définition différente de cette 
réalité, c'est-à-dire lui attribuer des significations et des finalités 
différentes. Notre discussion sur les méthodes a, quant à elle, mis en 
évidence que l'opposition entre méthode expérimentale (ou «indirecte») 
et méthodes dites «directes» ne résiste pas à l'analyse car, dans les 
deux cas, l'expérimentateur fait partie du processus de découverte 
scientifique (Menzel, 1978). 

Un tel constat, aussi pertinent soit-il, peut cependant, si on s'y 
limite, avoir des conséquences dénaturantes, menant à la conclusion 
lapidaire qu'une méthode en vaut bien une autre! Nous proposons plutôt 
de considérer que toute méthode est toujours représentative d'un point 
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de vue qui, même s'il est en définitive toujours celui du chercheur 
(comment en serait-il autrement?), peut laisser plus ou moins de place à 
celui du sujet. 

Ainsi, en essayant de situer les méthodes selon qu'elles accordent 
une plus large part au point de vue de l'expérimentateur ou au point de 
vue du sujet, nous considérons que la méthode expérimentale accorde, à 
chaque étape de sa démarche, une place privilégiée au point de vue de 
l'expérimentateur car: 

- en sélectionnant des variables, l'expérimentateur opère sur la réalité 
une catégorisation qui est le reflet de ses propres cadres de pensée 
(Gilliéron, 1985); 

- en agençant la mise en scène de la situation expérimentale, l'expéri­
mentateur se crée d'emblée une situation qu'il peut contrôler, 

- en concevant son plan expérimental, l'expérimentateur crée les 
conditions externes favorisant, selon lui, l'apparition de la conduite 
qu'il attend du sujet; 

- en créant un système de recueil de données et en codant les répon­
ses du sujet, l'expérimentateur opère une classification et une 
sélection des réponses du sujet qui sont fondées sur son propre 
système d'attentes. 

Dans la méthode expérimentale, l'expérimentateur cherche donc à 
contrôler la situation, aussi bien sur le plan méthodologique que sur le 
plan relationnel; il agence donc l'ensemble de la situation en vue de 
produire les effets attendus, à tel point que, comme le relève McGuire 
(1973) si ceux-ci ne se produisent pas, il aura plus souvent tendance à 
accuser la validité de la méthode que la validité de ses hypothèses. 

Quant aux méthodes dites «indirectes», elles témoignent, à notre 
avis, d'une volonté de l'expérimentateur de mettre le point de vue du 
sujet au premier plan et le sien en arrière-plan. L'observation, l'entre­
tien, l'histoire de vie, etc., peuvent être définies comme des méthodes 
qui cherchent à susciter chez le sujet une prise de parole (que ce soit 
en mots ou en actions), ce qui implique conjointement: 

- une prise de l'espace de parole par le sujet, pouvant impliquer une 
diminution du pouvoir de parole de l'expérimentateur; 

- un empiétement, par le sujet, des possibilités de l'expérimentateur de 
contrôler la situation. L'expérimentateur, même s'il garde toujours un 
pouvoir de contrôle sur la situation plus grande que le sujet, se 
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trouve dans une situation potentiellement moins contrôlable. Il ne 
peut pas être certain, par exemple, de susciter la parole du sujet 
(c'est-à-dire de créer un contact, d'obtenir sa coopération) ou à 
l'inverse, de contenir la parole du sujet dans les limites qu'il s'est 
fixées; 

- une incitation, par le sujet, à faire prendre à l'expérimentateur des 
risques au niveau relationnel. Quel que soit son pouvoir (et peut-être 
plus ce pouvoir est grandi), tout acteur prend toujours un risque à 
faire parler l'autre. En faisant parler le sujet, l'expérimentateur lui 
concède une partie de son pouvoir, ce qui contient en germe le 
risque de le perdre (cf. chapitre 10). 

Ainsi, en adoptant des méthodes dites «directes», l'expérimentateur, 
même s'il ne peut, comme nous l'avons dit, s'abstraire de la situation et 
prétendre à la neutralité (Gillièron, 1985), concède tout de même au 
sujet un pouvoir plus important que dans la méthode expérimentale. 
C'est pourquoi, même si, dans les deux cas, le rôle du chercheur (et 
notamment son pouvoir d'induction) est central, les deux types de 
méthodes ne se réduisent pas l'une à l'autre ou, comme cela a été 
parfois proposé, ne peuvent se substituer l'une à l'autre. 

On peut, à notre avis, considérer que ces méthodes, par le poids 
différent qu'elles donnent aux points de vue de l'expérimentateur et du 
sujet, constituent des instruments d'appréhension du réel différents, 
susceptibles d'offrir une image (ou une face) différente d'une réalité 
multiple. Si l'on adopte un modèle épistémologique qui 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 réalité qui, par définition, ne pourra jamais 
être entièrement décrite. 

Considérer aussi bien la réalité que les méthodes dans leur plura­
lisme peut cependant contenir en germe le risque d'un relativisme, 
rendant à l'extrême toute démarche scientifique, c'est-à-dire toute 
tentative d'approcher le réel par des méthodes systématiques et objecti­
ves, impossible. Nous pensons qu'un tel risque ne peut subsister que si 
(comble du paradoxe!) on reste fixé à un modèle moniste de la réalité. 
Bon nombre de critiques adressées à la méthode expérimentale semble 
implicitement faire référence à une réalité («un monde réel») qui serait 
indépendante et extérieure aux actions et aux buts du chercheur. En 
partant d'un présupposé épistémologique différent, à savoir que toute 
recherche s'inscrit toujours dans un champ d'actions et poursuit par 

223 



conséquent toujours certains buts, on peut considérer qu'une conception 
pluraliste de la réalité, alliée à une conception pluraliste des méthodes, 
mène non pas à relativiser toute connaissance, sous prétexte que la 
réalité est inatteignable, mais à la nécessité de considérer les méthodes 
commes des actions menées par un chercheur en vue de certains buts, 
considérés comme légitimes par un certain groupe social {le chercheur, 
sa communauté, mais aussi d'autres groupes sociaux) et pouvant appor­
ter, dans un contexte social précis, une réponse au problème général 
que s'est posé le chercheur (ou qu'on lui a posé). 

En liant méthode et buts du chercheur, on montre du même coup 
que le choix d'une méthode ne peut se faire que relativement aux 
objectifs poursuivis par le chercheur, objectifs qui: 
- établiront la pertinence de la méthode; 
- permettront, temporairement et de proche en proche, de ne pas 

tomber dans le relativisme qui risque de surgir d'une conception de 
la connaissance considérée comme liée 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 méthode expérimentale. L'utilisation de 
cette méthode nous a menée à nous centrer sur les significations 
sociales comme médiateurs entre le sujet et la tâche, et à proposer une 
modèle théorique qui, sur des bases épistémologiques différentes, 
considère la négociation et l'intersubjectivité comme les processus 
psychosociaux de base dr .oute formation de connaissances. La situation 
de test nous est du même coup apparue comme un objet d'étude perti­
nent pour comprendre les significations que le sujet, de son point de 
vue, donne à la situation, et les processus de construction de Tinter-
subjectivité entre l'expérimentateur et le sujet. 

Comment, méthodoloojquement, accédera cette compréhension? Si la 
méthode expérimentale a permis de mettre en évidence l'importance des 
significations, il s'avère maintenant nécessaire, à notre avis, d'adopter 
une méthode plus descriptive qui: 

- nous donne davantage accès au point de vue du sujet; 
- nous permette d'accéder aux significations de manière différente que 

la méthode expérimentale; 
- comporte une certaine force heuristique permettant, par la suite, de 

développer de nouvelles hypothèses sur le fonctionnement cognitif du 
sujet. 
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Dans la perspective pluraliste que nous avons adoptée, nous consi­
dérons cependant l'utilisation de méthodes descriptives, non comme une 
lin en soi, mais comme une étape susceptible de conduire à nouveau à 
l'utilisation de la méthode expérimentale. Le recours à différentes 
méthodes n'a pas pour but de trouver, par la «convergence» des métho­
des (Adair, 1973), une sorte de dénominateur commun qui définirait une 
réalité, mais plutôt de trouver les moyens de jeter sur la réalité 
différents éclairages. Notre démarche méthodologique se fixe donc 
comme objectif une sorte de va-et-vient entre différentes méthodes qui 
laissent plus de place tantôt au point de vue du sujet, tantôt au point 
de vue de l'expérimentateur. 
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CHAPITRE 9 

LA DEFINITION DE LA SITUATION DE TEST 
DU POINT DE VUE DE L'ENFANT: ILLUSTRATION EMPIRIQUE 

I. INTRODUCTION: BUT ET METHODE DE LA RECHERCHE 

L'analyse psychosociale de la situation de test et la description 
clinique de l'épreuve de la conservation des liquides présentées dans le 
chapitre 7, ont montré que l'expérimentateur et l'enfant sont suscepti­
bles de donner une définition différente de la situation de test et de la 
tâche. La présente recherche revêt trois buts principaux: 

1°) Etudier comment l'enfant, de son point de vue, définit la situation 
de test et comment il interprète la tâche que lui présente l'expé­
rimentateur; 

2°) examiner quels sont les liens entre la définition que l'enfant donne 
de !a situation et de la tâche, et le type d'actualisation de sa 
réponse logique; 

3°) saisir les significations que l'enfant confère à la situation de test 
par un autre instrument que la méthode expérimentale, c'est-à-dire 
par une méthode qui donne davantage de poids au point de vue du 
sujet. 

Une méthode de jeux de rote1 nous a semblé adaptée à nos présup­
posés épistémologiques (cf. chapitre 6) et propre à servir nos buts. 
L'enfant, après avoir été sujet expérimental, aura pour tâche de jouer 
le rôle d'un autre acteur social (l'expérimentateur) et d'interagir en 
tant qu'expérimentateur avec un autre enfant qui jouera le rôle de 
sujet. 

1 L'idée a surgi d'une discussion avec le professeur Jean-Biaise Grize 
de l'Université de Neuchàtel que nous remercions. 
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Le recours à cette méthode nous permettra, d'une part d'observer 
quelle est la définition que l'enfant donne d'une tâche conçue par 
l'expérimentateur (c'est-à-dire d'examiner quelles sont, pour lui, les 
enjeux cognitifs et sociaux d'une situation de test donnée), d'autre part 
de mieux saisir les relations entre la définition de la tâche, l'établis­
sement de l'intersubjectivité entre adulte et enfant et l'actualisation 
d'une notion logique. 

La tâche en jeu sera l'épreuve de la conservation des liquides 
présentée selon les mêmes modalités que dans la seconde recherche du 
chapitre 4. Nos questions sont les suivantes: 

- L'enfant sera-t-il capable de reconstruire la situation de test à 
laquelle il a été confronté en tant que sujet? Parviendra-t-il à se 
décentrer suffisamment de son rôle de sujet pour assumer le rôle 
d'expérimentateur? 

- Si tel est le cas, comment l'enfant, dans son jeu de rôle, recons-
truira-t-il les caractéristiques de la situation, telle qu'elle a été 
conçue par l'expérimentatrice, comme par exemple, les conditions 
d'attribution des verres, les séquences d'égalisation-transvasement, 
les consignes données lors des phases d'égalisation et de transva­
sement, la forme de l'entretien? 

- Comment l'enfant réinterprétera-t-il la situation? Comment modi-
fiera-t-il les caractéristiques de la situation? 

- La manière dont l'enfant reconstruira ces différentes caractéristiques 
sera-t-elle liée à son niveau opératoire: Les enfants de niveau 
opératoire conservant {c'est-à-dire les enfants qui ont compris quel 
est, du point de vue de l'expérimentatrice, la notion logique en jeu) 
reconstruiront-ils tes caractéristiques de la situation de manière plus 
proche de la situation présentée par l'expérimentatrice, que les 
enfants de niveau opératoire intermédiaire et non-conservant (qui 
n'ont pas élaboré la notion logique en jeu)? 

- Quelles seront les significations que l'enfant attribuera aux diffé­
rentes caractéristiques de la situation? Comment l'enfant définira-t-il 
ce qui, de son point de vue, constitue la tâche (c'est-à-dire le 
problème à résoudre) dans la situation? 

- Quels seront les liens entre la définition que l'enfant, de son point 
de vue, donne de la tâche et son niveau opératoire? 

- Comment l'enfant définira-t-il la situation de test? Quelles signifi­
cations l'enfant attribuera-t-il à la situation de test? Comment 
en percevra-t-il les finalités? Comment investira-t-il son rôle 
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d'expérimentateur et comment construira-t-il les caractéristiques 
relationnelles de la situation? 
Comment les enfants jouant le rôle de «sujets» se conduiront-ils 
face aux «petits expérimentateurs»? Comment percevront-ils eux-
mêmes les attentes de t'enfant-expérimentateur? 

W. METHODE 

1. Déroulement 

La population expérimentale est constituée de deux groupes de 
sujets: Le premier groupe comprend les enfants qui joueront le rôle 
d'expérimentateur et que nous appellerons «role-players» (RP); le second 
groupe comprend les enfants qui joueront te rôle de «sujets». Ces 
«sujets» découvrent la situation avec le role-player. 

L'expérience se déroule en deux temps: 

- Temps 1: Passation individuelle 

Les enfants désignés comme «role-players» passent individuellement 
l'épreuve de la conservation des liquides, selon les conditions d'attri­
bution des verres F et D (cf. chapitre 4, p. 119). 

- Temps 2: Jeux de rôle 

Immédiatement après le temps 1, chaque RP a pour consigne de 
prendre le rôle de l'expérimentatrice et de faire passer l'épreuve à 
un des enfants désigné comme «sujet». 

2. Population 

114 sujets (53 garçons et 61 filles), âgés de 6 ans; 3 mois à 7 ans; 7 
mois, fréquentant six classes de première année primaire du Canton de 
Neuchâtel, ont pris part à l'expérience: 

- 57 sujets, c'est-à-dire la moitié des élèves de chaque classe scolaire, 
sont désignés comme «role-players» (RP) et constituent la population 
expérimentale proprement dite. 
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- 57 sujets, c'est-à-dire l'autre moitié de chaque classe scolaire, sont 
désignés comme «sujets». Le niveau opératoire de ces «sujets» n'a 
pas été testé, afin qu'ils n'aient aucune connaissance préalable de la 
situation et qu'ils soient dans une position de sujets «naïfs» face au 
RP. 

Comme dans les recherches précédentes, l'origine sociale des sujets 
est établie sur la base des trois catégories socio-professionnelles (S, M, 
et I), selon les critères adoptés par l'Annuaire Statistique de l'Educa­
tion du Département de l'Instruction Publique du Canton de Genève 
(1984). 

Dans fa population expérimentale, la distribution des RP selon le 
sexe et l'origine sociale est la suivante: 

Garçons 

5 
9 

12 
1 

27 

Filles 

3 
10 
16 
1 

30 

N 

8 
19 
28 
2 

57 

tregende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue ou indéterminable. 

Sur ces 57 RP: 

- 29 RP (14 garçons et 15 filles) passent le temps 1 selon la condition 
d'attribution des verres F (favorable); 

- 28 RP (13 garçons et 15 filles) passent le temps 1 selon la condition 
d'attribution des verres D (défavorable). 

3. Composition des dyades -role-player» - «sujet» 

La composition des dyades «role-player» - «sujet» est contrôlée 
(dans la mesure où la composition des classes scolaires le permet) en 
fonction du sexe des enfants et comprend: 14 dyades de sexe masculin, 
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18 dyades de sexe féminin, 12 dyades où le RP est un garçon et le 
«sujet» une fille et 13 dyades où le RP est un fille et le «sujet» un 
garçon. 

Les dyades RP-«sujets» sont formées en tenant compte de l'origine 
sociale des enfants et en contrôlant que toutes les dyades composables 
en fonction de l'origine sociale des enfants (l-M, M-M, etc.) soient 
également représentées. 

4. Matériel, lieu et expérimentateurs 

Le matériel expérimental est le même que celui utilisé dans notre 
seconde recherche (chapitre 4, p. 118). 

L'expérimentation se déroule dans le bâtiment scolaire dans une salle 
de classe réservée à cet effet. 

Une seule expérimentatrice, accompagnée d'un (ou d'une) assistant(e) 
interroge les enfants. 

Le déroulement complet de la recherche a été filmé en vidéo. 

5. Procédure 

Le temps 1 se déroule selon la procédure décrite dans notre seconde 
recherche (chapitre 4, p. 119). La moitié des enfants désignés comme RP 
passe le temps 1 selon la condition F, l'autre moitié selon la condition 
D. A ce moment, l'enfant n'est pas averti qu'il devra prendre le rôle de 
l'expérimentatrice. 

Le temos 2. qui a lieu immédiatement après le temps 1, se déroule 
ainsi: Une fois le temps 1 passé, l'Exp remet le matériel sur le côté de 
la table et dit au RP: 

«Maintenant on va faire un autre jeu. Dans la classe il y a AAA 
(prénom du «sujet» naïf) qui n'a pas vu ce qu'on a fait. Je vais 
aller le (la) chercher et toi, tu vas lui montrer tout ce qu'on a 
fait ensemble avec le sirop et les verres. Tu vas prendre ma 
place (l'Exp désigne la chaise sur laquelle elle était assise) et tu 
vas lui montrer tout ce qu'on a fait ensemble. Tu lui montres le 
jeu le mieux que tu peux pour qu'il (elle) comprenne bien». 
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L'Exp fait alors entrer le «sujet» et lui dit: 

«Voilà, BBB (prénom du RP) et moi on a fait un jeu ensemble et, 
comme tu n'as pas vu ce que c'est, c'est BBB qui va prendre ma 
place et te montrer ce qu'on a fait ensemble. Alors toi, BBB, tu 
t'assieds là (montre la chaise où elle était assise)». 

L'Exp et son assistant(e) sont présents pendant le jeu de rôle. L'Exp 
intervient le moins possible. 

6. Mesure du niveau opératoire au temps 1 

Le niveau opératoire des RP au temps 1 est établi comme dans les 
deux recherches du chapitre 4 (p. 102). Le traitement des données sera 
effectué selon la même procédure que celle utilisée dans la seconde 
recherche du chapitre 4. La probabilité associée au test z de Jonckheere 
correspondra à un test à une queue pour l'analyse des effets simples de 
l'origine sociale et à un test à deux queues pour l'analyse des effets 
simples du sexe et des conditions expérimentales. 
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III. TEMPS 1: ANALYSE DES RESULTATS 

Le tableau 15 indique le niveau opératoire des 57 RP en fonction de 
leur origine sociale. 

TABLEAU 15 

Temps 1: Niveau opératoire des RP selon leur origine sociale 

niveau opératoire 

Origine sociale NC I C N 

S 1 (12%) 3 (38%) 4 (50%) 8 (100%) 
M 6 (32%) 9 (47%) 4 (21%) 19 (100%) 
I 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; I: 
origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue. 

Il ressort du tableau 15 que le lien entre le niveau opératoire et 
l'origine sociale des RP est non significati! (z = 1.28; p < .09). Il semble 
cependant que les RP d'origine sociale S actualisent un niveau opéra­
toire plus élevé que ceux d'origine sociale M {y = - 0.51) et que ceux 
d'origine sociale I (y = - 0.50), alors que l'effet de l'origine sociale sur 
le niveau opératoire, calculé sous les sous-populations constituées par 
les RP d'origine sociale M et I, est pratiquement nul {y = - 0.05). 

Le tableau 16 présente le niveau opératoire des RP en fonction de 
leur origine sociale, pour chaque sous-population composée des garçons 
et des filles. 
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TABLEAU 16 

G 

Temps 1: Niveau opératoire des sujets en fonction 
de leur origine sociale sehn te sexe 

niveau opératoire 

Sexe 0 r i g i n e 

ü e e sociale NC I C N 

S 
M 
I 
A 

1 (20%) 
2 (22%) 
4 (33%) 
-

1 (20%) 
5 (56%) 
5 (42%) 
1 

3 (60%) 
2 (22%) 
3 (25%) 
-

5 (100% 
9 (100% 
12 (100% 
1 

7 (26%) 12 (44%) 8 (30%) 27 (100%! 

S 
M 
I 
A 

-
4 (40%) 
7 (44%) 
-

2 (67%) 
4 (40%) 
5 (31%) 
-

1 (33%) 
2 (20%) 
4 (25%) 
1 

3 (100%) 
10 (100%) 
16 (100%) 
1 

11 (37%) 11 (37%) 8 (26%) 30 (100%] 

Légende: G: garçons; F: filles; S: origine sociale supérieure; M: origine 
sociale moyenne; I: origine sociale inférieure; A: origine sociale incon­
nue. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = 0.71; 
df = 1; p > > 0. Origine sociale: K = 2.85; df = 2; p < .30. Sexe x 
origine sociale: K = 0;df = 1 ; p > > 0 (calculé sur la base d'un K 
total = 3.32; df = 5; p > > 0) (correction: T = 0.88). 

Examinons d'abord, dans le tableau 16, l'effet simple du sexe sur le 
niveau opératoire. 
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Il ressort ainsi que le tien entre le niveau opératoire et le sexe des 
RP est non significatif (z = .50; p < .60). Les garçons ont tendance à 
actualiser un niveau opératoire légèrement plus élevé que les filles, mais 
l'effet du sexe sur le niveau opératoire est faible, comme l'indique y(y = 
-0.14). 

En ce qui concerne les effets d'interaction entre l'origine sociale et 
le sexe, les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique 
effectuée sur la base des données du tableau 16 ne met pas d'effet 
d'interaction en évidence. 

Si l'on examine maintenant l'effet de l'origine sociale sur le niveau 
opératoire pour chaque sous-population constituée par le sexe des RP1 

on constate que le lien entre le niveau opératoire et l'origine sociale 
des RP est non significatif, aussi bien pour les garçons (z = 1.05; 
p < .14) que pour les filles (z = .68; p < .24). Bien que l'effet d'inter­
action ne soit pas significatif, on peut tout de même relever que l'effet 
de l'origine sociale sur le niveau opératoire semble légèrement plus fort 
parmi les garçons (y = - 0.28) que parmi les filles (y - - 0.18), mais ce 
résultat semble surtout s'expliquer par le niveau opératoire plus élevé 
des garçons d'origine sociale S (dont le nombre est très restreint). 

Une réorganisation des données du tableau 16 permet d'examiner 
l'effet du sexe sur le niveau opératoire dans chaque sous-population 
constituée par l'origine sociale des RP. Il ressort ainsi que le lien entre 
le niveau opératoire et le sexe est non significatif, aussi bien pour les 
RP d'origine sociale M (z = .30; p < .74), que pour les RP d'origine 
sociale I (z = .13; p < .88)1. Il semble cependant que, dans les deux 
sous-populations, les garçons ont tendance à actualiser un niveau 
opératoire plus élevé que les filles, cet effet se révélant plus fort parmi 
les RP d'origine sociale M {y = - 0.24) que parmi ceux d'origine sociale 
I où il est faible {y - - 0.11). 

Le tableau 17 présente le niveau opératoire des RP en fonction des 
conditions expérimentales. 

1 Le nombre retreint de sujets ne permet pas d'analyser les données 
concernant les sujets d'origine sociale S. 
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TABLEAU 17 

Temps 1: Niveau opératoire des RP selon la condition expérimentale 

Niveau opératoire 

Conditions 
expérimentales 

NC I C N 

F 8 (28%) 12 (41%) 9 (31%) 29 (100%; 
D 10 (36%) 11 (39%) 7 (25%) 28 (100%) 

Légende: F: favorable; D: défavorable. 

Il ressort du tableau 17 que le lien entre le niveau opératoire et les 
conditions expérimentales est non significatif (z = .51; p < .60). L'effet 
des conditions expérimentales sur le niveau opératoire est pratiquement 
nul, comme l'indique y (y = 0.02). 

Voyons maintenant si le lien entre le niveau opératoire et les 
conditions expérimentales varie en fonction de l'origine sociale des RP. 
Le tableau 18 présente ces données. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur la base des données du tableau 18 n'indique aucun effet d'inter­
action entre le sexe et les conditions expérimentales. 

L'analyse de l'effet des conditions expérimentales sur le niveau 
opératoire dans chaque sous-population constituée par l'origine sociale 
des RP indique que le lien entre les conditions expérimentales et le 
niveau opératoire (calculé pour les sous-populations constituées par 
l'origine sociale M et I) est non significatif, aussi bien pour les RP 
d'origine sociale M (z = 0; p = 1), que pour ceux d'origine sociale I 
(z = .74; p < .44). 

Bien que l'effet d'interaction ne soit pas significatif, on observe 
toutefois que les RP d'origine sociale I semblent cependant actualiser un 
niveau opératoire légèrement plus élevé en condition F qu'en condition 
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D, comme l'indiquey(V~ - 0.28), alors que, pour les RP d'origine sociale 
M, l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire est 
pratiquement nul ( = 0.01). 

TABLEAU 18 

Temps 1: Niveau opératoire des RP en fonction 
de ta condition expérimentale et de leur origine sociale 

niveau opératoire 

Origine 
sociale 

S 

M 

I 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

F 
D 

NC 

1 (20%) 

4 (40%) 
2 (22%) 

3 (23%) 
8 (53%) 

I 

1 (20%) 
2 (67%) 

3 (30%) 
6 (67%) 

7 (54%) 
3 (20%) 

C 

3 (60%) 
1 (33%) 

3 (30%) 
1 (11%) 

3 (23%) 
4 (27%) 

N 

5 (100%) 
3 (100%) 

10 (100%) 
9 (100%) 

13 (100%) 
15 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. F: favorable; D: défavorable. 2 RP dont 
l'origine sociale est inconnue (A) ne sont pas pris en compte. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 2.85; df = 2; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.76; 
df = 1 ;p > > 0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 0.14; 
df = 2; p > > 0 (calculé sur la base d'un K total = 3.75; df = 5; 
p > > 0) (correction; T = 0.88). 

Une réorganisation des données du tableau 18 permet d'examiner 
l'effet de l'origine sociale des RP sur le niveau opératoire dans chaque 
condition expérimentale. Il ressort ainsi que ce lien est non significatif 
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aussi bien pour les RP de la condition F (z = .59; p < .27), que pour 
ceux de la condition D (z = 1.26; p < .10). Il semble cependant que dans 
les deux conditions, les RP d'origine sociale M actualisent un niveau 
opératoire plus élevé que ceux d'origine sociale I1 mats cet effet est 
plus fort en condition D (y = - 0.34) qu'en condition F {y = - 0.15). 

Le tableau 19 présente le niveau opératoire des RP en fonction 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 opératoire 

Sexe 

Garçons 

Filles 

Cond. 
exp. 

F 
D 

F 
D 

NC 

4 (29%) 
3 (23%) 

4 (27%) 
7 (47%) 

I 

6 (42%) 
6 (46%) 

6 (40%) 
5 (33%) 

C 

4 (29%) 
4 (31%) 

5 (33%) 
3 (20%) 

N 

14 (100%) 
13 (100%) 

15 (100%) 
15 (100%) 

Légende: F: favorable; D: défavorable. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = 0.45; 
df = i ; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.47; df = 1 ; p > > 0. 
Conditions expérimentales x sexe: K = 0.98; df = 1; p > > 0 (calculé 
sur un K total = 1.90; df = 3; p > > 0) (correction: T = 0.88). 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur la base des données du tableau 19 ne met pas d'effet d'interaction 
entre le sexe et les conditions expérimentales en évidence. 

Si l'on examine alors l'effet des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire pour chaque sous-population constituée par le sexe 
des sujets, il ressort du tableau 19 que le lien entre le niveau 
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opératoire et les conditions expérimentales est non significatif, aussi 
bien pour les garçons (z = .0006; p < .98), que pour les filles (z = .92; 
p < .34). Bien que l'effet d'interaction ne soit pas significatif, il semble 
cependant que les filles actualisent un niveau opératoire plus élevé en 
condition F qu'en condition D, comme l'indique y{y~ - 0.34). Pour les 
garçons, l'effet des conditions expérimentales sur le niveau opératoire 
est pratiquement nul {y = 0.08). 

Rappelons que dans la seconde recherche du chapitre 4 portant sur 
une population de filles, l'effet des conditions expérimentales s'expri­
mait plutôt en faveur de la condition D. Le nombre restreint- de sujets 
ne permet cependant pas d'examiner si, comme dans la seconde recher­
che du chapitre 4, les filles d'origine sociale I actualisent un niveau 
opératoire plus élevé en condition D qu'en condition F. 

Une réorganisation des données du tableau 19 permet d'examiner 
l'effet du sexe sur le niveau opératoire dans chaque condition expéri­
mentale. Les résultats indiquent que ce lien est non significatif aussi 
bien en condition F (z = 0; p = .50), qu'en condition D (z = .93; 
p < .34). En condition D1 les garçons ont cependant tendance à actua­
liser un niveau opératoire plus élevé que les filles, comme l'indique y(y= 
- 0.36); en condition F, ce serait plutôt l'inverse, mais l'effet du sexe 
sur le niveau opératoire est faible (y - 0.15). 

IV. TEMPS 2 (JEUX DE ROLE): ANALYSE DES RESULTATS 

L'analyse des jeux de rôle produits par les RP se fera en six étapes; 

1. Reconstruction des caractéristiques de la situation de test construite 
ßßf /'Ew 

Il s'agira tout d'abord d'examiner comment les enfants jouant le rôle 
d'expérimentateur (RP) tace à un autre enfant («sujet»), reconstruisent 
les caractéristiques de la situation de test, telle qu'elle a été conçue et 
mise en scène par l'expérimentatrice. 
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2. Définition de la tâche pour les RP 

Disposant ainsi de différents descripteurs décrivant la manière dont 
les RP ont reconstruit les caractéristiques de la situation conçue par 
l'Exp, nous serons en mesure de catégoriser les RP selon leurs condui­
tes et de rendre compte de la définition que les RP, de leur point de 
vue, donnent de la tâche proposée par l'Exp. 

3. Conduites opératoires des «sujets» interrogés par les RP 

Nous examinerons ensuite comment les «sujets» ont répondu aux 
questions des RP. 

4. Les stratégies interrogatives utilisées par les RP 

Nous serons ainsi amenée à décrire les stratégies interrogatives 
utilisées par les RP pour guider leurs «sujets» vers le jugement qu'ils 
considèrent eux-mêmes comme correct. 

5. La capacité des «sujets- à percevoir les attentes du RP 

L'analyse des stratégies interrogatives utilisées par les RP s'accom­
pagnera d'une analyse des stratégies que les «sujets» utilisent pour 
mieux comprendre les attentes du RP. 

6. La définition de la situation pour les RP 

Enfin, nous examinerons comment les RP, de leur point de vue, 
définissent la situation de test. 

1. Reconstruction des caractéristiques de la situation de test construite 
par l'expérimentatrice 

Du point de vue de l'expérimentatrice, les caractéristiques impor­
tantes de la situation concernent: 

- Ia manipulation du matériel: La tâche 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 transvaser le contenu de l'un des verres dans 
un verre différent. En outre, l'attribution des verres est manipulée 
selon les conditions F et D; 
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- Ia formulation des consignes: L'Exp donne deux types de consignes 
différentes. La première, dans la phase d'égalisation {consigne 
d'égalisation), lorsqu'elle demande à l'enfant de verser autant de 
sirop dans deux verres égaux. La seconde, dans la phase de transva­
sement {question de conservation), lorsqu'elle demande à l'enfant si 
la quantité de sirop est la même ou non; 

- /a forme de l'entretien entre l'Exp et l'enfant: L'entretien entre 
l'Exp et l'enfant a une forme spécifique puisque: a) l'Exp pose des 
questions (question de conservation et demande d'argument) et 
l'enfant répond; b) l'Exp ne sanctionne pas les réponses de l'enfant 
et ne donne aucun jugement et aucun argument. 

Nous examinerons donc comment les RP: 

- reconstruisent les trois séquences égalisation-transvasement {§ 1.1.); 
- reconstruisent l'attribution des verres propre aux conditions F et D 

(§1.2.); 
- formulent la consigne lors de la phase d'égalisation (§ 1.3.); 
- formulent la question de conservation (§ 1.4.); 
- reconstruisent, avec leurs «sujets», la forme de l'entretien du temps 

1 {§ 1.5.). 

Le but de cette analyse étant d'étudier les liens existant entre la 
définition que l'enfant donne de la tâche et le type d'actualisation de 
sa réponse, nous examinerons, pour chacun de ces points, si les condui­
tes des RP sont liées à leur niveau opératoire. Par ailleurs, nous 
examinerons si les conduites des RP au cours du jeu de rôle varient en 
fonction de leur sexe ou de leur origine sociale. Cette analyse sera 
effectuée pour chaque sous-population constituée par le niveau opéra­
toire des RP. Cependant, en raison du nombre restreint de RP, ces 
résultats ne seront donnés qu'à titre indicatif. 
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1.1. Reconstruction des trois séquences d'égalisation-transvase me ni 

RAPPEL DE LA MANIPULATION DU MATERIEL: 
Les trois séquences d'égalisation-transvasement 

1ère égalisation 

1er trans, (verre plus haut et plus mince) 

Retour dans les verres égaux 

2ème trans, (verre plus bas et plus large) 

2ème égalisation 

3ème transvasement 

Remarque: Du point de vue de l'Exp, la phase d'égalisation dans deux 
verres égaux est considérée comme l'établissement d'une prémisse sur 
laquelle le problème de la conservation pourra s'appuyer. L'Exp vérifie 
notamment ainsi qu'un jugement non-conservant actualisé après le 
transvasement du sirop dans un verre différent ne s'explique pas par 
une inégalité initiale de la quantité. 

La manière dont le RP reconstruit ces trois séquences, permet 
d'examiner si le RP différencie la phase d'égalisation de la phase de 
transvasement: Les considère-t-il comme deux phases liées l'une à 
l'autre, la première constituant la prémisse de la seconde ou, au 
contraire les considère-t-il comme deux phases distinctes pouvant 
indifféremment se situer avant ou après l'autre? 

Nous avons classé l'ensemble des séquences d'égalisation-
transvasement reconstruites par les RP en cinq catégories différentes 
(a, b, c, d, e): 

A A' 
1ère séquence Q 

A A' B 

A A' 
2ème séquence Q 

ACA 

E E' 
3ème séquence n 

E E' B 
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a. Comparaison du niveau du sirop dans deux verres égaux ou inégaux 
(comp-) 

Le RP propose, à une ou à plusieurs reprises, une comparaison du 
niveau du sirop dans deux verres égaux ou inégaux, le niveau pouvant 
être égal ou inégal. Les 3 RP (Alexandre, 371; Anicia, 43; Jean-Marc, 
26) qui proposent une séquence d'égalisation-transvasement, mais qui, au 
cours du jeu de rôle, proposent une comparaison du niveau du sirop, 
sont compris dans cette catégorie. Une RP (Dominique, 42) qui, au 
cours du jeu de rôle, demande à son «sujet» de comparer le contenu 
d'un verre vide avec celui d'un verre plein, est comprise dans cette 
catégorie. Cet exemple sera discuté par la suite. 

Exemples 

- Alex (52, non-conservant): AA7CB/EE'2 

Alex n'effectue aucun transvasement et propose des comparaisons de 
niveau du sirop dans deux verres égaux ou inégaux. 

- Jean-Marc (26, intermédiaire): EE'- EB/BC/AA7BA7CA' 

Jean-Marc propose d'abord une séquence d'égalisation-transvasement, 
puis des comparaisons de niveaux dans deux verres égaux ou inégaux. 

b. Une séquence d'éçalisation-transvasement (1 séqu. E-Ti 

Le RP propose une égalisation suivie d'un transvasement. Les RP qui 
proposent une égalisation suivie de deux transvasements en chaîne sont 
compris dans cette catégorie (cf. Nicolas, 51). 

1 Les RP seront toujours désignés par leur prénom et le numéro de 
leur protocole. 

2 La première lettre de chaque paire désigne le verre du RP, la 
seconde le verre du »sujet». Le signe / signifie que le sirop est 
versé des verres dans le pot. Le signe - indique un transvasement 
d'un verre à l'autre. 
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Exemples 

- Jasmine (14, intermédiaire): AA'- CA' 
- Nicolas (51, conservant): EE'- CE'- AE' 

c. Deux séquences d'égalisation-transvasement (2 séqu. E-T) 

Le RP propose deux séquences d'égalisation-transvasement. Les RP 
qui, à la suite de la première ou de la deuxième phase d'égalisation, 
proposent deux transvasements en chaîne, sont également compris dans 
cette catégorie (cf. Barbara, 28). 

Exemples 

- Catherine (7, non-conservante): AA'- BAVEE'- BE' 
- Barbara (28, non-conservante): AA'- BA '€E ' - BE'- BC 

d. Trois séquences d'égalisation-transvasement (3 séqu. E-T) 

Le RP propose trois séquences d'égalisation-transvasement. Les 2 RP 
(Géraldine, 54; Marie-C ni oé, 57) qui proposent deux séquences 
d'égalisation-transvasement, suivies chacune de deux transvasements en 
chaîne, sont compris dans cette catégorie. 

Exemples 

- Géraldine (54, intermédiaire): AA'- BA'- CAVEE*- EC- EB 
- Serge (23, intermédiaire): AA'- AB/EE'- CEVEE'- CE' 

Les séquences proposées par Serge sont du même type que celles 
proposées par l'Exp. 

e. Longue suite de séquences d'égalisation-transvasement (longue suite) 

Cette catégorie regroupe les RP qui proposent de très nombreuses 
séquences d'égalisation-transvasement, l'Exp ayant dû le plus souvent 
mettre elle-même un terme au jeu de rôle. 

Exemples 

- Ludovic (35, intermédiaire): AA'- BA'- AA'- CA'- AA'- A B - A C -
AA'- EA' -AA ' 

- Thomas (45, intermédiaire): EE'- BE'- CE'- AE'- EE' 
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Sur l'ensemble des cinq catégories décrites, seule la catégorie a 
(comp.) se distingue très clairement des séquences d'égalisation-
transvasement proposées par l'Exp, les RP regroupés dans cette caté­
gorie ne proposant pas toujours une phase d'égalisation avant la phase 
de transvasement. Les catégories b, c, d et e constituent des séquences 
d'égalisation-transvasement du même type que celles proposées par 
l'Exp, seul variant le nombre de séquences proposées. Les catégories c 
(2 séqu. E-T) et d (3 séqu. E-T) regroupent les séquences d'égalisation-
transvasement les plus proches de celtes proposées par l'Exp1. 

Relevons que tous les RP (sauf Coralie, 5) ont commencé le jeu de 
rôle en présentant les verres A et A' (52 RP) ou E et E' (4 RP), et que 
seuls deux RP non-conservants (Sabine, 2; Guido, 11) et un RP conser­
vant (Dominik, 10) n'ont pas pu reconstruire la situation au-delà de la 
phase d'égalisation dans les verres A et A'. 

Le tableau 20 donne la distribution des RP dans les cinq catégories 
décrites, en fonction de leur niveau opératoire au temps 1. 

Il ressort du tableau 20 que: 

- Seuls 7 RP (13%) se situent dans la catégorie a, c'est-à-dire font de 
simples comparaisons du niveau du sirop dans deux verres égaux ou 
différents; 

- 10 RP (19%) se situent dans la catégorie b (une séquence d'égali­
sation-transvasement), c'est-à-dire réduisent le nombre de séquences 
présentées par l'Exp au temps 1; 

- 25 RP (46%) se situent dans la catégorie c et 5 RP (9%) dans la 
catégorie d. Ces deux catégories, très proches des séquences d'éga­
lisation-transvasement proposées par l'Exp, regroupent ainsi 55% des 
RP; 

- 7 RP (13%) se situent dans la catégorie e, c'est-à-dire proposent de 
nombreuses séquences d'égalisation-transvasement qui constituent une 
complexification des conduites décrites dans les catégories b, c, d. 

1 L'Exp présente en fait des séquences d'égalisation-transvasement de 
type d (3 séqu. E-T). 
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TABLEAU 20 

Fréquence des RP dans les cinq catégories de reconstruction 
des séquences d'égatisation-transvasement 

en fonction de leur niveau opératoire au temps 1 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Séquences 

a (Comp.) 
b (1 séqu. E-T) 
c (2 séqu. E-T) 
d (3 séqu. E-T) 
e (Longue suite) 

N 

NC 

5 (31%) 
2 (13%) 
7 (44%) 
1 (6%) 
1 (6%) 

16 (100%) 

t 

2 (9%) 
6 (26%) 
9 (39%) 
3 (13%) 
3 (13%) 

23 (100%) 

C N 

7 (13%) 
2 (13%) 10 (19%) 
9 (60%) 25 (46%) 
1 (7%) 5 (9%) 
3 (20%) 7 (13%) 

15 (100%) 54 (100%) 

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit Ia situation au-delà de l'égalisation 
dans les verres A et A' ne sont pas comptés. 

La prise en compte du niveau opératoire des RP indique que: 

- Les RP non-conservants sont plus nombreux (31%) à se situer dans la 
catégorie a (comp,) que les RP conservants (0%) et que les RP 
intermédiaires (9%). 

- Les RP intermédiaires semblent un peu plus nombreux (26%) que les 
RP non-conservants (13%) et les RP conservants (13%) à se situer 
dans la catégorie b (1 séqu. E-T). 

- Les RP conservants semblent plus nombreux (60%) que les RP non-
conservants (44%) et que les RP intermédiaires (39%) à se situer 
dans la catégorie c (2 séqu. E-T). 

- Les RP conservants (20%) et les RP intermédiaires (13%) semblent 
plus nombreux à se situer dans la catégorie e (longue suite) que les 
RP non-conservants (6%). 
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Il semble ainsi que les RP conservants et les RP intermédiaires ont 
tendance à reconstruire des séquences d'égalisation-transvasement très 
proches de celles du temps 1 (catégorie c) ou plus longues que celles du 
temps 1 (catégorie e), alors que les RP non-conservants ont plus 
souvent tendance à proposer des comparaisons du niveau du sirop dans 
les verres (catégorie a). 

Le tableau 21 présente la fréquence des RP dans les cinq catégories 
selon le niveau opératoire et le sexe. 

TABLEAU 21 

Fréquence des RP dans les cinq catégories de reconstruction 
des séquences d'égalisation-transvasement 
en fonction du niveau opératoire et du sexe 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe Séquences 

a (Comp.) 
b (1 séqu. E-T) 

G c (2 séqu. E-T) 
d (3 séqu. E-T) 
e (Longue suite) 

N* 

a (Comp.) 
b (1 séqu. E-T) 

F c (2 séqu. E-T) 
d (3 séqu. E-T) 
e (Longue suite) 

isr 

Légende: G: garçons: 

3 
1 
1 
1 

6 

2 
1 
6 

1 

10 

NC 

(50%) 
(17%) 
(17%) 
(16%) 

(100%) 

(20%) 
(10%) 
(60%) 

(10%) 

(100%) 

1 
1 
6 
1 
3 

12 

1 
5 
3 
2 

11 

F: filles. * 3 RP 

I 

(8%) 
(8%) 
(50%) 
(9%) 
(25%) 

(100%) 

(9%) 
(46%) 
(27%) 
(18%) 

(100%) 

(2 garço 

C 

2 (28%) 
2 (29%) 

3 (43%) 

7 (100%) 

7 (87%) 
1 (13%) 

8 (100%) 

ns et une f 

N 

4 (16%) 
4 (16%) 
9 (36%) 
2 (8%) 
6 (24%) 

25 (100%) 

3 (10%) 
6 (21%) 

16 (55%) 
3 (10%) 
1 (4%) 

29 (100%) 

ille) qui n'ont 

A' ne sont pas comptés. 
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Voyons tout d'abord le lien entre la reconstruction des séquences et 
le sexe. Il ressort du tableau 21 que les filles semblent plus nombreuses 
(55%) que les garçons (36%) à se situer dans la catégorie c (2 séqu. 
E-T), alors que les garçons semblent plus nombreux (24%) que les filles 
(4%) à se situer dans la catégorie e (longue suite). II semble donc que 
les filles reconstruisent plus souvent que les garçons des séquences 
d'égalisation-transvasement qui sont proches de celles proposées par 
l'Exp au temps 1. 

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indique que: 

- Parmi les RP non-conservants, les filles semblent plus nombreuses 
(60%) que les garçons (17%) à se situer dans la catégorie c (2 séqu. 
E-T). Les garçons, quant à eux, semblent plus nombreux (50%) que 
les filles (20%) à se situer dans la catégorie a (comp.). 

- Parmi les RP intermédiaires, les garçons se situent plus souvent 
(50%) dans la catégorie c (2 séqu. E-T) que les filles (27%). Ils se 
situent également plus souvent (25%) dans la catégorie e que les 
filles (0%). En revanche les filles se situent plus souvent (46%) dans 
la catégorie b (1 séqu. E-T) que les garçons (8%). 

- Parmi les RP conservants, les garçons se situent plus souvent (28%) 
dans la catégorie b (1 séqu. E-T) que les filles (0%). Les filles en 
revanche, se situent plus souvent (87%) que les garçons (28%) dans 
la catégorie c (2 séqu. E-T). 

Il semble donc que ce sont surtout les filles de niveau opératoire 
non-conservant et conservant qui reconstruisent des séquences 
d'égalisation-transvasement proches de celles du temps 1 (2 séqu. E-T), 

Le tableau 22 présente les mêmes données en fonction de l'origine 
sociale des RP. 
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TABLEAU 22 

fréquence des RP dans les cinq catégories de reconstruction 
des séquences d'égafisatron-transvasement 

en fonction du niveau opératoire et de l'origine sociale 

niveau opératoire des RP au temps 1 

0rW™ Séquences NC 
sociale N 

a (Comp.) -
b (1 séqu. E-T) - - 1 (25%) 1 (13%) 

S c (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 (25%) 1 (13%) 

1sl 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%: 

a (Comp.) 3 (60%) 2 (22%) - 5 (29%) 
b (1 séqu. E-T) 1 (20%) 1 (11%) - 2 (12%) 

M c (2 séqu. E-T) 1 (20%) 4 (45%) 2 (67%) 7 (41%) 
d (3 séqu. E-T) . . . . 
e (Longue suite) - 2 (22%) 1 (33%) 3 (18%) 

N* 5 (100%) 9 (100%) 3 (100%) 17 (100%1 

a (Comp.) 2 (20%) - - 2 (8%) 
b (1 séqu. E-T) 1 (10%) 5 (50%) 1 (14%) 7 (26%) 

I C (2 Séqu. E-T) 6 (60%) 3 (30%) 4 (57%) 13 (48%) 
d (3 séqu. E-T) - 1 (10%) 1 (14%) 2 (7%) 
e (Longue suite) 1 (10%) 1 (10%) 1 (15%) 3 (11%) 

N* 10 (100%) 10 (100%) 7 (100%) 27 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. * 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation 
au-delà de la phase d'égalisation dans les verres A et A' et 2 RP 
d'origine sociale inconnue ne sont pas comptés. 
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Examinons tout d'abord le lien entre la reconstruction des séquences 
d'égalisation-transvasement et l'origine sociale des RP. Il ressort du 
tableau 22 que: 

- Les RP d'origine sociale M sont plus nombreux (29%) à se situer 
dans la catégorie a (comp.) que ceux d'origine sociale S (0%) et I 
(8%); 

- Les RP d'origine sociale I semblent plus nombreux (26%) à se situer 
dans la catégorie b (1 séqu. E-T) que ceux d'origine sociale S (13%) 
et M (12%). 

- La proportion de RP qui se situent dans la catégorie c (2 séqu. E-T) 
semble décroître en fonction de l'origine sociale, les RP d'origine 
sociale I étant plus nombreux à l'utiliser (48%) que ceux d'origine 
sociale M (41%) et que ceux d'origine sociale S (37%). 

- Les RP d'origine sociale S sont plus nombreux (37%) que ceux d'ori­
gine sociale M (0%) et I (7%) à se situer dans la catégorie d (3 séqu. 
E-T). 

- La proportion de RP qui se situent dans la catégorie e (longue suite) 
ne semble pas varier en fonction de l'origine sociale. 

En bref, il semble donc que les RP d'origine S ont plus souvent 
tendance à reconstruire des séquences E-T de la même longueur que 
celles du temps 1 (3 séqu. E-T). Les RP d'origine sociale I tendent à 
raccourcir le nombre de séquences proposées (1 ou 2 séqu. E-T), alors 
que les RP d'origine sociale M (lorsqu'ils ne proposent pas des séquen­
ces de type c) tendent à proposer des séquences très différentes de 
celles du temps 1 (comp.). 

La prise en compte de l'origine sociale et du niveau opératoire 
indique que: 

- Parmi les RP non-con servant s, les RP d'origine sociale M se situent 
plus souvent (60%) dans la catégorie a (comp.) que les RP d'origine 
sociale I (20%). Ceux-ci se situent par contre plus souvent (60%) 
dans la catégorie c (2 séqu. E-T). 

- Parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine sociale I se situent 
plus souvent (50%) dans la catégorie b (1 séqu. E-T) que les RP 
d'origine sociale M (11%). Les RP d'origine sociale M, eux, se situent 
plus souvent que ceux d'origine sociale I, dans les catégories a 
(comp.), c (2 séqu. E-T) et e (longue suite). 

- Parmi les RP conservants, les RP, quelle que soit leur origine 
sociale, se situent en majorité dans la catégorie c (2 séqu. 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 varie en fonction de l'origine sociale. Parmi les RP 
non-conservants, les RP d'origine sociale I ont tendance à proposer des 
séquences plus proches du temps 1 (2 séqu. E-T) que les RP d'origine 
sociale M, alors que, parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine 
sociale I ont tendance à diminuer le nombre de séquences proposées. 

1.2. Reconstruction des conditions d'attribution des verres 

RAPPEL: Attribution des verres 

Au temps 1, l'attribution des verres est effectuée selon deux conditions 
expérimentales: la condition F (favorable) et la condition D (défavo­
rable), qui peuvent donner l'illusion à l'enfant qu'il a, soit plus, soit 
moins de sirop que l'Exp (cf. chapitre 4, p. 117), après le transva­
sement. 

Suite aux résultats des recherches présentées dans le chapitre 4, 
nous examinerons si les RP perçoivent et reconstruisent les conditions 
d'attribution des verres. Attribuent-ils les verres en tenant compte de 
leur nouveau point de vue d'expérimentateur, autrement dit assignent-ils 
leurs «sujets» à la même condition expérimentale que celle à laquelle ils 
étaient eux-mêmes assignés au temps 1? L'attribution'sera appelée «con­
forme» lorsque le RP assigne son «sujet» à la condition expérimentale 
{F ou D) à laquelle il était lui-même assigné au temps 1 et «non 
conforme», lorsque tel n'est pas le cas. 

La «conformité» ou la «non-conformité» de l'attribution des verres 
sera observée d'une part sur l'ensemble des transvasements proposés par 
le RP, d'autre part (étant donné le nombre inégal des transvasements 
proposés par les RP) sur le premier transvasement seulement. Les 
résultats sont indiqués dans le tableau 23. 
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TABLEAU 23 

Fréquence des RP attribuant les verres 
de manière conforme et non conforme sur l'ensemble 
des transvasements et sur le premier transvasement 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Ensemble des transva­
sements proposés 

Attrib. conforme 
Attrib. non conforme 

N' 

Premier transva­
sement proposé 

Attrib. conforme 
Attrib. non conforme 

N* 

12 
4 

16 

14 
2 

16 

NC 

(75%) 
(25%) 

(100%) 

NC 

(88%) 
(12%) 

(100%) 

I 

17 (74%) 
6 (26%) 

23 (100%) 

I 

19 (83%) 
4 (17%) 

23 (100%) 

C 

9 (60%) 
6 (40%) 

15 (100%) 

C 

12 (80%) 
3 (20%) 

15 (100%) 

N 

38 (70%) 
16 (30%) 

54 (100%) 

N 

45 (83%) 
9 (17%) 

54 (100%) 

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation au-delà de la phase 
d'égalisation dans les verres A et A' ne sont pas comptés. 

Il ressort du tableau 23 que sur l'ensemble des transvasemements 
proposés au cours du jeu de rôle, 38 RP (70%) ont assigné leurs 
«sujets» à la même condition que celle à laquelle ils étaient eux-mêmes 
assignés au temps 1. En considérant seulement le premier transvasement 
proposé, on constate que 45 RP (83%) attribuent les verres de manière 
conforme. Les RP semblent donc avoir perçu les conditions d'attribution 
des verres, puisque, dans leur grande majorité, ils les reconstruisent au 
cours du jeu de rôle. 
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La prise en compte du niveau opératoire des RP indique que, sur 
l'ensemble des transvasements effectués, les RP non-conservants (75%) 
et les RP intermédiaires (74%) semblent un peu plus nombreux à faire 
des attributions de verres conformes que les RP conservants (60%). 
Cette différence n'apparaît plus si l'on ne considère que le premier 
transvasement proposé. 

Le tableau 24 présente la fréquence des attributions conformes et 
non conformes en fonction du niveau opératoire et du sexe. L'analyse 
ne concerne que l'ensemble des transvasements proposés, puisque les 
attributions non conformes y sont plus fréquentes. 

TABLEAU 24 

Fréquence des RP attribuant les verres 
de manière conforme et non conforme sur l'ensemble 

des transvasements proposés selon le sexe et le niveau opératoire 

-niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe 

G 

N* 

Ensemble des 
transvasements 

Attribution 
conforme 
Attribution 
non conforme 

NC 

5 (83%) 

1 (17%) 

6 (100%) 

I 

8 (67%) 

4 (33%) 

12 (100%) 

C 

4 (57%) 

3 (43%) 

7 (100%) 

N 

17 (68%) 

8 (32%) 

25 (100%) 

Attribution 
conforme 7 (70%) 9 (82%) 5 (63%) 21 (72%) 
Attribution 
non conforme 3(30%) 2(18%) 3(37%) 8(28%) 

IM* 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. * 3 RP (2 garçons et une fille) qui n'ont 
pas reconstruit la situation au-delà de la phase d'égalisation A et A' ne 
sont pas pris en compte. 
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Le tableau 24 indique que la conformité de l'attribution des verres 
ne semble pas varier en fonction du sexe. En revanche, la prise en 
compte du sexe et du niveau opératoire indique que parmi les RP non-
conservants, les garçons semblent plus nombreux (83%) que les filles 
(70%) à attribuer les verres de manière conforme, alors que parmi les 
RP intermédiaires, c'est l'inverse: Les filles semblent plus nombreuses 
(82%) que les garçons (67%) à attribuer les verres de manière conforme. 
Aucune différence en fonction du sexe ne semble apparaître parmi les 
RP conservants. 

Le tableau 25 présente les mêmes données selon l'origine sociale des 
RP. 
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TABLEAU 25 

Frequence des RP attribuant les verres de manére conforme 
et non conforme sur l'ensemble des transvasements proposés 

selon le niveau opératoire et rorigine sociale 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Origine Ensemble des 
sociale transvasements NC I C N 

Attribution 

s conforme - 1 (33%) 3 (75%) 4 (50%) 
Attribution 
non conforme 1 (100%) 2 (67%) 1 (25%) 4 (50%) 

M 

Attribution 
conforme 4 (80%) 7 (78%) 1 (33%) 12 (71%) 
Attribution 
non conforme 1 (20%) 2 (22%) 2 (67%) 5 (29%) 

Attribution 
conforme 8 (80%) 8 (80%) 4 (57%) 20 (74%) 
Attribution 
non conforme 2 (20%) 2 (20%) 3 (43%) 7 (26%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. * 3 RP (2 d'origine sociale M et 1 d'origine 
sociale I), qui n'ont pas reconstruit la situation au-delà de la phase 
d'égalisation en A et A', et 2 RP dont l'origine sociale est inconnue, ne 
sont pas comptés. 

Le tableau 25 semble indiquer que la proportion de RP qui attribuent 
les verres de manière conforme est plus grande parmi les les RP 
d'origine sociale M (71%) et I (74%) que parmi les RP d'origine sociale 
S (50%). 
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La prise en compte de l'origine sociale et du niveau opératoire 
indique, pour autant que te nombre restreint de RP permette de le dire, 
que: 

- Parmi les RP non-conservants, la conformité de l'attribution des 
verres ne semble pas varier en fonction de l'origine sociale M et I; 

- parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine sociale M et I semblent 
plus nombreux à attribuer les verres de manière conforme que ceux 
d'origine sociale S (mais ceux-ci sont très peu nombreux); 

- parmi les RP conservants, les RP d'origine sociale S et I semblent 
plus nombreux que ceux d'origine sociale M à attribuer les verres de 
manière conforme. 

En bref, il semble que c'est surtout parmi les RP conservants que la 
conformité de l'attribution varie en fonction de l'origine sociale, les RP 
d'origine sociale M ayant moins tendance que ceux d'origine sociale I à 
assigner leur «sujet» à la même condition que celle à laquelle ils étaient 
eux-mêmes assignés au temps 1. 

1.3. Reconstruction de la consigne d'égalisation 

RAPPEL: Consigne d'égalisation 

EXP: «On va faire un jeu avec du sirop et des verres, alors ça (A') 
c'est ton verre et ça c'est le mien (A). Tu vois, j'ai versé du sirop 
dans mon verre et j'aimerais que toi, tu verses du sirop dans ton verre 
pour qu'on ait les deux la même chose (beaucoup) de sirop à boire, 
autant de sirop, pas plus, pas moins.» 
Remarque: Par cette consigne, l'Exp demande à l'enfant de faire quelque 
chose, et non de donner un jugement logique. La consigne comprend 
deux termes 1°) »la même chose» et/ou «autant»; 2°) «pas plus, pas 
moins». Pour l'Exp, l'utilisation de ces deux termes a pour but de bien 
faire comprendre sa demande à l'enfant. 

Comment les RP formulent-ils la consigne d'égalisation? Comment 
l'interprétent-ils? 
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Puisque tous les RP n'ont pas proposé le même nombre d'égalisation-
transvasement, nous ne considérerons que la consigne d'égalisation 
formulée lors de la première phase d'égalisation. Les consignes d'égali­
sation données par tes RP ont été classées en quatre catégories (1, 2, 
3,4): 

1. »Même chose. Plus ou moins» 

Le RP mentionne deux termes «ta même chose» (et/ou «autant») et 
«pas plus» (et/ou »pas moins»). Ce type de formulation est celui de 
l'Exp. 

Exemple 

• Yann (22, intermédiaire): (Il prend le verre A, le place devant lui 
et verse). 
«Tu dois prendre la même chose de sirop 
(il donne A' à Thierry). Voilà. Tu dois 
prendre la même chose. Ni moins, ni 
plus.» 

2. «Même chose» 

Le RP mentionne un seul terme «la même chose» et/ou »autant». 

Exemple 

- Olivier (19, non-conservant): {Il prend A et donne A' à Enrico, 
puis il verse du sirop en A). «Tiens, 
tu verses la même chose que moi.» 

3. «Sans con siane» 

Le RP ne donne aucune consigne ou une consigne peu explicite. 

Exemple 

- Sabine (2, non-conservante): (Elle prend A et donne A' à Nathalie, 
puis verse en A) «Tu dois verser toi.» 
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4. «Autres consignes» 

Cette catégorie regroupe: 

(a) Deux RP qui ont amené une modification mineure de la consigne 
originale. 

Exemple 

- Robert {34, conservant): «Alors toi t'en mets comme j'en ai mis là, 
exactement comme j'en ai, pas plus, pas 
moins.» 

Robert donne une consigne très proche de celles regroupées dans la 
catégorie 1, mais n'utilise pas explicitement le terme «même chose». 

(b) Deux RP qui ont formulé une consigne qui induit une centration du 
problème sur le niveau du sirop dans les verres. 

Exemples 

- Alexandre {37, non-conservant): «Tu dois mettre la même longueur 
de moi, pas plus, pas moins.» 

- Dominique (42, non-conservante): «(...) Tu dois faire la même chose 
que moi, tu dois, toi... regarde, 
toi, toi, tu dois mettre la même 
hauteur que moi. Tu dois y aller 
comme ça (elle montre le niveau 
du sirop en A).« 

(c) Deux RP qui n'ont donné que le terme «pas plus» ou «pas moins» 
sans formuler le terme «même chose». 

Exemple 

- Alex (52, non-conservant): «Tu mets pas moins et pas plus que ça... 
dans ton verre» 

Le tableau 26 indique la fréquence des RP dans les quatre catégories 
décrites, en fonction de leur niveau opératoire. 
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TABLEAU 26 

Fréquence des RP dans les quatre catégories décrivant 
la formulation de la consigne d'égalisation 

en fonction de leur niveau opératoire 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Consigne 
d'égalisation NC I C N 

1 («autant»/ 
«même chose», «pas 
plus pas moins») 3(17%) 6(26%) 3(19%) 12(21%) 

2 («même chose» 
et/ou autant») 8 (44%) 15 (65%) 11 (69%) 34 (60%) 

3 («sans consigne») 3 (17%) 1 (4%) 1 (6%) 5 (9%) 

4 («autres») 4 (22%) 1 (5%) 1 (6%) 6 (10%) 

N 18 (100%) 23 (100%) 16 (100%) 57 (100%; 

Il ressort du tableau 26 que 34 RP (60%) formulent une consigne 
d'égalisation de type 2 qui ne mentionne qu'un seul terme («même 
chose» et/ou «autant»). 12 RP (21%) formulent une consigne de type 1 
qui mentionne les trois termes («autant, pas plus, pas moins»), 5 RP 
(9%) formulent une consigne de type 3 («sans consigne») et 6 RP (10%) 
formulent une consigne de type 4 («autres»). 

La prise en compte du niveau opératoire indique que: 

- Les RP intermédiaires semblent un peu plus nombreux (26%) à formu­
ler une consigne de type 1 («même chose/pas plus, pas moins») que 
les.RP non-conservants (17%) et conservants (19%). 
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- Les RP conservants (69%) et intermédiaires (65%) semblent plus 
nombreux à formuler une consigne de type 2, («même chose») que les 
RP non-conservants (44%), 

- Les RP non-conservants semblent plus nombreux à formuler une 
consigne de type 3 («sans consigne») (17%) et 4 («autres») (22%) que 
les RP intermédiaires (4% et 5%) et conservants (6% et 6%). 

En résumé, il semble donc que les RP conservants et intermédiaires 
ont tendance à formuler une consigne d'égalisation plus explicite que 
les RP non-conservants. 

Relevons encore que le terme «autant» est utilisé par 7 RP conser­
vants (sur 16) et 3 RP intermédiaires (sur 23). Aucun RP non-
conservant ne l'utilise. 

Le tableau 27 présente les mêmes données selon le sexe des RP. 

Il ressort du tableau 27 que les garçons semblent un peu plus 
nombreux (26%) à formuler une consigne de type 1 («même chose, pas 
plus, pas moins») que les filles (17%). Les filles, elles, semblent un peu 
plus nombreuses (63%) que les garçons (56%) à formuler une consigne de 
type 2 («même chose»). 

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indique que: 

- Parmi les RP non-conservants, les garçons semblent un peu plus 
nombreux (29%) que les filles (18%) à formuler une consigne de type 
4 («autres»). 

- Parmi les RP intermédiaires et conservants, les filles semblent plus 
nombreuses que les garçons à formuler une consigne de type 2 
(«même chose»). Les garçons semblent plus nombreux à formuler une 
consigne de type 1 («même chose, pas plus, pas moins»). 

En résumé, il semble donc que ce sont parmi les RP intermédiaires 
ou conservants que les garçons aient tendance à formuler plus souvent 
que les filles une consigne d'égalisation proche de celle de l'Exp 
(type 1). 
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TABLEAU 27 

Fréquence des RP dans les cinq catégories décrivant 
la formulation de la consigne d'égalisation 

en !onction du niveau opératoire et du sexe 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Q Consigne 
b e x e d'égalisation 

1 (même chose/ + /-) 
2 (même chose) 

G 3 (sans consigne) 
4 (autres) 

NC 

1 (14%) 
3 (43%) 
1 (14%) 
2 (29%) 

I 

4 (34%) 
7 (58%) 
1 (8%) 

C 

2 (25%) 
5 (63%) 

1 (12%) 

N 

7 (26%) 
15 (56%) 
2 (7%) 
3 (11%) 

N 7(100%) 12(100%) 8 (100%) 27 (100%, 

1 (même chose/ + /-) 2 (18%) 
2 (même chose) 5 (46%] 

F 3 (sans consigne) 2 (18%) 
4 (autres) 2 (18%) 

2 (18%) 
8 (73%) 
-
1 (9%) 

1 (12%) 
6 (75%) 
1 (13%) 
-

5 (17%) 
19 (63%) 
3 (10%) 
3 (10%) 

N 11 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 30 (100%; 

Légende: G: garçons; F: filles. 

Le tableau 28 présente les mêmes données selon l'origine sociale des 
RP. 

Il ressort du tableau 28 que le type de formulation de la consigne 
d'égalisation ne semble pas varier en fonction de l'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 IvI et 
I à formuler une consigne de type 1. 
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TABLEAU 28 

Fréquence des RP dans les cinq catégories décrivant 
ta formulation de la consigne d'égalisation 

en fonction du niveau opératoire et rorigine sociale 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Origine Consigne 
sociale d'égalisation NC I C N 

1 (même chose/ + /-) - 2(67%) 2(50%) 4(50%) 
s 2 (même chose) 1 (100%) 1 (33%) 1 (25%) 3 (37%) 

3 (sans consigne) - . . . 
4 (autres) - - 1 (25%) 1 (13%) 

N 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%) 

M 

1 (même chose/ + /-) 1 (17%) 2 (22%) - 3 (16%) 
2 (même 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 (même chose/ + /-) 2 (18%) 2 (20%) 1 (14%) 5 (18%) 
2 (même chose) 5 (46%) 7 (70%) 6 (86%) 18 (64%) 
3 (sans consigne) 2 (18%) - - 2 (7%) 
4 (autres) 2 (18%) 1 (10%) - 3 (11%) 

N* 11(100%) 10(100%) 7 (100%) 28 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. * 2 RP dont l'origine sociale est inconnue ne 
figurent pas dans ce tableau. 
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La prise en compte de l'origine sociale et du niveau opératoire 
semble indiquer que: 

- Parmi les RP non-conservants, les RP d'origine sociale M semblent 
plus nombreux (33%) que les RP d'origine sociale I (18%) à formuler 
une consigne de type 4 («autres»). Ces derniers semblent un peu plus 
nombreux (46%) que les RP d'origine sociale M (33%) à formuler une 
consigne de type 2 («même chose»). 

- Parmi les RP intermédiaires, la formulation de la consigne ne semble 
pas varier en fonction de l'origine sociale M et I. 

- Parmi les RP conservants, les RP d'origine sociale S semblent plus 
nombreux (50%) à formuler une consigne de type 1 («même chose, 
pas plus, pas moins») que ceux d'origine sociale M (0%) et I (14%). 

En bref, il semble surtout que ce soit parmi les RP non-conservants 
que la formulation de la consigne d'égalisation varie en fonction de 
l'origine sociale, les RP d'origine sociale M ayant tendance à formuler 
des consignes moins explicites que ceux d'origine sociale I. 

Ces résultats ne concernant que la première consigne d'égalisation 
formulée par les RP, nous avons analysé l'évolution des formulations au 
cours du jeu de rôle et avons constaté que, lorsque les RP proposent 
une nouvelle séquence d'égalisation, ils formulent la consigne d'égalisa­
tion de manière moins explicite que lors de la première séquence 
d'égalisation. Ainsi, sur les 40 RP qui proposent une deuxième égalisa­
tion: 19 RP (48%) formulent une consigne moins explicite (parmi eux, 13 
RP ne donnent plus de consigne du tout); 20 RP (50%) donnent la même 
consigne qu'à la première égalisation; un RP conservant formule une 
consigne plus explicite. La proportion relativement élevée de RP qui, 
lors d'une deuxième phase d'égalisation, formulent une consigne moins 
explicite au cours du jeu de rôle, nous semble témoigner de la capacité 
des RP à construire un dialogue et à l'adapter peu à peu aux connais­
sances que leur interlocuteur (le «sujet») a pu acquérir de la situation. 
De fait, on constate qu'aucun de RP formulant une consigne moins 
explicite ne rencontre de difficultés à se faire comprendre de son 
«sujet». 

Nous avons ensuite procède à une analyse de la forme linguistique 
utilisée par les RP pour formuler la consigne d'égalisation: Cette 
analyse révèle qu'aucun RP ne reprend l'expression de l'Exp: «J'aimerais 
que tu mettes... etc.» Quatre formes linguistiques ont été observées: 
utilisation de l'expression «tu dois (mettre, verser), etc.), utilisation de 
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l'expression «il faut que tu mettes», utilisation du mode impératif 
(«mets») et utilisation du mode indicatif («tu mets... », «tu verse­
ras... »). Les trois premières formes expriment explicitement l'asymétrie 
de la relation entre l'Exp et l'enfant, contrairement à la quatrième. 
Nous avons donc regroupé les trois premières formes en une seule 
catégorie. Notons toutefois que l'expression «il faut que tu... » n'est 
utilisée que par 4 RP et l'expression «mets»» par un RP seulement. 

Le tableau 29 donne la fréquence d'utilisation d'une expression du 
type «tu dois» et du mode indicatif selon le niveau opératoire des RP 
au temps 1. 

TABLEAU 29 

Fréquence d'utilisation d'une expression du type «ft/ dois» 
et du mode indicatif dans ta consigne d'égalisation 

selon le niveau opératoire 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Consigne 
d'égalisation NC N 

«tu dois» 

mode indicatif 

13 (81%) 17 (77%) 7 (47%) 37 (70%) 

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'égalisation (type 3), ne sont 
pas comptés. 

Il ressort du tableau 29 que: 

- 37 RP(70%) utilisent une expression du type «tu dois (mettre) etc.»; 
- 16 RP(30%) utilisent le mode indicatif («tu mets... », «tu ver­

seras... »). 
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La plupart des RP utilisent donc une forme qui exprime explicitement 
la relation asymétrique entre l'expérimentateur et le sujet. 

La prise en compte du niveau opératoire semble par ailleurs indiquer 
que les RP non-conservants (81%) et intermédiaires (77%) utilisent plus 
souvent une expression du type «tu dois» que les RP conservants (47%). 

Le tableau 30 présente les mêmes données selon le sexe des RP. 

TABLEAU 30 

Fréquence d'utilisation d'une expression du type «tu dois» 
et du mode indicatif dans la consigne d'égalisation 

selon le niveau opératoire et le sexe 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe Consigne 
d'égalisation 

«tu dois» 
mode indicatif 

N' 

_ «tu dois» 
mode indicatif 

N* 

NC 

3 (50%) 
3 (50%) 

6 (100%) 

10 (100%) 

10 (100%) 

I 

8 (73%) 
3 (27%) 

11 (100%) 

9 (82%) 
2 (18%) 

11 (100%) 

C N 

2 (25%) 13 (52%) 
6 (75%) 12 (48%) 

8 (100%) 25 (100%) 

5 (71%) 24 (86%) 
2 (29%) 4 (14%) 

7 (100%) 28 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. * 4 RP (2 garçons, 2 filles) qui ne 
formulent aucune consigne d'égalisation (type 3) ne sont pas comptés. 

Le tableau 30 indique que les filles utilisent plus souvent (86%) une 
expression du type «tu dois» que les garçons (52%). 
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La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indique en outre 
que, parmi tes RP non-conservants, les filles utilisent plus souvent 
(100%) une expression «tu dois» que les garçons (50%). Le même résultat 
se retrouve, sous forme atténuée, parmi les RP conservants (5 filles 
[71%] et 2 garçons [25%] utilisent une expression du type «tu dois»), 
mais non parmi tes RP intermédiaires. 

C'est donc lorsque les RP sont des filles de niveau opératoire non-
conservant, que l'expression du type «tu dois» semble être la plus 
souvent utilisée. 

Le tableau 31 présente les mêmes données selon l'origine sociale. 

Il ressort du tableau 31 que les RP d'origine sociale S (75%) et M 
(74%) semblent légèrement plus nombreux que ceux d'origine sociale I 
(65%) à utiliser une expression du type «tu dois». 

La prise en compte de l'origine sociale et du niveau opératoire 
semble indiquer en outre que si, parmi les RP non-conservants et inter­
médiaires, l'utilisation d'une expression du type «tu dois» ne semble pas 
liée à l'origine sociale M et I1 parmi les RP conservants, les RP d'ori­
gine sociale S et M semblent plus nombreux à utiliser une expression du 
type «tu dois» que ceux d'origine sociale I. Ainsi, c'est lorque les RP 
sont des conservants d'origine sociale I que l'expression du type «tu 
dois» est la moins souvent utilisée. 
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TABLEAU 31 

Fréquence d'utilisation d'une expression du type «tu dois» 
et du mode indicatif dans la consigne d'égalisation 

selon le niveau opératoire et l'origine sociale 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Origine Consigne 
sociale d'égalisation 

^ «tu dois» 
mode indicatif 

N 

M «tu dois» 
mode indicatif 

N 

. «tu dois» 
mode indicatif 

N* 

1 

1 

5 
1 

6 

8 
1 

9 

NC 

(100%) 

(100%) 

(83%) 
(17%) 

(100%) 

(89%) 
(11%) 

(100%) 

I 

3 (100%) 

3 (100%) 

7 (78%) 
2 (22%) 

9 (100%) 

7 (70%) 
3 (30%) 

10 (100%) 

3 
1 

4 

2 
2 

4 

2 
5 

7 

C 

(75%) 
(25%) 

(100%) 

(50%) 
(50%) 

(100%) 

(29%) 
(71%) 

(100%) 

N 

6 (75%) 
2 (25%) 

8 

14 
5 

19 

17 
9 

26 

(100%) 

(74%) 
(26%) 

(100%) 

(65%) 
(35%) 

(100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. * 4 RP qui ne formulent aucune consigne 
d'égalisation (type 3) ne sont pas comptés. 
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1.4. Reconstruction de la question de conservation 

RAPPEL: Question de conservation 

Exp: «Si moi je bois tout ce qu'il y a dans mon verre et toi tu bois 
tout ce qu'il y a dans ton verre, est-ce qu'on a la même chose beau­
coup de sirop à boire, ou est-ce que quelqu'un a plus de sirop à boire 
ou quelqu'un a moins, qu'est-ce que tu penses?» 
Remarque: La question comprend trois termes: «même chose», «plus», 
«moins» que l'Exp utilise pour ne pas induire un jugement non-
conservant ou conservant. Pour l'Exp, cette question constitue le point 
nodal de l'épreuve, «l'item critique» qui permet d'évaluer le niveau 
opératoire de l'enfant. La réponse obtenue permet de déterminer si 
l'enfant a, ou non, acquis la notion de conservation. Pour l'Exp, un 
jugement non-conservant signifie que l'enfant, pour juger de la quan­
tité, se base sur la hauteur des niveaux dans le verre ou sur une seule 
dimension (la largeur ou la hauteur du verre). Le fait que l'enfant parle 
lui aussi de quantité reste cependant un présupposé qui a été largement 
discuté dans la littérature (cf. chapitre 2). La manière dont l'enfant 
interprète cette question est donc particulièrement intéressante à 
observer. 

Nous avons classé les différentes formulations de la question de 
conservation en quatre catégories (A, B, C1 D). L'analyse porte sur 
l'ensemble des questions de conservation formulées par les RP au cours 
du jeu de rôle: 

A. «Même chose avec alternative» 

Le RP formule toujours des questions qui comprennent le lerme 
«même chose» et/ou «autant» et une alternative («plus» et/ou «moins»). 
Ce type de formulation est celui utilisé par l'Exp. 

Exemples 

- Astrid (38, conservante): (Après transvasement du contenu de A en 
B) «Y a autant là que là ou bien quel­
qu'un a plus ou bien quelqu'un a moins?». 
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Astrid formule une question très proche de celle de l'Exp. Elle 
utilise cependant le mot «autant» (supposant ainsi que son «sujet» 
Solange comprend ce terme), et non le terme très piagétien «même 
chose beaucoup». Aucun RP n'a d'ailleurs repris l'expression «même 
chose beaucoup». 

- Robert (34, conservant) cherche à formuler une question tellement 
explicite qu'elle suscite une très long silence chez son «sujet» Roland: 

Robert: (Après 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 bois, est-ce que moi j'en ai plus 
que toi, ou bien toi t'en as plus que moi, ou bien alors moi 
j'en ai moins que 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 toi?» 

Roland: (silence de 8 secondes) (Robert le regarde en souriant). 

S. »Même chose sans alternative» 

Le RP formule toujours des questions qui comprennent seulement le 
terme »même chose» et/ou «autant» sans alternative. 

Exempte 

- Denis (13, conservant): «Est-ce qu'il y en a !a même chose?». 

Cette formulation comporte ce qu'on peut appeler un biais de positivité: 
Le «sujet», s'il pense «qu'il n'y en a pas la même chose», devra répon­
dre par la négative, ce qui implique une remise en cause implicite du 
présupposé de la question. 

C. »Plus et/ou moins» 

Le RP formule toujours des questions qui ne comprennent que Ie 
terme «plus» et/ou «moins». 
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Exemples 

(Après transvasement du contenu de 
A en B et du contenu de A' en C): 
«Maintenant, qui c'est qui a le plus 
ou le moins?» 
(Après transvasement du contenu de 
A' en B): «Si toi tu bois tout ce que 
j'ai dans mon verre, il y a quelqu'un 
qui a plus, moi ou toi?» 

Relevons, dans la question formulée par Maxime, la précision dans la 
formulation de la première partie de la question («Si toi tu bois») qui 
contraste avec son interprétation de la seconde partie de la question. 

- Ines (20, non-conservante): «C'est qui qui a le moins?» 

Remarquons que ce type de formulation ne s'observe que pour Ines (20) 
et pour Robert (34), les RP préférant le plus souvent une formulation 
du type «Qui en a le plus?». 

- Alexandre (37, non-conservant): (Après transvasement du contenu de 
A en B) «C'est qui le plus grand, 
non, c'est plus grand le mien ou le 
tien?... du sirop?». 

Cet exemple (seul du genre) est compris dans cette catégorie. 

D. «Mixte» 

Au cours du jeu de rôle, le RP formule tour à tour des questions de 
type A ou B et de type C. 

Le tableau 32 donne la fréquence des RP utilisant les quatre types 
de formulation décrits, selon leur niveau opératoire. 

- Madeleine (41, intermédiaire): 

- Maxime (50, non-conservant): 

270 



TABLEAU 32 

Fréquence des RP dans les quatre catégories de formulation 
de ta question de conservation selon leur niveau opératoire 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Question de 
conservation 

NC I C N 

A («même chose avec 
alternative») - 3 (13%) 2 (13%) 5 (9%) 

B («même chose sans 
alternative») 5 (31%) 9 (39%) 10 (67%) 24 (45%) 

C («plus et/ou moins») 7 (44%) 7 (30%) - 14 (26%) 

D («mixte») 4 (25%) 4 (18%) 3 (20%) 11 (20%) 

N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 (100%1 

* 3 RP qui ne reconstruisent pas la situation au-delà de la phase 
d'égalisation en A et A' ne sont pas comptés. 

Le tableau 32 indique que: 

- Les formulations de type A («même chose avec alternative»), qui 
sont du même type que la question posée par l'Exp, ne sont données 
que par 5 RP (9%). 

- Les formulations de type B («même chose sans alternative») sont 
données par 24 RP (45%). C'est le type de formulation le plus 
souvent utilisé. 

- Les formulations de type C («plus et/ou moins») sont données par 14 
RP (26%). 

- Les formulations de type D («mixte») sont données par 11 RP (20%). 
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La prise en compte du niveau opératoire indique que: 

- Seuls les RP intermédiaires (13%) et conservants (13%) utilisent des 
formulations de type A. 

- Les RP conservants sont plus nombreux (67%) que les RP non-
conservants (31%) et intermédiaires (39%) à utiliser des formulations 
de type B («même chose sans alternative»). 

- Les RP non-conservants (44%) semblent plus nombreux que les RP 
intermédiaires (30%) à utiliser des formulations de type C («plus 
et/ou moins»). Aucun RP conservant n'utilise ce type de formulation. 

- Le recours à des formulations de type D («mixte») ne semble pas 
varier en fonction du niveau opératoire. 

Le type de formulation de la question de conservation semble donc 
varier en fonction du niveau opératoire des RP. Les RP conservants 
utilisent plus souvent des formulations de type B («même chose* sans 
alternative»), qui présupposent un jugement conservant, alors que les 
RP non-conservants utilisent plus souvent des formulations de type C 
(«plus et/ou moins»), qui présupposent un jugement non-con servant. 
Quant aux RP intermédiaires, ils semblent se conduire de manière 
prevalente comme les RP non-conservants, mais certains parmi eux 
formulent, comme les RP conservants, des questions de type A («même 
chose avec alternative»). 

Le tableau 33 présente les mêmes données selon le sexe. 

Il ressort du tableau 33 que: 

- Les garçons semblent plus nombreux (52%) à utiliser des formulations 
de type B («même chose») que les filles (38%). 

- Les filles semblent plus nombreuses (34%) à utiliser des formulations 
de type C («plus et/ou moins») que les garçons (16%). 

- Le recours à des formulations de type A («même chose avec alterna­
tive») et D («mixte») ne semble pas varier en fonction du sexe. 
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TABLEAU 33 

Fréquence des RP dans les quatre catégories de formulation de la 
question de conservation selon leur niveau opératoire et le sexe 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe Question 
de conservation NC I C N 

Garçons 
A 
B 
C 
D 

3 (50%) 
2 (33%) 
1 (17%) 

3 (25%) 
5 (41%) 
2 (17%) 
2 (17%) 

3 (12%) 
5 (71%) 13 (52%) 

4 (16%) 
2 (29%) 5 (20%) 

N* 6 (100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 (100%) 

Filles 
A 
B 
C 
D 

-
2 (20%) 
5 (50%) 
3 (30%) 

-
4 (37%) 
5 (45%) 
2 (18%) 

2 (25%) 
5 (62%) 
-
1 (13%) 

2 (7%) 
11 (38%) 
10 (34%) 
6 (21%) 

N* 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%) 

Légende: A: «même chose avec alternative»; B: «même chose sans alter­
native»; C: «plus et/ou «moins»; D: «mixte». * 3 RP (2 garçons et 1 
fille) qui n'ont pas reconstruit la situation au-delà 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-conservants, les garçons semblent plus nombreux 
(50%) à utiliser des formulations de type B que les filles (20%). Par 
contre, les filles semblent plus nombreuses (50%) que les garçons 
(33%) à utiliser des formulations de type C. 
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- Parmi les RP intermédiaires, les garçons sont plus nombreux (25%) 
que les filles (0%) à utiliser des formulations de type A, alors que 
les filles semblent plus nombreuses (45%) que les garçons (17%) à 
utiliser des formulations de type C. 

- Parmi les RP conservants, les garçons semblent plus nombreux (29%) 
à utiliser des formulations de type D («mixte») que les filles (13%), 
mais les filles utilisent plus souvent (25%) que les garçons (0%) des 
formulations de type A. 

En bref, il semble que les filles, lorsqu'elles sont non-conservantes 
et intermédiaires, utilisent plus souvent que les garçons des formu­
lations qui contiennent un présupposé non-conservant, ces formulations 
pouvant être soit de type C («plus et/ou moins», soit de type D («mix­
te-»). 

Le tableau 34 présente les mêmes données en fonction de l'origine 
sociale des RP. 

Le tableau 34 semble indiquer (mais le nombre de RP est très 
restreint) que: 

- Parmi les RP non-conservants, les RP d'origine sociale M semblent 
moins nombreux (20%) que les RP d'origine sociale I (40%) à utiliser 
des formulations de type B et plus nombreux (40%) à utiliser des 
formulations de type D («mixte»). 

- Parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine sociale I semblent plus 
nombreux (30%) à utiliser des formulations de type C («plus et/ou 
moins») que ceux d'origine sociale M (11%). 

- Parmi les RP conservants, les seuls RP à utiliser des formulations de 
type D («mixte») sont d'origine sociale S. 
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TABLEAU 34 

Fréquence des RP dans les quatre catégories de formulation 
de la question de conservation 

selon leur niveau opératoire et l'origine sociale 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Origine 
sociale 

S 

N-

M 

N* 

I 

N* 

Léaende 

Question de 
conservation 

A 
B 
C 
D 

A 
8 
C 
D 

A 
B 
C 
D 

: S: origine 

1 

1 

1 
2 
2 

5 

4 
4 
2 

10 

sociale 

NC 

(100%) 

(100%) 

(20%) 
(40%) 
(40%) 

(100%) 

(40%) 
(40%) 
(2C%) 

(100%) 

supérieui 

I 

1 (33%) 
2 (67%) 

3 (100%) 

2 (22%) 
4 (45%) 
1 (11%) 
2 (22%) 

9 (100%) 

1 (10%) 
4 (40%) 
3 (30%) 
2 (20%) 

10 (100%) 

C 

1 (25%) 

3 (75%) 

4 (100%) 

1 (33%) 
2 (67%) 

3 (100%) 

1 (14%) 
6 (86%) 

7 (100%) 

re; M: origine sociale r 

N 

2 (25%) 
3 (37%) 
3 (38%) 

8 (100%) 

3 (18%) 
7 (41%) 
3 (18%) 
4 (23%) 

17 (100%) 

2 (7%) 
14 (52%) 
7 (26%) 
4 (15%) 

27 (100%) 

noyenne; I: 
origine sociale inférieure; A: «même chose avec alternative»; B: «même 
chose sans alternative»; C: «plus et/ou moins»; D: «mixte». * 3 RP qui 
n'ont pas reconstruit la situation au-delà de l'égalisation en A et A' et 
2 RP d'origine sociale inconnue ne sont pas comptés. 
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1.5. Reconstruction de la forme de l'entretien entre l'Exp et l'enfant 
et jugements actualisés par les RP au cours du jeu de rôle. 

RAPPEL: Forme de l'entretien 

1 °) L'Exp demande un jugement, mais ne donne pas te jugement correct 
et ne sanctionne pas les jugements de l'enfant. 

2°) L'Exp demande un argument («comment tu sais?»), mais n'en donne 
pas. 

La situation de test, en raison de la «neutralité» de l'Exp qui ne 
sanctionne pas (explicitement du moins!) les réponses de l'enfant, est 
inhabituelle pour l'enfant. Celui-ci est familiarisé à la situation didac­
tique dans laquelle le maure sanctionne les réponses fournies .par 
l'élève. 

Le RP perçoit-il la nature particulière de cette forme d'entretien, ou 
au contraire, perçoit-il cette situation selon les règles à l'oeuvre dans 
la situation didactique? 

Nous avons examiné si les RP actualisent des jugements ou des 
arguments au cours du jeu de rôle. 

1.5.1. La conduite des RP concernant le jugement 

Au cours du jeu de rôle, les RP peuvent adopter trois types de 
conduite: Ils peuvent (a) actualiser un ou plusieurs jugements conser­
vants ou (b) actualiser un ou plusieurs jugements non-conservants, 
c'est-à-dire, dans les deux cas, donner eux-mêmes la réponse qu'ils 
considèrent comme correcte. Enfin, ils peuvent (c) n'actualiser aucun 
jugement, c'est-à-dire respecter la «neutralité» de l'Exp. 

Parmi les RP qui, au cours du jeu de rôle, ont actualisé plusieurs 
jugements, aucun RP n'a actualisé des jugements tantôt non-
conservants, tantôt conservants. Tous les RP adoptent donc une con­
duite opératoire consistante. C'est pourquoi, les deux premières caté­
gories («jugement non-conservant» et «jugement conservant») tiennent 
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compte du type de jugement actualisé, mais pas du nombre de jugements 
actualisés par chaque RP. 

Le tableau 35 présente la fréquence de ces trois types de conduite 
selon le niveau opératoire des RP. 

TABLEAU 35 

Fréquence des conduites concernant te jugement au cours 
du jeu de rôle, selon le niveau opératoire des RP 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Type de jugement 
actualisé au cours 
du jeu de rôle 

non-conservant 
conservant 
sans jugement 

N* 

NC 

12 (75%) 
1 (6%) 
3 (19%) 

16 (100%) 

I 

12 (52%) 
5 (22%) 
6 (26%) 

23 (100%) 

C N 

1 (7%) 25 (46%) 
10 (67%) 16 (30%) 
4 (27%) 13 (24%) 

15 (100%) 54 (100%) 

* 3 RP (2 non-conservants et un conservant) qui n'ont pas reconstruit 
la situation au-delà de la phase d'égalisation en A et A' ne sont pas 
comptés. 

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 rôle, alors que 13 (24%) n'ont actualisé aucun jugement. La 
plupart des RP n'ont donc pas respecté la «neutralité» de l'Exp et ont, 
au contraire, actualisé le jugement qu'ils considèrent comme correct. 

La prise en compte du niveau opératoire indique par ailleurs que la 
proportion de RP qui actualisent un jugement (non-conservant ou 
conservant) au cours du jeu de rôle ne semble pas varier en fonction 
du niveau opératoire des RP. Par contre, l'analyse du type de jugement 
actualisé indique que: 
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- Sur les 13 RP non-con servants qui actualisent un jugement au cours 
du jeu de rôle, 12 RP actualisent un jugement non-conservant et un 
RP actualise un jugement conservant. 

- Sur les 17 RP intermédiaires qui actualisent un jugement au cours du 
jeu de rôle, 12 RP actualisent un jugement non-conservant et 5 RP 
un jugement conservant. 

- Sur les 11 RP conservants qui actualisent un jugement au cours du 
jeu de rôle, 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 rôle est donc étroitement lié à leur 
niveau opératoire au temps 1. Parmi les RP intermédiaires par contre, 
certains 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 l'homogénéité des conduites des RP non-conservants et 
conservants, la prise en compte du sexe et de l'origine sociale des RP 
n'est pertinente que pour les RP intermédiaires. Voyons ce qu'il en est. 

L'analyse concernant le sexe des RP indique que les 5 RP intermé­
diaires qui actualisent un jugement conservant au cours du jeu de rôle 
(cf. tableau 35), sont tous des garçons. Aucune fille intermédiaire 
n'actualise donc un jugement conservant au cours du jeu de rôle. 

Le tableau 36 présente la fréquence des 3 types de conduites con­
cernant le jugement pour les RP intermédiaires, selon l'origine sociale. 

Le tableau 36 indique que: 

- Sur les 3 RP intermédiaires qui sont d'origine sociale S, un RP (33%) 
actualise un jugement non-conservant, un RP (33%) actualise un 
jugement conservant et un RP (33%) n'actualise aucun jugement. 

- Sur les 9 RP intermédiaires d'origine sociale M, 4 RP (45%) actua­
lisent 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 I, 7 RP (70%) actua­
lisent un jugement non-conservant, un seul RP (10%) actualise un 
jugement conservant et 2 RP (20%) n'actualisent aucun jugement. 
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TABLEAU 36 

Fréquence des conduites concernant le jugement au cours 
du jeu de rôle, pour les RP intermédiaires, selon l'origine sociale 

Origine sociale Type de jugement actualisé RP intermédiaires 
au cours du jeu de rôle 

non-conservant 1 (33%) 
conservant 1 (33%) 
sans jugement 1 (34%) 

N 3 (100%; 

non-conservant 4 (45%) 
M conservant 3 (33%) 

sans jugement 2 (22%) 

N 9 {100%; 

non-conservant 7 (70%) 
conservant 1 (10%) 
sans jugement 2 (20%) 

N* 10 (100%: 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. * Un RP dont f'origine sociale est inconnue, 
ne figure pas dans le tableau. 
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Il semble donc que les RP intermédiaires d'origine sociale I soient 
plus nombreux (70%) que ceux d'origine sociale M (45%) à actualiser un 
jugement non-conservant au cours du jeu de rôle. 

1.5.2. La conduite des RP concernant l'argument 

En ce qui concerne l'argument, quatre types de conduites peuvent 
être observés: 

- Le RP demande un argument. Il n'en donne pas {même conduite que 
l'Exp). 

- Le RP donne un argument. Il n'en demande pas. 
- Le RP demande un argument et en donne un lui-même. 
- Le RP ne demande ni ne donne d'argument. 

Le tableau 37 présente la fréquence de ces quatre types de condui­
tes, selon le niveau opératoire des RP. 

TABLEAU 37 

Fréquence des conduites concernant l'argument 
selon le niveau opératoire des RP au temps 1 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Conduites concernant fcl„ . „ ., 
., . NC C N 
!argument 

Demande un argument 3(19%) 4(17%) 4(27%) 11(20%) 
Donne un argument 4 (25%) 3 (13%) 3 (20%) 10 (19%) 
Demande et donne 

un argument 2(12%) 7(31%) 4(27%) 13(24%) 
Ne 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-conservants et un conservant) qui n'ont pas reconstruit 
la situation au-delà de la phase d'égalisation en A et A' ne sont pas 
comptés. 
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Il ressort du tableau 37 que la catégorie décrivant 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 égale de RP («demande un argument»: 20%; «donne un argu­
ment»»: 19%; «demande et donne un argument»»: 24%). 

La prise en compte du niveau opératoire des RP semble par ailleurs 
indiquer que: 

- Les RP conservants semblent légèrement plus nombreux (27%) que les 
RP non-conservants (19%) et les RP intermédiaires (17%) à demander 
un argument. 

- Les RP non-conservants (25%) et conservants (20%) semblent un peu 
plus nombreux que les RP intermédiaires (13%) à donner un argu­
ment. 

- Les RP intermédiaires (31%) et conservants (27%) semblent plus 
nombreux que les RP non-conservants (12%) à donner et à demander 
un argument. 

- Les RP non-conservants (44%) et intermédiaires (39%) semblent plus 
nombreux que les RP conservants (26%) à ne donner, ni demander 
d'argument. 

Le résultat le plus marquant semble surtout concerner les RP non-
conservants qui ne sont que 2 (12%) à donner et à demander un 
argument. 

Le tableau 38 présente les mêmes données selon le sexe. 

Il ressort du tableau 38 que: 

- Les filles sont plus nombreuses (35%) que les garçons (4%) à deman­
der un argument, c'est-à-dire à adopter la même conduite que l'Exp. 
Elles semblent aussi un peu plus nombreuses (41%) que les garçons 
(32%) à ne demander, ni donner d'argument. 

- Les garçons semblent par contre plus nombreux (24%) que les filles 
(14%) à donner un argument. Ils sont aussi plus nombreux (40%) que 
les filles (10%) à demander et donner un argument. 
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TABLEAU 38 

Fréquence des conduites concernant l'argument 
selon le niveau opératoire et le sexe 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe Conduites concer- wr i P N 
nant l'argument 

Demande un argument - - 1 (14%) 1 (4%) 
Donne un argument 2 (33%) 3 (25%) 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%) 8 (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'argument 5 (50%) 6 (55%) 1 (12%) 12 (41%) 

N 10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. * 3 RP (2 garçons et une fille) qui n'ont 
pas reconstruit la situation au-delà de la phase d'égalisation en A et A' 
ne sont pas comptés. 

La prise en compte du sexe et du niveau opératoire indique en outre 
que les mêmes résultats se retrouvent parmi les RP non-conservants et 
intermédiaires. Par contre, parmi les RP conservants, les filles semblent 
plus nombreuses (25%) que les garçons (14%) à donner un argument et 
les garçons sont plus nombreux (43%) que tes filles (12%) à ne deman­
der, ni donner d'argument. 
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En bref, il semble donc que ce soient surtout les filles non­
conserva n tes et intermédiaires qui tendent, davantage que les garçons, à 
maintenir la «neutralité» de l'Exp ou à ne donner, ni demander un 
argument. 

Le tableau 39 présente les mêmes données selon l'origine sociale. 

Ii ressort du tableau 39 que les RP d'origine sociale M semblent un 
peu plus nombreux (47%) que ceux d'origine sociale I (37%) à ne deman­
der, ni donner d'argument. Les conduites des RP d'origine sociale M et 
I ne semblent pas se différencier sur les 3 autres catégories. Malgré le 
nombre restreint de RP, on peut toutefois relever que les RP d'origine 
sociale S semblent plus nombreux (63%) que ceux d'origine sociale M 
(12%) et I (19%) à demander et donner un argument. 

La prise en compte du niveau opératoire et de l'origine sociale 
semble en outre indiquer (mais le nombre de RP est restreint) que: 

- Parmi les RP non-conservants, les RP d'origine sociale M sont plus 
nombreux (40%) que ceux d'origine sociale I (20%) à donner un argu­
ment. Ils semblent aussi un peu plus nombreux (60%) que les RP 
d'origine sociale I (40%) à ne demander, ni donner d'argument. 

- Parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine sociale M semblent plus 
nombreux (33%) que les RP d'origine sociale I (0%) à demander un 
argument. 

Le nombre restreint de RP conservants ne permet pas d'analyser les 
données. 
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TABLEAU 39 

Fréquence des conduites concernant l'argument 
selon le niveau opératoire et l'origine sociale des RP 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Orig. Conduites concer- NC I C N 
soc. nant l'argument 

Demande un argument - 1 (33%) - 1 (12%) 
Donne un argument . . . . 

S Demande et donne 
un argument 1 (100%) 1 (33%) 3 (75%) 5 (63%) 

Ne demande ni ne 
donne d'argument - 1 (34%) 1 (25%) 2 (25%) 

N 1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%) 

Demande un argument - 3 (33%) - 3 (18%) 
Donne un argument 2 (40%) 1 (11%) 1 (33%) 4 (23%) 

M Demande et donne 
un argument - 2 (22%) - 2 (12%) 

Ne demande ni ne 
donne d'argument 3 (60%) 3 (34%) 2 (67%) 8 (47%) 

N 5 (100%) 9 (100%) 3 (100%) 17 (100%) 

Demande un argument 3 (30%) - 3 (43%) 6 (22%) 
Donne un argument 2 (20%) 2 (20%) 2 (29%) 6 (22%) 

I Demande et donne 
un argument 1 (10%) 3 (30%) 1 (14%) 5 (19%) 

Ne demande ni ne 
donne d'argument 4 (40%) 5 (50%) 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 I) et 2 RP dont l'origine 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 l'argument sont 
examinées conjointement. 

Le tableau 40 présente ces données, selon le niveau opératoire des 
RP. 

TABLEAU 40 

Fréquence des conduites concernant l'argument 
selon le niveau opératoire et l'origine sociale des RP 

niveau opératoire des RP au temps 1 

Conduites Conduites concer- N p r • w 
concernant nant l'argument 
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 d'arg. 5(31%) 5(22%) 2(13%) 12(22%) 

Demande un arg. 1 (6%) 1 (4%) 2 (14%) 4 (7%) 
Sans Donne un arg. . . . . 
juge- Demande et donne 
ment un argument - 1 (4%) - 1 (2%) 

Ne demande ni ne 
donne d'arg. 2 (13%) 4 (18%) 2 (13%) 8 (15%) 

N* 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 (100%; 

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation au-delà de la phase 
d'égalisation en A et A' ne sont pas comptés. 
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Si l'on examine, dans le tableau 40, les conduites des RP indépen­
damment de leur niveau opératoire, on constate que: 

- Parmi !es 41 RP qui actualisent un jugement au cours du jeu de rôle, 
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 argument 
(avec ou sans demande d'argument) au cours du jeu de rôle. 

- Parmi les 13 RP qui n'actualisent pas de jugement au cours du jeu 
de rôle, seuls 4 RP (7%) ne font que demander un argument, c'est-
à-dire adoptent la même forme d'entretien que l'Exp, 8 RP (15%) ne 
demandent, ni donnent d'argument et un RP demande et donne un 
argument. 

La prise en compte du niveau opératoire semble indiquer que les RP 
non-conservants semblent moins nombreux (12%) que les RP intermé­
diaires (26%) et conservants (27%) à actualiser un jugement et à l'ac­
compagner d'une demande d'argument et d'un argument. Ils sont par 
contre plus nombreux (31%) que les RP intermédiaires (22%) et conser­
vants (13%) à actualiser un jugement sans l'accompagner d'une demande 
d'argument ou d'un argument. 

On voit donc que la plupart des RP ne respectent pas la «neutralité»» 
de l'Exp. La forme de l'entretien propre à une situation de test n'est 
que très rarement reconstruite par les RP qui, le plus souvent, donnent 
eux-mêmes la réponse attendue et la justifient par un argument. 

1.6. Résumé des résultats et premières conclusions. 

L'analyse que nous avons présentée visait à saisir comment l'enfant 
(le RP), placé dans le rôle d'expérimentateur face à un autre enfant 
ignorant tout de la situation, reconstruit les caractéristiques de la 
situation telle que l'expérimentatrice l'a conçue. Il s'agissait d'élaborer 
des instruments permettant de décrire les conduites des RP et d'exa­
miner si la manière dont les RP reconstruisent les caractéristiques de la 
situation est liée à leur niveau opératoire. Il s'agissait donc de voir si 
l'interprétation que les RP font de la situation est liée aux jugements 
qu'ils ont actualisés au temps 1. 

Nous allons maintenant reprendre les résultats obtenus en mettant 
tout d'abord en évidence les conduites observées pour l'ensemble de la 
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population des RP, puis en considérant les liens entre ces différentes 
conduites et le niveau opératoire des RP'. 

Le tableau 41 (ci-aprés) résume l'ensemble des résultats. 

Relevons tout d'abord (même si cela semble désormais évident !) que 
tous les RP (sauf 3) ont été en mesure d'accomplir la tâche qui leur 
était demandée, c'est-à-dire de reconstruire la situation en prenant le 
rôle de l'Exp. Seuls 3 RP n'ont pas pu reconstruire la situation au-delà 
de Ea phase d'égalisation dans les deux verres égaux A et A' (item 1). 

Tous les RP commencent le jeu de rôle par la phase d'égalisation du 
liquide dans deux verres égaux (A et A' le plus souvent), sauf une RP 
(non-conservante) qui propose d'emblée une égalisation du niveau du 
sirop dans deux verres différents. 

La manipulation du matériel (transvasement du sirop dans des verres 
différents) est, de façon générale, reconstruite de manière relativement 
proche du temps 1, puisque 47 RP (87%) proposent une ou plusieurs sé­
quences d'égalisation-transvasement. Seuls 7 RP (13%), au lieu de réali­
ser des séquences d'égalisation-transvasement, proposent des comparai­
sons du niveau du sirop dans deux verres égaux ou inégaux. L'analyse 
effectuée en fonction du niveau opératoire des RP au temps 1, indique 
que sur ces 7 RP, 5 sont non-conservants et 2 sont intermédiaires. Les 
RP intermédiaires, et surtout les RP conservants, semblent reconstruire 
des séquences d'égalisation-transvasement plus proches du temps 1 que 
les RP non-conservants, bien qu'ils aient parfois tendance à augmenter 
le nombre de séquences d'égalisation-transvasement proposées à leurs 
«sujets». 

Les conditions d'attribution des verres qui, au temps 1, ne sem­
blaient pas être liées au niveau opératoire des RP, semblent avoir été 
perçues par les RP, puisque plus de trois-quarts des RP assignent leurs 
«sujets» à la même condition expérimentale que celle à laquelle ils 
avaient eux-mêmes été assignés au temps 1. Cette.proportion ne semble 
pas varier en fonction du niveau opératoire des RP. Ce résultat nous 
semble témoigner de la capacité de décentration des RP qui réussissent 
à modifier leur point de vue de sujet expérimental (temps 1) pour 
adopter, au cours du jeu de rôle, le point de vue de l'Exp. 

1 En raison du nombre restreint de RP, nous ne reprendrons pas les 
résultats concernant le sexe et l'origine sociale. 
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L'analyse de la formulation de la consigne d'égalisation qui accom­
pagne la phase d'égalisation, indique que 60% des RP formulent une 
consigne qui, par rapport à la consigne formulée par l'Exp, ne maintient 
que le terme «est-ce qu'on en a la même chose?» et néglige les termes 
«pas plus», «pas moins». 2 1 % des RP formulent une consigne d'égali­
sation qui maintient les trois termes («même chose, pas plus, pas 
moins») et 19% des RP formulent un autre type de consigne dans lequel 
le terme «même chose» n'apparaît pas (consigne peu explicite). L'analyse 
effectuée en fonction du niveau opératoire des RP semble indiquer que 
les RP intermédiaires et conservants sont plus nombreux que les RP 
non-conservants à formuler une consigne centrée sur le terme «même 
chose» et que les RP non-conservants sont plus nombreux à formuler 
une consigne peu explicite. 

L'analyse de la forme linguistique utilisée par les RP dans la formu­
lation de la consigne d'égalisation a par ailleurs mis en évidence le fait 
qu'aucun RP ne formule l'expression de l'Exp «j'aimerais que tu mettes 
(la même chose de sirop dans ton verre)»; la plupart des RP utilisent 
une formulation du type «tu dois», qui explicite les relations asymé­
triques existant entre l'Exp et l'enfant. L'analyse effectuée en fonction 
du niveau opératoire des RP semble par ailleurs indiquer que les RP 
non-conservants et intermédiaires sont un peu plus nombreux à utiliser 
une formulation du type «tu dois», comme si le fait de ne pas avoir 
actualisé un jugement conservant au temps 1 les rendait plus sensibles à 
l'aspect asymétrique de la relation Exp-sujet et les amenait à marquer 
davantage leur rôle d'expérimentateurs en droit d'imposer quelque chose 
à leurs «sujets». 

L'analyse de la formulation de la question de conservation, qui fait 
suite à un transvasement du sirop dans un verre différent, indique que 
les RP font des interprétations différentes de cette question. Seuls 5 RP 
(9%) proposent des formulations qui, comme la question de l'Exp, 
comprennent les trois termes «même chose», «plus» et «moins». 45% des 
RP ne maintiennent que le terme «même chose» et négligent de formu­
ler l'alternative «plus» et «moins». D'autres RP ne formulent au con­
traire que les termes «plus et/ou moins» (26%) ou formulent tour à tour 
des questions qui ne se centrent que sur le terme «même chose» ou que 
sur le terme «plus et/ou moins» (formulation «mixte») (20%). 

L'analyse effectuée en fonction du niveau opératoire des RP indique 
que le type de formulation de la question de conservation varie selon le 
niveau opératoire des RP. Ainsi les RP conservants sont plus nombreux 
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que les RP non-con servants et intermédiaires à formuler des questions 
du type «même chose». Les 5 RP qui formulent des questions du même 
type que l'Exp («même chose, plus ou moins») sont intermédiaires et 
conservants. Les RP non-conservants sont un peu plus nombreux que tes 
RP intermédiaires à poser des questions du type «plus et/ou moins». 
Aucun RP conservant ne formule des questions de ce type. Les RP 
intermédiaires, quant à eux, semblent se partager entre ceux qui 
adoptent les mêmes types de conduites que les RP conservants et ceux 
qui adoptent les mêmes types de conduites que les RP non-conservants. 

I! semble donc que, dans leurs formulations de la question de 
conservation, tes RP conservants aient tendance à utiliser de préférence 
un terme qui induit ì'identité («même chose») alors que les RP non-
conservants ont au contraire tendance à utiliser un terme qui induit la 
différence {«plus et/ou moins»), les RP intermédiaires oscillant entre 
ces deux types de conduite. 

Enfin, l'analyse de la reconstruction de la forme de l'entretien 
indique que les RP, dans leur grande majorité, ne respectent pas la 
«neutralité» de l'Exp. Ainsi 76% des RP actualisent un (ou plusieurs) 
jugements au cours du jeu de rôle; cette proportion ne semble pas 
varier en fonction de leur niveau opératoire. On constate par contre 
que les types de jugement actualisés par les RP sont liés à leur niveau 
opératoire, puisque parmi les RP non-conservants qui actualisent un 
jugement, tous (sauf un) actualisent un jugement non-conservant et que, 
parmi les RP conservants qui actualisent un jugement, tous (sauf un) 
actualisent un jugement conservant. Les RP intermédiaires qui actuali­
sent un jugement sont plus nombreux à actualiser un jugement non-
conservant qu'un jugement conservant. 

Par ailleurs, l'analyse des conduites concernant l'argument indique 
que les RP qui donnent un argument (avec ou sans demande d'argument) 
sont plus nombreux (43%) que ceux qui ne font, comme l'Exp, que 
demander un argument (20%). L'analyse conjointe des conduites concer­
nant le jugement et l'argument indique finalement que seuls 4 RP 
reconstruisent la même forme d'entretien que l'Exp. 

En conclusion, il semble donc que la manière dont les RP recons­
truisent certaines caractéristiques de la situation est liée à leur niveau 
opératoire, les RP non-conservants et les RP conservants constituant les 
deux sous-groupes les plus contrastés par rapport à leurs conduites dans 
les jeux de rôle. 
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Ainsi, les RP non-con servant s sont plus nombreux que les RP 
conservants, à proposer non pas des séquences d'égalisation-
transvasement, mais des comparaisons du niveau du sirop dans deux 
verres égaux ou différents. Ils sont un peu plus nombreux que les RP 
conservants à formuler une consigne d'égalisation peu explicite et plus 
nombreux aussi à utiliser, dans leur formulation, une expression du type 
«tu dois». En ce qui concerne la question de conservation, ils utilisent 
plus souvent que les RP conservants des formulations de type «plus 
et/ou moins». Lorsqu'ils actualisent un jugement au cours du jeu de 
rôle, ils actualisent un jugement non-conservant, qu'ils sont moins 
nombreux que les RP conservants à accompagner d'un argument et d'une 
demande d'argument. 

Les RP conservants, par contre, proposent tous des séquences 
d'égalisation-transvasement. Ils proposent, pour la plupart, des séquen­
ces plus courtes qu'au temps 1 (2 séquences), mais sont plus nombreux 
que les RP non-conservants à proposer de longues suites de transva­
sement. Ils formulent plus souvent que les RP non-conservants une 
consigne d'égalisation ne mentionnant que le terme «même chose» et 
utilisent moins souvent une forme linguistique de type «tu dois». En ce 
qui concerne la question de conservation, les RP conservants utilisent 
plus souvent que les RP non-conservants des formulations du même type 
que l'Exp («même chose, plus ou moins») ou du type «même chose». Les 
RP conservants qui formulent un jugement au cours du jeu de rôle, 
actualisent un jugement conservant et sont plus nombreux que les RP 
non-conservants à accompagner leur jugement d'un argument et d'une 
demande d'argument. 

Quant aux RP intermédiaires, ils adoptent tantôt des conduites du 
même type que les RP non-conservants, tantôt des conduites de même 
type que les RP conservants. S'ils reconstruisent pour la plupart des 
séquences d'égalisation-transvasement, on constate tout de même que 
deux RP intermédiaires proposent, comme les RP non-conservants, des 
comparaisons du niveau du sirop dans deux verres égaux. En ce qui 
concerne la consigne d'égalisation, leurs conduites sont très proches de 
celles des RP conservants, mais, comme les RP non-conservants, ils 
utilisent plus souvent une expression du type «tu dois» dans leur 
formulation. Par contre, en ce qui concerne la question de conservation, 
leurs conduites sont plus proches de celles des RP non-conservants, 
bien que 3 RP1 comme certains RP conservants, utilisent des formula­
tions du même type que l'Exp («même chose, plus ou moins»). Parmi les 
RP intermédiaires qui actualisent un jugement au cours du jeu de rôle, 
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environ trois-quarts actualisent un jugement non-conservant et un quart 
actualisent un jugement conservant. Lorsqu'ils actualisent un jugement, 
leur conduite concernant l'argument est très proche de celle des RP 
conservants. Par contre, lorsqu'ils n'actualisent pas de jugement, ils ont 
tendance, comme les RP non-conservants, à ne demander, ni donner 
d'argument. 

Cette analyse ne constitue cependant qu'un premier niveau d'appré­
hension des productions des RP. Si, à ce point de t'analyse, nous avons 
un aperçu des conduites des RP, au cours du jeu de rôle, il ne nous est 
pas encore possible de cerner les significations sous-jacentes aux 
productions des RP, c'est-à-dire de comprendre quelle définition ils 
donnent de la tâche. Dans le paragraphe suivant, nous utiliserons les 
différents descripteurs décrits jusqu'ici, pour présenter une autre 
méthode d'analyse qui nous permettra de saisir quelle est la définition 
que les RP donnent de la tâche. 

2. La définition de la tâche du point de vue des RP 

RAPPEL: Définition de la tâche du point de vue de l'Exp 

Pour l'Exp, tout ce qui, dans la situation, concerne ta forme des verres, 
te type de liquide utilisé, les transvasements, les différences de niveau 
après un transvasement, etc., relève de la mise en scène et est créé 
pour étudier une notion logique abstraite: la notion de conservation. 
Pour l'Exp, la tâche consiste à comprendre qu'un transvasement de 
liquide (quel qu'il soit) n'affecte pas la quantité. 

Comment le RP, de son point de vue, définit-il la tâche? En donne-
t-il la même définition que l'Exp? La définition de la tâche est-elle, ou 
non, liée au niveau opératoire actualisé par le RP au temps 1? 

L'analyse présentée dans la partie précédente a permis de montrer 
que, si certaines conduites des RP au cours du jeu de rôle sont liées à 
leur niveau opératoire au temps 1, elles ne le sont pas de manière 
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absolue. Ceci était vrai pour les RP intermédiaires dont les conduites se 
rattachaient tantôt à celles des RP conservants, tantôt à celles des RP 
non-conservants. Le critère du niveau opératoire ne semble pas suffisant 
pour permettre de comprendre quelle est la définition que les RP 
donnent de la tâche. 

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 permettront de rendre 
compte de la signification de ces conduites, et, partant, de la définition 
que les RP donnent de îa tâche. Nous pourrons ensuite, à l'intérieur de 
chaque profil de conduites constitué, examiner qui sont les RP qui s'y 
regroupent: Nous pourrons ainsi analyser quels sont les liens entre la 
définition que le RP donne de la tâche et son niveau opératoire, son 
origine sociale et son sexe. 

Pour constituer les profils de conduites, nous avons retenu trois 
dimensions qui, sur le plan psychologique, renvoient à des conduites 
différentes et semblent fortement liées au niveau opératoire des RP. Il 
s'agit: 

1°) des conduites des RP dans la reconstruction des séquences d'égali­
sation-transvasement. Nous ne reprendrons pas telles quelles les 
cinq catégories constituées (a, b, c, d, e), mais distinguerons, à 
l'intérieur de celles-ci, deux grands types de conduites qui, du point 
de vue psychologique, semblent renvoyer à des processus différents: 
d'une part la reconstruction de type a (comparaison des niveaux du 
sirop dans deux verres égaux ou inégaux), qui se caractérise par le 
fait que le RP ne met pas en relation la phase d'égalisation et la 
phase de transvasement, mais les considère comme deux phases 
indépendantes l'une de l'autre; d'autre part les reconstructions de 
type b, c, d et e qui décrivent toutes la même conduite (recons­
truction des séquences d'égalisation-transvasement), et qui différent 
entre elles par le nombre de séquences d'égalisation-transvasement 
proposées; 

2°) des conduites des RP concernant le jugement (jugement conservant 
ou non-conservant, pas de jugement) qui, comme nous l'avons 
montré, semblent liées au niveau opératoire des RP et qui permet­
tent (lorsqu'un jugement est actualisé) de déterminer le jugement 
que le RP, indépendamment de son niveau opératoire, considère 
comme correct; 

294 



3°) de la reconstruction de la question de conservation qui, comme 
nous l'avons vu, semble varier en fonction du niveau opératoire des 
RP. La prise en compte de cette dimension nous sera utile lorsque 
les informations sur la reconstruction des séquences d'égalisation-
transvasement et les conduites concernant le jugement s'avèrent 
insuffisantes pour interpréter les conduites du RP. Dans ce cas, 
nous ferons l'hypothèse que le RP, lorsqu'il formule une question de 
type C (qui ne comprend que les termes «plus et/ou moins»), attend 
plutôt un jugement non-con servant. Cette hypothèse peut se 
justifier par le fait que, comme nous l'avons vu dans le paragraphe 
1.4, aucun RP conservant n'utilise ce type de formulation et que les 
RP non-conservants semblent plus nombreux à l'utiliser que les RP 
intermédiaires. 

Le tableau 42 présente le profil des conduites des RP obtenu à 
partir des trois dimensions décrites. 

A partir du tableau 42, nous avons regroupé les profils de conduites 
observés en quatre catégories I, II, III, IV: 

- La catégorie f regroupe les RP qui reconstruisent des séquences 
d'égalisation-transvasement de longueur variable (b, c, d, e), qui 
n'actualisent aucun jugement au cours du jeu de rôle et qui for­
mulent des questions de conservation de type A ou B («même chose 
avec ou sans alternative»). 

- La catégorie U regroupe les RP qui reconstruisent des séquences 
d'égalisation-transvasement de longueur variable (b, c, d, e), qui 
actualisent un jugement conservant au cours du jeu de rôle et qui 
formulent des questions de conservation de type A, B, C ou D (A et 
B en majorité). 

- La catégorie Hi regroupe les RP qui reconstruisent des séquences 
d'égalisation-transvasement de longueur variable (b, c, d, e), qui 
actualisent un jugement non-conservant au cours du jeu de rôle et 
qui formulent des questions de conservation de type A, B, C, D. 
Sont également classés dans cette catégorie 4 RP (7, 39, 54, 36) qui 
reconstruisent également des séquences d'égalisation-transvasement 
de longueur variable, mais qui n'actualisent aucun jugement au cours 
du jeu de rôle. Le fait qu'ils formulent une question de conservation 
de type C («plus et/ou moins»), c'est-à-dire une question qui con­
tient un présupposé non-conservant, justifie leur classement dans 
cette catégorie. 
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TABLEAU 42 

ProfSs des conduites des RP au cours du jeu de rôle 

Reconstruction 
des séquences 
d'égalisation-
transvasement 

Conduites 
concernant 
le-jugement 

Formulation 
de la question 
de conservation 

n6 des RP Catégories 

b,c,d,e 
Iséqu. E-T) 

jugement 
non-conservant 

jugement 
conservant 

sans jugement 

jugement 
non-conservant 

jugement 
conservant 

sans jugement 

A 
B 4 
C.. . .37,57,43 
D 52,42,26 

A 
B 
C 
0 

A 
B 
C 
D 

A 25 
B 31,32,33,35,40 
C 55,50,8,41,46,29 
D 20,28,48,21,30,34* 

A 47.24,38 
B 13,27,49,15,6,56,17, 

23,45,9 
C 22 
0 51,44 

A 1 
B 19,3,14,53,5,12,16,Ia' 
C 7,39,54,36 
D 

IV 

III 

II 

III -• 

Légende: A: «môme chose avec alternative»; B: «même chose sans 
alternative»; C: «plus et/ou moins»; D: «mixte». 

1 cf. note p. 297. 
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- La catégorie /V regroupe les RP qui n'ont pas reconstruit des 
séquences d'égalisation-transvasement, mats qui ont proposé des 
comparaisons de niveau (catégorie a). Comme le montre le tableau 
42, tous ces RP ont actualisé un jugement non-con servant au cours 
du jeu de rôle et ils ont formulé des questions de conservation de 
type B1 C1 D (C et D en majorité). 

Nous allons maintenant examiner tour à tour les conduites décrites 
dans ces quatre catégories, dans le but de comprendre à quelle défini' 
tion de la tâche elles renvoient (§ 2.1, 2.2, 2.3, 2.4)1. 

Les tableaux (43, 44, 45, 46), qui donnent la liste des RP regroupés 
dans chaque catégorie, présenteront toujours, outre les trois dimensions 
qui ont permis la création même de la catégorie: l'origine sociale des 
RP1 la conformité de l'attribution des verres (sur l'ensemble des trans­
vasements effectués), le type de formulation de la consigne d'éga­
lisation, la conduite concernant l'argument (demande d'argument et 
argument donné). Dans chaque tableau, les RP seront classés en fonc­
tion de leur niveau opératoire et, pour chaque sous-population consti­
tuée par le niveau opératoire des RP, selon le sexe. 

2.1. Les RP regroupés dans la catégorie I 

Le tableau 43 présente la liste des RP regroupés dans la catégorie I. 

1 Le RP n° 34 qui, dans le tableau 42, figure parmi les RP de la 
catégorie III parce qu'il a actualisé un jugement non-conservant au 
cours du jeu de rôle, sera classé dans la catégorie II; l'analyse de 
ses conduites indique en effet qu'il a transformé l'épreuve de la 
conservation de l'égalité de la quantité en une épreuve de conser­
vation de l'inégalité. Cet exemple sera développé par la suite 
(p. 304). Le RP n°18 (Adrien), qui dans le tableau 42, figure parmi 
les RP de la catégorie I, sera classé dans la catégorie II, car même 
s'il n'actualise aucun jugement au cours du jeu de rôle, les remar­
ques qu'il a faites en fin de jeu de rôle (cf. exemple p. 303) indi­
quent qu'il attendait un jugement conservant de son «sujet». 
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TABLEAU 43 

Liste des RP regroupés dans la catégorie I 

1 
.S1 

RP non-con servants 

Olivier (19) 

RP intermédiaires 

Frédéric (1) 
Bettina (3) 
Jasmine (14) 
Stéphane (53) 

M 
M 
I 
I 

e 
b 
b 
b 

A 
B 
B 
B 

2 
2 
2 
1 

+ 
+ 
+ 
+ 

OUI 

RP conservants 

Gael (5)' 
Anne-Catherine (12) 
Charlotte (16) 

I 
I 
A 

b 
C 
C 

B 
B 
B 

2 
2 
3 

OUI 

oui 

Légende: S : origine sociale sucièfieure; U : origine sociale moyenne: I : origine sociale inté­
rieure; A : origine sociale inconnue, a ; comparaison de niveaux, b ; I séqu E-T; c : Z séqu. E-
T; d : 3 séqu. E-T; e : longue suite. A : "même chose avec alternative". B : "même chose sans 
attemalrve-; C : «plus et 'ou moins" . D : «mixte-, 1 : -même chose», 2 : "même chose, pas plus, 
pas moms»; 3 : «sans consigne'-; 4 : «autres». + : attribution conforme des verres: - : attr i­
bution non contorme des verres. " RP cités en exempte clinique. 
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Examinons les conduites des 8 RP présentés dans le tableau 43: 

- Sur ces 8 RP1 5 proposent des séquences d'égalisation-transvasement 
de type b (2 séqu. E-T), 2 de type c {3 séqu. E-T) et 1 de type e 
(longue suite). 

- Tous les RP formulent une consigne d'égalisation de type 2 («même 
chose»), sauf Stéphane (53) qui formule une consigne de type 1 
(«même chose, pas plus, pas moins») et Charlotte (16) qui formule 
une consigne de type 3 («sans consigne»). 

- Tous les RP formulent des questions de conservation de type B 
(«même chose sans alternative»), sauf Frédéric (1) qui formule des 
questions de type A (»même chose avec alternative»). 

- Anne-Catherine (12) est la seule RP à attribuer les verres de 
manière non conforme. 

- Aucun de ces 8 RP n'actualise de jugement, ni ne donne d'argu­
ments, et seuls 3 RP (An ne-Catherine, 12; Charlotte, 16; Bettina, 3) 
demandent un argument à leurs «sujets». 

Ces 8 RP semblent donc reconstruire la situation de manière assez 
proche du temps 1. Comme l'Exp, ils n'actualisent aucun jugement au 
cours du jeu de rôle, mais, contrairement à l'Exp, ils sont très peu 
nombreux à demander un argument. Nous dirons donc que ces 8 RP 
(dont les jeux de rôle sont, pour 6 d'entre eux, plutôt brefs) ont adopté 
une telle «neutralité» face à leurs «sujets» qu'il est très difficile, de 
notre point de vue d'observateur, de saisir quelle définition ils donnent 
à la tâche. 

En voici un exemple: 

Exemple: Gaël (5. conservant) et Céline, son «sujet» 

Après avoir demandé l'approbation de l'Exp qui lui répond: «Comme tu 
penses», Gaël prend les verres A et A': 

1 Gaël toi, tu prends la même chose que moi (il verse du sirop 
en A et donne le verre A' à Céline qui verse du sirop 
en A'. Le niveau est plus haut en A') (A l'Exp). Elle a 
plus de sirop que moi (il reverse du sirop en A) 

2 Exp tu fais comme tu penses (Gaël évalue «à l'oeil» la 
hauteur des niveaux) 

3 Gaël est-ce que tu as plus que moi? 
4 Céline non 
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5 Gael on a la même chose? 
6 Céline oui, la même chose 
7 Gael oui (il prend le verre B et transvase le contenu de A en 

8). Est-ce que j'ai la même chose que toi? 
8 Céline non (Gaël regarde l'Exp) 
9 Gaël (à l'Exp) je ne me rappelle plus 

Après que Céline a versé du sirop dans son verre, Gaël égalise lui-
même la quantité (1) et demande à Céline si elle a plus de sirop (3). 
Veut-il ainsi avoir une preuve a contrario que Céline admet l'égalité ou 
cherche-t-il à induire son «sujet» en erreur? Lorsque Céline répond 
qu'elle en a la même chose (6), Gaël sanctionne par un «oui» (7) la 
réponse de Céline. Après la question de conservation (7), Gaël ne 
sanctionne pas la réponse de Céline et met un terme à l'interaction. 

L'attitude de «neutralité» qui définit les conduites de ces RP semble 
un peu plus fréquente parmi les RP intermédiaires et conservants, 
puisque, sur ces 8 RP: 1 est non-conservant (6%)1, 4 sont intermédiaires 
(17%) et 3 (20%) sont conservants. Cette attitude de neutralité ne 
semble liée ni à l'origine sociale (2 RP d'origine sociale M [12%]z et 5 
RP d'origine sociale I [19%] l'adoptent), ni au sexe (4 garçons [I6%]3et 
4 filles [14%] l'adoptent). 

2.2. Les RP regroupés dans la catégorie II 

Le tableau 44 présente la liste des RP regroupés dans la catégorie 
II. 

Voyons d'abord quelles sont les conduites des 18 RP présentés dans 
le tableau 44. 

1 Les pourcentages sont calculés sur l'ensemble des sous-populations 
constituées par les RP de niveau opératoire non-conservant (N= 16), 
intermédiaire (N = 23) et conservant (N = 15). 

2 Les pourcentages sont calculés sur l'ensemble des sous-populations 
constituées par les RP d'origine sociale S (N = 8), IvI (N = 17) et i 
(N = 27). 

3 Les pourcentages sont calculés sur l'ensemble des sous-populations 
constituées par les garçons (N = 25) et par les filles (N = 29). 
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TABLEAU 44 

Liste des RP regroupés dans la catégorie II 

g 5 S o. 
c a « a 

RP non-conservants 

Stéphanie (9) 

RP intermédiaires 

Paul (47) 
Grégoire (17) 
Yann (22)* 
Serge (23) 
Thomas (45) 

RP conservants 

Nicolas (51) 
Denis (13) 
Gilles (27) 
Michel (49) 
Adrien (18)* 
Robert (34)" 
Astrid (38) 
Marjorie (24) 
Isabelle (15) 
Sandrine (6)' 
Marie-Chloé (56) 
Michéle (44) 

I 

M 
M 
S 
I 
M 

S 
S 
I 
I 
M 
S 
M 
I 
I 
M 
I 
S 

C 

C 

C 

C 

d 
e 

b 
C 

C 

e 
e 

• e 
C 

C 

C 

C 

d 
e 

B 

A 
B 
C 
B 
B 

D 
B 
B 
B 
B 
D 
A 
A 
B 
B 
B 
D 

2 

1 
2 
1 
2 
2 

1 
2 
2 
1 
2 
4 
2 
2 
2 
2 
2 
1 

— 

+ 
+ 

— 
+ 

— 

+ 
+ 
+ 

— 
— 
+ 

— 
+ 
+ 
+ 

— 
+ 

C 

C 
C 
C 
C 

C 

— 

C 
C 
C 
— 
NC 
C 
C 
C 
C 
C 
C 

— 

oui 
OUI 

oui 
— 

— 

— 

OUI 

oui 
— 

— 
— 
— 
OUI 

— 
oui 
OUI 

oui 

oui 
OUI 

oui 
OUI 

oui 

— 

OUI 

— 
OUI 

— 

OUI 

— 
OUI 

oui 
OUI 

Lfioentle; S : origine sociale supérieure; M : otigine sociale moyenne: I : origine sociale inté­
rieure; A : origine selciale inconnue a : comparaison de niveaux; b : 1 sét)u E-T. c : 2 sêt|U. E-
T; d : 3 sèqu. E-T; e : longue suite. A : «même chose avec alternat ive-, B : "même chose sans 
alternative"; C : "p lus et/ou moins- ; D : »mixte». I : «même chose». 2 : "même chose, pas plus, 
pas moins- ; 3 : "sans consigne"; 4 : «autres-. + : attr ibul ion conlorme des verres; - : a t t r i ­
bution non conlorme des voues * HP cités en exemple clinique 
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- Sur ces 18 RP, 10 proposent des séquences d'égalisation-
transvasement de type c (2 séqu. E-T), 5 des séquences de type e 
(longue suite), 2 des séquences de type d (3 séqu. E-T) et un des 
séquences de type b (1 séqu. E-T). 12 RP sur 18 proposent donc des 
séquences d'égalisation-transvasement qui sont très proches de celles 
données par l'Exp au temps 1 (type c et d), alors que 5 RP ont 
plutôt tendance à augmenter le nombre de séquences (type e). Un 
seul RP (Nicolas, 51) ne propose qu'une seule séquence (type b). 

- 12 RP formulent une consigne d'égalisation de type 2 («même 
chose»), 5 RP une consigne plus explicite de type 1 («même chose, 
pas plus, pas moins») et un seul RP (Robert, 34) formule une con­
signe peu explicite de type 4 («autre»). 

- 11 RP formulent des questions de conservation de type B («même 
chose sans alternative»), 3 RP des questions de type A («même chose 
avec alternative») et 3 RP formulent des questions de type D 
(«mixte»). La plupart de ces 18 RP formulent donc des questions de 
conservation qui présupposent un jugement conservant (type B)1 alors 
qu'un seul RP (Yann, 22) formule des questions qui présupposent un 
jugement non-con servant (type C). L'analyse de ce protocole indique 
que Yann utilise ce type de formulation à la fois pour induire son 
«sujet» en erreur et pour lui faire actualiser les jugements qu'il 
avait lui-même actualisés au cours du temps 1. Voyons cet exemple: 

Exemple: Yann (22. intermédiaire) et Thierry, son «sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B, 
Yann demande: «C'est qui qui en a le plus ou le moins?». Devant la 
réponse de Thierry: «Toi t'as plus», il ne réagit pas, mais propose une 
nouvelle égalisation en E et E' suivie d'un transvasement du contenu de 
E dans le verre C. 

1 Yann : qui c'est qui en a le moins ou le plus? 
2 Thierry : toi tu en as moins 
3 Yann : euh... pourquoi j'en ai moins? 
4 Thierry : ben parce qu'il (verre C) est plus petit et t'as moins de 

sirop 
5 Yann : mais avant on avait versé la même chose, t'avais dit 
6 Thierry : c'est encore la même chose 
7 Yann : comment tu sais? 
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8 Thierry : eh ben parce que c'est normal, parce que le pot (le verre 
C) il est plus gros 

9 Yartn : oui 

Dans cet exemple, le dialogue entre Yann et Thierry se présente 
comme si Yann, qui avait actualisé un jugement conservant à la fin du 
temps 1, cherchait à faire parcourir à Thierry le même trajet que lui. Il 
s'arrange, par une question qui induit un jugement non-conservant (1) à 
lui faire actualiser un jugement conservant (2), puis dans une sorte de 
contresuggestion conservante (5), lui donne des indices (immédiatement 
saisis par Thierry [6,8]) sur le jugement conservant attendu. 

- Sur les 18 RP du tableau 44, 8 attribuent les verres de manière non 
conforme; cette proportion est plutôt élevée, si l'on se souvient que 
seuls 16 RP sur 54 avaient, sur l'ensemble des transvasements 
effectués, attribué les verres de manière non conforme (cf. tableau 
23, p. 252). 

- Tous les RP ont actualisé un jugement conservant pendant le jeu de 
rôle, sauf Adrien (18, conservant) qui ne donne ni de jugement, ni 
d'argument, et Robert (34, conservant) qui actualise un jugement 
non-conservant car, n'ayant pas demandé à son «sujet» de parfaire 
l'égalisation dans les verres égaux, il a transformé la tâche en une 
épreuve de la conservation de l'inégalité de la quantité. Sur les 16 
RP qui ont actualisé un jugement conservant, 13 l'ont accompagné 
d'un argument et 9 RP ont également demandé à leurs «sujets» de 
fournir un argument. 

L'analyse des protocoles apporte des informations complémentaires. 
Elle révèle en effet que si tous les RP effectuent un transvasement 
après que leurs «sujets» ont admis l'égalité de la quantité dans les deux 
verres égaux, trois RP (Adrien,18; Robert, 34; Sandrine, 6) négligent de 
le faire, ce qui engendre des malentendus: 

Exemple: Adrien (18. conservanti et Constance, son «sujet» 

Après une égalisation en A et A', Adrien propose deux transvasements 
l'un à la suite de l'autre. Constance actualise chaque fois un jugement 
non-conservant. Adrien, étonné par les réponses de Constance, propose 
une nouvelle égalisation en E et E' mais bien que Constance n'admette 
pas l'égalité, il ne propose pas de parfaire l'égalisation, mais effectue 
de nombreux transvasements sans même formuler les questions de 
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conservation. Constance a toujours la même conduite: Elle colle les 
verres, compare les niveaux et répond «non». Finalement Adrien dit à 
!'Exp: 

Adrien : elle disait tout le temps non 
Exp : et puis... euh qu'est-ce qu'elle devait dire en fait? 
Adrien : ben je voulais demander si c'était ta même chose mais elle a 

dit non 
Exp : ouais... tu aurais voulu qu'elle dise oui, c'est ça? 
Adrien : oui 
Exp : pourquoi elle disait non? 
Adrien : parce qu'elle avait versé plus avant (dans les verres E et E'), 

on a versé plus avant et pis ça faisait pas la même chose. 

Adrien explique donc les jugements non-conservants de Constance par 
l'inégalité de la quantité dans les verres E et E'. Il a cependant laissé 
l'interaction se dérouler sur ce qu'il pense lui-même être un malen­
tendu, comme s'il avait jugé que la levée de ce malentendu le sortirait 
de sa neutralité «d'expérimentateur». 

Exemple: Sandrine (6. conservante) et Corinne, son «suiet» 

Après avoir constaté que l'égalité en A et A' n'est pas établie, Sandrine 
transvase le contenu de A' en B et demande: 

Sandrine : toi tu as la même chose que moi? 
Corinne : (elle regarde les niveaux) non 
Sandrine : oui on a la même chose (...) 

Pour Sandrine, le problème de la conservation semble tellement pre­
gnant, qu'elle en oublie la prémisse essentielle: qu'il y ait effectivement 
la même quantité au départi 

Robert (34) qui ne demande pas à son «sujet», Roland, de parfaire 
l'égalisation, semble, quant à lui, en profiter pour complexifier la tâche 
et induire son camarade en erreur. Voyons plutôt cet exemple. 

Exempte: Robert (34. conservanti et Roland, son «sujet» 

Robert prend le verre A et donne le verre A' à Roland. Il verse du 
sirop en A et demande à Roland d'en verser «comme j'en ai mis là, 
exactement comme j'ai ai, pas plus, pas moins» (dans le verre A'). 

304 



Roland verse du sirop en A'. Bien que le niveau soit plus bas en A', 
Robert (qui semble un peu ennuyé) ne demande pas à Roland de parfaire 
l'égalisation. Roland a donc moins de sirop dans son verre. Robert 
transvase le contenu de A' dans le verre B. Le niveau du sirop est 
presque le même en A qu'en B (le verre de Roland). 

1 Robert : (il rit) il en a moins que moi maintenant aussi, c'est drôle 
(il prend le verre B et le colle au verre A) ah non (le 
niveau est très légèrement plus élevé dans le verre B) 

Robert pose alors une question de conservation de type A («même 
chose avec alternative») (cf. exemple p. 258) 

2 Roland : j'en ai plus que toi 
3 Robert : non... enfin! (il hausse plusieurs fois les épaules et regarde 

l'Exp) non tu n'en a pas plus que moi, au contraire (il rit) 
(silence de 8 secondes) (Robert reverse le contenu de B en 
A') 

4 Roland : ah! j'ai compris j'en ai moins que toi! 
5 Robert : exact (il transvase alors le contenu de A en C, le niveau 

du liquide est plus bas en C, verre de Robert) alors 
maintenant, est-ce que j'en ai moins que toi? 

6 Roland : oui 
7 Robert : ben non 

Robert transforme donc l'épreuve de la conservation de l'égalité de 
la quantité en une épreuve de conservation de l'inégalité. Cette trans­
formation complique le problème, puisque le verre dans lequel le*niveau 
est le plus bas est en réalité celui où la quantité de sirop est la plus 
grande. Après avoir posé une première question de conservation de type 
A, Robert pose une nouvelle question de conservation (5), qui par son 
présupposé non-con servant, induit un jugement incorrect; mais lorsque 
Roland actualise effectivement un jugement non-con servant (6), Robert 
s'empresse (7) de le lui faire remarquer! Dans la suite de l'interaction, 
Robert essayera à nouveau, par la même technique, d'induire son «sujet» 
en erreur. 

L'analyse de ces conduites semble montrer que, pour ces 18 RP, le 
problème consiste à comprendre qu'un transvasement du liquide dans un 
verre différent ne modifie pas la quantité. Nous dirons donc que ces 18 
RP définissent la tâche comme un problème de conservation de la 
quantité, c'est-à-dire définissent la tâche de la même manière que l'Exp. 
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Si l'on examine maintenant le niveau opératoire de ces RP au temps 
1, on constate que: 

- 12 RP (80%) sont conservants1 

- 5 RP (22%) sont intermédiaires. Ces 5 RP présentent la particularité 
d'avoir, au temps 1, actualisé un jugement non-conservant à l'item 2, 
puis un jugement conservant, soit dès l'item 4 {Grégoire, 17; Yann, 
22; Serge, 23), soit après la con très ugge stion conservante, à l'item 7 
(Thomas, 45; Paul, 47). Le fait que ces 5 RP aient tous passé d'un 
jugement non-conservant à un jugement conservant au cours du 
temps 1 permet de faire l'hypothèse que ces RP ont eu l'occasion, au 
cours du temps 1, de comprendre les attentes de l'Exp. 

- 1 RP (6%) est non-conservant. Voyons la conduite de cette RP: 

Exemple: Stéphanie (Q) et Olivia, son «suiet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B: 

Stéphanie : si je bois tout ce que j'ai dans mon verre, toi tu as la 
même chose que moi? 

Olivia : non 
Stéphanie : mais oui, parce que celui-ci (B) il est plus grand et celui-là 

(A') est plus petit, alors si celui-ci (B) est plus grand, ça 
fait la même chose 

Ensuite, lors de la seconde séquence d'égalisation-transvasement propo­
sée, Stéphanie actualise à nouveau un jugement conservant et donne un 
argument dans lequel elle met la largeur des verres en relation avec 
leur hauteur. 

Les RP conservants sont donc plus nombreux que les RP intermé­
diaires et non-conservants à définir la tâche comme l'Exp. En fait, tous 
les RP conservants définissent la tâche comme un problème de conser­
vation de la quantité, puisque sur l'ensemble des 15 RP conservants de 
notre population, il n'a pas été possible, pour 3 RP conservants, de 
déterminer quelle était leur définition de la tâche (cf. tableau 43). 

L'analyse effectuée selon le sexe des 18 RP du-tableau 44 indique 
que les garçons sont plus nombreux que les filles à définir la tâche 

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300. 
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comme un problème de conservation de la quantité: Sur ces 18 RP, 11 
(44%)' sont des garçons et 7 (24%) sont des filles. 

L'analyse effectuée selon l'origine sociale indique que le nombre de 
RP qui définissent la tâche comme un problème de conservation décroît 
en fonction de l'origine sociale, puisque, 5 RP (62%)1 sont d'origine 
sociale S, 6 (35%) sont d'origine sociale M et 7 (26%) sont d'origine 
sociale I. 

2.3. Les RP regroupés dans la catégorie III. 

Le tableau 45 présente la liste des RP regroupés dans la catégorie 
III. 

Les conduites des 21 RP regroupés dans le tableau 45 peuvent se 
décrire ainsi: 

- 12 RP proposent des séquences d'égalisation-transvasement de type c 
(2 séqu. E-T), 4 RP proposent des séquences de type b (1 séqu. 
E-T), 3 RP proposent des séquences de type d (3 séqu. E-T) et 2 RP 
proposent des séquences de type e (longue suite). La majorité des RP 
propose donc des séquences de type c, comme c'était également le 
cas pour les 18 RP décrits dans le tableau 44. 

- 13 RP formulent une consigne d'égalisation de type 2 («même 
chose»), 4 RP une consigne de type 1 («même chose, pas plus, pas 
moins»), 2 RP une consigne de type 3 («sans consigne») et 2 de type 
4 («autres«). Le nombre de RP qui formulent une consigne de type 3 
et 4 semble donc un peu plus élevé que parmi les 18 RP qui définis­
sent la tâche comme un problème de conservation de la quantité. 

- 10 RP formulent des questions de conservation de type C («plus 
et/ou moins»), dont la particularité est de contenir un présupposé 
non-conservant; 5 RP formulent des questions de type D («mixte»), 5 
RP des questions de type B («même chose sans alternative») et un 
RP des questions de type A («même chose avec alternative»). 

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300. 
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Tableau 45 

Liste des RP regroupés dans la catégorie III 
a 
Œ 

5 
a 
« 

RP non-conservants 

Yvan (31) 
Maxime (50) 
Claudine (40) 
Catherine (7) 
Rachel (8) 
Denise (39) 
Nicole (55) 
Ines (20)* 
Barbara (28) 

RP intermédiaires 

Claude (25)* 
Ludovic (35) 
Gennaro (36) 
Cédric (48) 
Vanessa (32)* 
Magali (33) 
Monica (46) 
Maria-Angela (29)* 
Madeleine (41)" 
Géraldine (54) 
Marie-Chris (21) 
Marguerite (30) 

I 
S 
I 
I 
I 
M 
M 
I 
I 

I 
I 
A 
! 
M 
S 
I 
I 
I 
S 
I 
M 

C 
d 
C 
C 
e 
b 
C 
C 
C 

C 
e 
C 
C 
C 
d 
b 
b 
b 
d 
C 
C 

B 
C 
B 
C 
C 
C 
C 
D 
D 

A 
B 
C 
D 
B 
B 
C 
C 
C 
C 
D 
D 

1 
2 
2 
2 
4 
2 
1 
2 
3 

2 
2 
3 
2 
2 
2 
2 
1 
4 
1 
2 
2 

+ 
— 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 

+ 
— 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 

— 
— 
+ 

NC 
NC 
NC 
— 
NC 
— 
NC 
NC 
NC 

NC 
NC 
— 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
— 
NC 
NC 

oui 
oui 
oui 
oui 
— 
— 
— 
— 

oui 
— 
oui 
oui 
oui 
oui 
— 
oui 
— 
— 
— 
~~~ 

oui 
oui 

.— 
— 
— 
— 
— 
— 
^^ 

oui 
oui 
oui 
oui 
— 
— 
— 
oui 
— 
— 
— 
"^-

Lenendo S : origine sociale su|»érieute; U : origine sociale moyenne; 1 : origine sociale inté­
rieure; A : origine suctale inconnue, a : comparaison de niveaux; b : i séqu, E-T, c : 2 séqu. E-
T. d : 3 séqu E-T, G : longue sulle A : «même chose avec alternative-', B : '-même chose sans 
atlernalrve--; C : »plus el/ou moins». D : «mixte» I : «même chose»; 2 : «même ciiose, pas plus, 
pas moins». 3 : -sans consigne--; 4 : »autres». + : alltibulion contorme des verres; - : attri­
bution non contorme des verres * MP cités en exemple clinique. 
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- 4 RP ont attribué les verres de manière non conforme, ce qui repré­
sente le quart de l'ensemble des RP qui ont attribué les verres de 
manière non conforme. Cette proportion est moins élevée que parmi 
les 18 RP qui définissent la tâche comme un problème de conser­
vation de la quantité (cf. tableau 44). 

- 17 RP ont actualisé un jugement non-conservant au cours du jeu de 
rôle. Sur ces 17 RP, 6 ont donné un argument, 8 n'ont donné ni 
demandé d'argument et 3 n'ont fait que demander un argument. 

L'analyse de ces conduites indique que, pour ces 21 RP, le problème 
semble être de comprendre qu'après un transvasement dans un verre 
différent, il y a non-conservation de la hauteur des niveaux du sirop. 
Le problème, pour eux, semble être de comparer la hauteur des niveaux 
du sirop dans les verres après un transvasement, et de comprendre que 
lorsqu'on change de verre, le niveau du liquide change aussi. Nous 
dirons donc que ces RP définissent la tâche comme un problème de 
non-conservation de la hauteur des niveaux après transvasement. 

Tout se passe comme si, pour ces RP, le terme «même chose» de la 
question de conservation renvoyait, non pas à la quantité, mais à la 
hauteur des niveaux. L'exemple suivant exprime bien l'ambiguïté que le 
terme «même chose» peut revêtir: 

Exemple: Claude (25. intermédiaire) et Sergio, son «sujet» 

Claude : (après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de 
A' en B) maintenant on en a autant ou bien t'en as plus, t'en 
as moins ou bien c'est moi qui en a moins ou pi... 

Sergio : j'en ai plus 
Claude : t'en as plus? (Sergio acquiesce) Pourquoi tu le sais? 
Sergio : parce que... 
Claude : mais parce que comment? (silence de 3 secondes) il y a 

quelque chose qui est pas la même chose? (Serge acquiesce), 
c'est quoi? 

Sergio : il y a rien qui est la même chose 
Claude : non c'est pas tout à fait la même chose... ah! oui il y a le 

sirop tout à fait la même chose, mais il y a quelque chose qui 
est pas tout à fait la même chose... regarde 

Parmi tous les éléments de la situation qui «restent la même chose» ou 
qui changent, Claude ne sélectionne que le sirop comme un élément de 
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permanence et le niveau comme élément de changement sans, contrai­
rement à l'Exp, faire entrer dans l'univers des significations du terme 
«même chose» la notion (abstraite) de quantité. 

Examinons maintenant quel est le niveau opératoire de ces 21 RP au 
temps 1. Il ressort du tableau 45 que: 

- 9 RP (56%)' sont non-conservants; 
- 12 RP (52%) sont intermédiaires; 
- aucun RP n'est conservant. 

Tous les RP qui définissent la tâche comme un problème de non-
conservation de la hauteur des niveaux après transvasement, sont donc 
non-conservants ou intermédiaires, la proportion de non-conservants 
étant légèrement plus élevée que celle des intermédiaires. 

L'analyse effectuée selon le sexe des RP indique que sur les 21 RP, 
6 (24%)' sont des garçons et 15 (52%) sont des filles. Les filles sem­
blent donc plus nombreuses que les garçons à définir la tâche comme un 
problème de non-conservation de la hauteur des niveaux. 

L'analyse effectuée selon l'origine sociale des RP indique que sur ces 
21 RP, 3 sont d'origine sociale S (38%)1, 4 (24%) sont d'origine sociale 
M et 13 (48%) sont d'origine sociale I. Les RP d'origine sociale I 
semblent donc plus nombreux que les RP d'origine sociale S et M à 
définir la tâche comme un problème de non-con servati on de la hauteur 
des niveaux. 

Une analyse plus détaillée des protocoles montre que les RP donnent 
parfois différentes définitions de la phase d'égalisation. Voyons plutôt: 

- Maria-Angela (29, intermédiaire) et Madeleine (41, intermédiaire) 
semblent définir la phase d'égalisation comme un problème logique 
qu'il s'agit de résoudre, et non comme une prémisse de la phase de 
transvasement. 

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300. 
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Exemple: Maria-Angela (29. intermédiaire) et Iris, son «su/ef» 

Maria-Angela demande à Iris de «mettre la même chose, ni plus, ni 
moins» dans les verres A et A'. Lorsqu'lris a admis l'égalité, Maria-
Angela lui demande cependant, comme s'il s'agissait d'une question de 
conservation, de justifier sa réponse. Iris ne pouvant répondre, Maria-
Angela lui donne elle-même une explication et reverse le contenu des 
verres dans le pot. Une fois l'égalité admise dans les verres E et E', 
elle transvase te contenu de E' en B et demande à tris: «Alors tu en as 
plus ici (B) que là (E)?», en donnant elle-même l'argument. Maria-
Angela ne semble pas différencier la phase d'égalisation de la phase de 
transvasement. Elle semble considérer la consigne d'égalisation et la 
question de conservation comme deux problèmes logiques de même 
importance. 

Exemple: Madeleine (41. intermédiaire) et Sylvia, son «suiet» 

(Madeleine a donné le verre A' à Sylvia et a pris le verre A) 

Madeleine : tu dois mettre pas plus, ni plus 
Sylvia : alors... 
Madeleine : ni moins, ni moins ni plus (...) 

L'interaction entre Madeleine et Sylvia se bloque, car Sylvia ne com­
prend pas ce qu'elle doit faire. L'Exp suggérant plusieurs fois à Made­
leine «d'expliquer (à Sylvia) ce qu'elle doit faire», la situation finit par 
se débloquer, lorsque Madeleine demande à PExp: 

Madeleine : je lui dis combien elle doit mettre? 
Exp : tu fais comme tu penses 
Madeleine : (à Sylvia) tu dois mettre la même chose que moi. 

Dans cet exemple (le seul du genre), tout semble donc se passer comme 
si, pour Madeleine, le fait de demander explicitement à Sylvia de 
«verser la même chose de sirop» constituait déjà une réponse au 
problème posé. 

- Ines (20, non-conservante) et Vanessa (32, intermédiaire) semblent au 
contraire définir la phase d'égalisation comme une phase tout à fait 
négligeable du problème. Elles ne semblent pas mettre la phase 
d'égalisation en rapport avec la phase de transvasement, si bien que 
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l'égalité initiale de la quantité dans les deux verres égaux ne leur 
semble pas absolument nécessaire. 

Exemple: Ines (20. non-con servante) et Miguel, son «suiet» 

Après égalisation en E et E', Ines transvase le contenu de E en B. Elle 
verse beaucoup de sirop à côté du verre et, avant d'avoir tout trans­
vasé, décide de remettre une partie du contenu du verre E dans le pot 
et de faire le transvasement ensuite. Une fois le transvasement effec­
tué, comme pour faire une sorte d'égalisation après coup, elle remet 
aussi une partie du contenu de E' dans le pot. Elle en verse trop dans 
le pot et en rajoute à nouveau en E'. Finalement, e!le demande: «Qui a 
le plus?». 

Exemple: Vanessa (32. intermédiaire) et Valériane, son «suiet» 

Après que Vanessa a versé du sirop en A et que Valériane a versé du 
sirop en A', Vanessa demande: 

Vanessa : voilà est-ce que c'est la même chose? 
Valériane : ouais 
Vanessa : regarde bien 
Valériane : non 
Vanessa : il y a un peu plus de sirop dans ton verre? 
Valériane : ouais 
Vanessa : bon (elle transvase le contenu de A' en B) 

Vanessa constate l'inégalité en A et A1, inégalité qui s'exprime en 
faveur de Valériane, comme si, dans la phase d'égalisation déjà, elle 
prévoyait qu'après le transvasement, le niveau serait plus élevé dans le 
verre de Valériane. Dès la phase d'égalisation, elle met son «sujet» 
en condition F, condition à laquelle elle était elle-même assignée au 
temps 1. 

2.4. Les RP regroupés dans la catégorie IV. 

Le tableau 46 présente la liste des 7 RP regroupés dans la catégorie 
IV. 
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TABLEAU 46 

Uste des RP regroupés dans la catégorie A/ 

è 
JU 

S 
* 

I 
I Ò 

ft 
QJ 

I 
-a 

ü 
a 

RP non-conservants 

André (4)* 
Alexandre (37)* 
Alex (52) 
Coralie (57)* 
Dominique (42)' 

M 
I 
M 
I 
M 

a 
a 
a 
a 
a 

8 
C 
D 
C 
D 

2 
4 
4 
1 
4 

+ 
+ 
+ 
— 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 

— 

— 
— 
oui 

— 

OUI 

OUI 

— 
OUI 

RP intermédiaires 

Jean-Marc (26)* M a D 1 + NC — — 
Anicia (43) M a C 2 + NC oui — 

lpgencte: S : ungine sociale supérieur»: U : origine suoalu muyennu; I : onyme sociale infé­
rieure; A : ojigine socialu inconnue a : comparaison tìe rvvoaux. b : l séqu E-T, c : 2 séqu. E-
T. d : 3 séqu E-T, a : lungi* sutie A : »même criuse avac alternaliwü", B : -mémo uliosu sans 
alternai»«»: C : -plus ul/ou moms-, O : -nuxle" 1 : »mémo trios«-, 2 :,»mènie chus«. pas plus. 
pas moms-, 3 : -sans constQiw-; 4 : -autres-. * : atnibulion conlurnw ites verres; - : attri­
bution non conlorme des verres * FtP cités an uuunule clinique. 

313 



Décrivons d'abord les conduites des 7 RP regroupés dans le tableau 
46: 

- Tous les RP proposent des séquences d'égalisation-transvasement de 
type a, c'est-à-dire effectuent des comparaisons de niveaux dans 
deux verres égaux ou différents, sans proposer de transvasement 
(Alex, 52; Coralie, 57; André, 4) ou en proposant une seule séquence 
d'égalisation-transvasement, suivie de comparaisons de niveaux dans 
deux verres égaux ou différents (Jean-Marc, 26; Alexandre, 37; 
Anicia, 43). 

- 3 RP formulent une consigne d'égalisation de type 4 («autres»), 2 de 
type 1 («même chose, pas plus, pas moins») et 2 de type 2 («même 
chose»). 

- 3 RP formulent des questions de conservation de type C («plus et/ou 
moins»), 3 RP formulent des questions de conservation de type D 
(«mixte») et un seul RP formule des questions de conservation de 
type B («même chose sans alternative»). La plupart des RP formulent 
donc, au cours du jeu de rôle, des questions de conservation qui 
présupposent un jugement non-conservant. 

- 3 RP attribuent les verres de manière non-conforme. 

- Tous les RP actualisent un jugement non-conservant au cours du jeu 
de rôle. 3 RP donnent aussi un argument, seuls 2 RP demandent un 
argument et 2 RP ne demandent ni de donnent d'argument. 

L'analyse des protocoles permet de différencier, parmi ces 7 RP, 
deux types de conduite: 

1°) Le RP prend deux verres différents et verse du sirop à des niveaux 
inégaux (ou laisse son «sujet» le faire spontanément. André (4), 
Alexandre (37), Dominique (42) et Anicia (43) ont adopté cette 
conduite. Ces RP, au lieu de proposer une phase d'égalisation qui 
leur permettra, en transvasant le sirop dans un verre différent, de 
faire varier la hauteur des niveaux du sirop, proposent directement 
le résultat de la transformation (hauteur différente des niveaux 
dans deux verres différents). Ces RP ne semblent donc considérer 
que le résultat de la transformation. 
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Exemple: André (4. non-conservant) et Patrick, son «suiet» 

Après égalisation en E et E\ André remet le contenu des deux verres 
dans le pot, prend le verre A et donne !e verre B à Patrick. Il verse 
lui-même du sirop dans les deux verres, à niveau plus élevé dans le 
verre B. 

André : si je bois dans le mien et toi, tu bois dans le tien, est-ce 
qu'on a la même chose à boire? 

André qui était en condition F au temps 1, assigne Patrick à la même 
condition. Il traite les phases d'égalisation et de transvasement comme 
deux phases indépendantes et néglige la transformation, pour n'en 
donner que le résultat: la différence de niveaux dans le verre A et dans 
le verre B. 

2°) Le RP prend deux verres différents et demande à son «sujet» de 
verser du sirop à niveau égal. Jean-Marc (26), Coralie (57) et Alex 
(52) ont adopté cette conduite. Ces RP semblent faire une sorte de 
confusion entre la phase d'égalisation et la phase de transvasement: 
De la première, ils ne retiennent que l'égalisation du niveau du 
sirop dans les verres; de la seconde, que le changement de forme 
des verres. Ils ne semblent établir aucun lien entre la phase 
d'égalisation et la phase de transvasement, le résultat de la trans­
formation n'étant pas correctement représenté. 

Exempte: Jean-Marc (26. intermédiaire) et Melanie, son «sujet» 

Jean-Marc prend les verres B et A'. Il verse du sirop en B. Melanie 
verse du sirop en A' (le niveau est plus élevé en B). 

Jean-Marc: c'est la même chose? hein? regarde... tu prends ce verre-là 
(B) et tu regardes (il colle les deux verres) 

Melanie : hmm (acquiesce) 
Jean-Marc: non, tu mets encore un peu là (A') (elle verse en A'; 

Jean-Marc colle les verres, les niveaux sont égaux) ouais (il 
verse A' et B dans le pot) 

Exemple: Coralie (57. non-conservante) et Marie-José, son «suiet» 

Coralie prend le verre C et donne le verre A' à Marie-José. 
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1 Coralie : alors il faut que tu essaies de mettre la même chose 
que moi, pas plus, pas moins, d'accord? alors tiens 
mets! (Marie-José verse du sirop en A' à même niveau 
qu'en C) ouais ça va comme ça! alors qui c'est qui a le 
plus? 

2 Marie-José : toi (verre C) 
3 Coralie ... (elle approuve) attends... pourquoi j'en ai plus? 
4 Marie-José : parce qu'il est plus comme ça (montre la largeur de C) 

(Coralie approuve). 

Coralie semble faire une confusion entre la phase d'égalisation dans les 
verres égaux et la phase de transvasement: Après avoir demandé 
l'égalisation dans les verres C et A' (1), elle donne une consigne qui 
reprend, sous forme interrogative («qui c'est qui a le plus?»), Ie juge­
ment non-conservant qu'elle a actualisé au temps 1. La réponse de 
Marie-José la surprend, mais l'amène à considérer la largeur du verre et 
à approuver le jugement d'inégalité de Marie-José. 

L'analyse des conduites de ces 7 RP semble indiquer que, pour eux, le 
problème semble être de comparer la hauteur des niveaux du sirop dans 
deux verres (égaux ou inégaux), indépendamment de toute transfor­
mation. Nous dirons donc que ces RP définissent la tâche comme un 
problème d'évaluation de la hauteur des niveaux, la hauteur des niveaux 
n'étant pas perçue comme le résultat d'une transformation (transva­
sement du liquide dans un verre différent). 

Si l'on examine le niveau opératoire des ces 7 RP, on constate que 
parmi eux: 

- 5 (31%)1 sont non-conservants; 
- 2 (9%) sont intermédiaires. Ces deux RP présentent la particularité 

d'avoir, au temps 1, actualisé deux jugements conservants aux items 
2 et 4, mais d'avoir, après la contresuggestion non-conservante de 
l'item 5, modifié leur jugement et actualisé un jugement non-
conservant à l'item 7. Tout se passe comme si, après la contre-
suggestion, ces deux RP avaient construit une autre définition de la 
tâche et s'étaient désormais centrés sur le problème de la hauteur 
des niveaux du liquide dans les verres. 

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300. 

316 



L'analyse effectuée selon le sexe des RP indique que Ia proportion de 
garçons et de filles qui définissent la tâche comme un problème d'éva­
luation de la hauteur des niveaux est presque égale: 4 garçons (16%)1 et 
3 filles (10%). 

L'analyse effectuée selon l'origine sociale des RP semble indiquer que 
les RP d'origine sociale M sont plus nombreux que ceux d'origine 
sociale I à donner une telle définition de la tâche, puisque 5 RP (29%)1 

sont d'origine sociale M et 2 RP (7%) sont d'origine sociale I. 

Une analyse plus détaillée des protocoles indique que, certains RP 
(Dominique, 42; Alexandre, 37) semblent attribuer un but spécifique à la 
tâche: 

- Pour Dominique (42), le but de la tâche semble résider dans le fait 
même de boire le sirop. 

Exemple: Dominique (42. non-conservante) et Jacques, son «suiet» 

Au temps 1, Dominique pensait qu'il y aurait toujours la même chose à 
boire «parce que si on boit les deux, il reste plus rien». Dans le jeu de 
rôle, après égalisation en A et A', elle demande à Jacques: 

Dominique: si je bois non, si moi je bois jusque là et pis toi tu bois 
jusque là (montre un point plus bas que les niveaux du 
sirop dans les verres), c'est la même chose? 

Jacques : non 
Dominique: alors on va voir si ça sera la même chose (elle verse le 

contenu de A' dans le pot) (à l'Exp). Et pis si je bois? oui 
ou non? (elle porte le verre A à ses lèvres). Hmm miam 
miam, j'aime bien le sirop (elle boit. Elle colle ensuite le 
verre A au verre vide A') On a la même chose? (Jacques 
secoue la tête). Bon... un petit peu plus (elle rit et reverse 
A dans le pot. Les deux verres sont vides). On a la même 
chose? 

Pour Dominique, la tâche (qu'elle fera durer très longtemps!) prend un 
aspect clairement ludique. Dominique se permet d'ailleurs d'enfreindre 
une règle implicite du contrat expérimental (ne pas boire le sirop!), ce 

1 Pour le calcul des pourcentages, voir les notes p. 300. 
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qui lui permet à la fois de goûter le sirop et de faire comprendre très 
concrètement à Jacques quel est, selon elle, le but de la tâche. 

- Pour Alexandre (37) le but de la tâche semble être de faire une 
démonstration d'un phénomène physique. 

Exemple: Alexandre (37. non-conservant) 

Alexandre verse du sirop en A et demande à José de verser du sirop en 
C (le niveau est plus élevé en A qu'en C). Ensuite, il lui dit: 

Alexandre : alors le mien il est plus grand (A) et celui-là (C) il est 
plus petit, tu vois? (José approuve). Alors celui-là (montre 
le niveau de C) il est devenu plus petit/ alors ça vient, 
regarde {il colle C et A), tu vois? 

Plus tard, après égalisation en E et E' et transvasement du contenu de 
E en B, il dit: 

Alexandre : oh alors maintenant ça c'était plus grand (niveau de B), 
faut mettre plus, t'as vu maintenant, il est monté, ah voilai 

Alexandre ne reconstruit pas la phase d'égalisation, 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 José, mais plutôt de lui montrer que, selon les dimensions 
du verre (hauteur et largeur), le sirop va occuper différemment l'espace 
du verre. Sa conduite relève ainsi davantage d'une démonstration d'un 
phénomène physique que d'une interrogation sur un problème précis. 

2.5. Récapitulation des résultats concernant la définition de la tâche 

Nous allons reprendre les résultats apportés par les tableaux 43 à 46 
en examinant: 

1e) Quelle est, dans chaque sous-population constituée par le niveau 
opératoire, la distribution des RP dans les trois types de définition 
de la tâche décrits; 

2°) quelle est, dans chaque sous-population constituée par le sexe des 
RP, la distribution des RP dans les trois types de définition de la 
tâche, décrits; 
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3°) quelle est, dans chaque sous-population constituée par l'origine 
sociale, la distribution des RP dans les trois types de définition de 
la tâche décrits. 

Le tableau 47 présente la fréquence des RP dans chaque type de 
définition de la tâche décrit, selon le niveau opératoire. 

TABLEAU 47 

Fréquence des RP dans chaque type de définition de la tâche, 
sehn le niveau opératoire 

Niveau opératoire des RP au temps 1 

Définition de la 
tâche NC I C N 

indéterminable 1 (7%) 4 (17%) 3 (20%) 8 (15%) 

problème de conserva­
tion de la quantité 1 (6%) 5 (22%) 12 (80%) 18 (33%) 

problème de non-
conservation 9 (56%) 12 (52%) - 21 (39%) 

problème d'évaluation 
de la hauteur des 
niveaux 5 (31%) 2 (9%) - 7 (13%) 

N" 16 (100%) 23 (100%) 15 (100%) 54 (100%! 

* 3 RP qui n'ont pas reconstruit la situation au-delà de la phase 
d'égalisation en A et A' ne sont pas comptés. 
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Il ressort du tableau 47 que: 

- Parmi les 16 RP non-con servant s, 9 (56%) définissent la tâche comme 
un problème de non-conservation de la hauteur des niveaux après 
transvasement, 5 (31%) comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux et 1 (6%) comme un problème de conservation 
de la quantité. Pour un RP (6%), la définition de la tâche est 
indéterminable. 

- Parmi les 23 RP intermédiaires, 12 (52%) définissent la tâche comme 
un problème de non-conservation de la hauteur des niveaux, 5 (22%) 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la 
quantité et 2 (9%) comme un problème d'évaluation de la hauteur des 
niveaux. Pour 4 RP (17%), la définition de la tâche est indétermi­
nable. 

- Parmi les 15 RP conservants, 12 (80%) définissent la tâche comme un 
problème de conservation de la quantité. Pour 3 RP (20%), la défini­
tion de la tâche est indéterminable. 

Le tableau 48 présente les mêmes données pour chaque sous-popu­
lation constituée selon le sexe. 

Examinons, dans le tableau 48, le lien entre la définition de la tâche 
et le sexe des RP. Il ressort ainsi que: 

- Les garçons semblent plus nombreux (44%) que les filles (24%) à 
définir la tâche comme un problème de conservation de la quantité. 

- A l'inverse, les filles semblent plus nombreuses (52%) que les garçons 
(24%) a définir la tâche comme un problème de non-conservation de 
la hauteur des niveaux. 

Il semble ainsi que les garçons soient plus nombreux que les filles à 
définir la tâche comme l'Exp. 
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TABLEAU 48 

Fréquence des RP dans chaque type de définition de la tâche, 
selon le niveau opératoire et le sexe 

Niveau opératoire des RP au temps 1 

Sexe Définition de la tâche NC I C N 

indéterminable 1 (17%) 2 (17%) 1 (14%) 4 (16%) 

problème de conservation 
de la quantité - 5 (42%) 6 (86%) 11 (44%) 

problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux 2 (33%) 4 (33%) - 6 (24%) 

problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 3(50%) 1 (8%) - 4 (16%) 

G 

F 

6 (100%) 12 (100%) 7 (100%) 25 (100%) 

indéterminable - 2 (18%) 2 (25%) 4 (14%) 

problème de conservation 
de la quantité 1(10%) - 6(75%) 7(24%) 

problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux 7(70%) 8(73%) - 15(52%) 

.problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 2 (20%) 1 (9%) - 3 (10%) 

10 (100%) 11 (100%) 8 (100%) 29 (100%) 

Légende: G: garçons; F: fi l les. 
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L'analyse en fonction du sexe et du niveau opératoire indique en 
outre que: 

Parmi les RP non-conservants, les garçons semblent plus nombreux 
(50%) à définir la tâche comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux. Les filles semblent par contre plus nom­
breuses (70%) que les garçons (33%) à définir la tâche comme un 
problème de non-conservation. 
Parmi les RP conservants, aucune différence ne semble apparaître 
selon le sexe. 

Le fait que les garçons soient plus nombreux que les filles à 
définir la tâche comme un problème de conservation de la quantité, 
semble donc être largement dû aux conduites des RP intermédiaires. 

Le tableau 49 présente les mêmes données selon l'origine sociale 
des RP. 

Voyons dans le tableau 49, le lien entre la définition de la tâche 
et l'origine sociale des RP. Il ressort ainsi que: 

Les RP d'origine sociale S semblent plus nombreux (62%) que ceux 
d'origine sociale M (35%) et I (26%) à définir la tâche comme un 
problème de conservation de la quantité. 
Les RP d'origine sociale I semblent plus nombreux (48%) que ceux 
d'origine sociale S (38%), et surtout que ceux d'origine sociale M 
(24%), à définir la tâche comme un problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux. 
Les RP d'origine sociale M semblent plus nombreux (29%) que ceux 
d'origine sociale S (0%) et I (7%) à définir la tâche comme un 
problème d'évaluation de la hauteur des niveaux. 

Il semble donc que les RP d'origine sociale S soient plus nombreux 
que ceux d'origine sociale M et I à définir la tâche de la même manière 
que l'Exp. 
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TABLEAU 49 

Fréquence des RP dans chaque type de définition de la tâche, 
selon le niveau opératoire et l'origine sociale 

Orig. Définition de la tâche NC 
sociale 

indéterminable . . . 

problème de conservation 
de la quantité - 1 {33¾) 4 (100%) 5 (62%) 

problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux 1 (100%) 2 (67%) • 3 (38%) 

problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 

M 

1 (100%) 3 (100%) 4 (100%) 8 (100%) 

indéterminable * 2 (22%) - 2 (12%) 

problème de conservation 
de la quantité • 3 (34%) 3 (100%) 6 (35%) 

problème de non-con servati on 
de la hauteur des niveaux 2 (20%) 2 (22%) - 4 (24%) 

problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 3 (60%) 2 (22%) - 5 (29%) 

5 (100%) 9 (100%) 3 (100%) 17 (100%) 

indéterminable 1 (10%) 2 (20%) 2 (29%) 5 (19%) 

problème de conservation 
delaquantrté 1 (10%) 1 (10%) 5 (71%) 7 (26%) 

problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux 6(60%) 7(70%) - 13(48%) 

problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 2 (20%) - - 2 (7%) 

10 (100%) 10 (100%) 7 (100%) 27 (100% 

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



La prise en compte de l'origine sociale et du niveau opératoire 
indique en outre que: 

Parmi les RP non-conservants, les RP d'origine sociale M semblent 
plus nombreux (60%) que ceux d'origine sociale I (20%) à définir la 
tâche comme un problème d'évaluation de la hauteur des niveaux. 
Parmi les RP intermédiaires, les RP d'origine sociale M semblent 
plus nombreux (34%) que ceux d'origine sociale I (10%) à définir la 
tâche comme un problème de conservation de la quantité. Ils 
semblent aussi plus nombreux (22%) que ceux d'origine sociale I 
(0%) à définir la tâche comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux. Les RP d'origine sociale I semblent par 
contre plus nombreux (70%) que ceux d'origine sociale M (22%) à 
définir la tâche comme un problème de non-conservation de la 
hauteur des niveaux. 

Parmi les RP conservants, aucune différence ne semble apparaître 
en fonction de l'origine sociale des RP. 

Le fait que les RP d'origine sociale M semblent plus nombreux que 
ceux d'origine sociale I à définir la tâche comme un problème d'évalua­
tion de la hauteur des niveaux, semble être dû aux conduites des RP 
non-conservants et intermédiaires. 

3. Les conduites opératoires des «sujets» interrogés par les RP 

Le fait que les RP adoptent des conduites différentes au cours du 
jeu de rôle (ces conduites renvoyant à des définitions de la tâche 
différentes) a pour conséquence que tous les «sujets» n'ont pas été 
confrontés à la même situation de test; ils n'ont, autrement dit, pas 
subi le même «traitement expérimental»1. Nous examinerons donc tout 
d'abord comment les «sujets» ont répondu aux questions de conservation 
des RP. Nous nous demanderons ensuite quels sont les liens entre les 
conduites opératoires des «sujets» et la définition que les RP donnent 
de la tâche. 

1 Nous nous plaçons ici du point de vue de l'expérimentateur qui, pour 
isoler l'effet d'une variable indépendante, cherche à placer ses sujets 
dans des conditions expérimentales identiques, sauf en ce qui con* 
cerne le traitement de la variable étudiée. Cela ne signifie naturel­
lement pas que fa situation créée soit identique pour tous les sujets, 
ni qu'elle soit perçue comme telle par les sujets. 
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Le niveau opératoire des «sujets» n'ayant pas été préalablement 
défini {les «sujets» découvrent la situation lors du jeu de rôle), nous 
avons relevé, dans chaque protocole, tous les jugements des «sujets», en 
examinant l'évolution de leurs jugements au cours du jeu de rôle. Six 
conduites opératoires peuvent ainsi être décrites: 

1) NC : Le «sujet» actualise de manière consistante des 
jugements non-conservants au cours du jeu de rôle. 

2) C —~NC : Le «sujet» actualise d'abord un jugement conservant 
puis un jugement non-conservant. 

3) NC~* C-* NC: Le «sujet» actualise d'abord un jugement 
non-conservant, puis un jugement conservant, mais 
le dernier jugement actualisé est non-conservant. 

4) C —~NC — C : Le «sujet» actualise d'abord un jugement conservant, 
puis un jugement non-conservant, mais le dernier 
jugement actualisé est conservant. 

5) NC-* C : Le «sujet» actualise d'abord un jugement 
non-conservant, puis un jugement conservant. 

6) C : Le «sujet» actualise de manière consistante des 
jugements conservants au cours du jeu de rôle. 

Le tableau 50 présente la fréquence des conduites opératoires des 
«sujets» en fonction de la définition que les RP donnent de la tâche. Le 
tableau ne tient pas compte des interactions RP-«sujet» dans lesquelles 
les jugements non-conservants du «sujet» peuvent être imputés au fait 
que l'égalité n'a pas été réalisée dans la phase d'égalisation. Ainsi le 
«sujet» du RP Adrien (18, conservant) n'est pas compté, car étant 
donné l'inégalité de la 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 compté, car, le RP a transformé l'épreuve 
en une épreuve de la conservation de l'inégalité (cf. exemple p. 304). 
Ceci ramènera à 16 le nombre de RP qui définissent la tâche comme un 
problème de conservation de la quantité. 
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TABLEAU 50 

Conduites opératoires des «sujets» au cours du jeu de rôle 
en fonction de la définition de fa tâche pour /es RP 

Définition de la tâche 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%) 6 (86%) 4 (50%) 
C - N C - 1 (5%) 1 (14%) 
N C - C - N C 1 (6%) 1 (5%) 
C - N C - C 1 (6%) 
N C - C 11 (69%) - - 2 (25%) 
C - 1 (5%) - 2 (25%) 

N 16 (100%) 21 (100%) 7 (100%) 8 (100%) 

Il ressort du tableau 50 que: 

- Sur les 16 «sujets» interrogés par les RP qui définissent la tâche 
comme un problème de conservation de la quantité, 12 «sujets» (69%) 
actualisent un jugement conservant en fin d'interrogation et 4 
«sujets» (31%) actualisent un jugement non-conservant (3 «sujets» 
l'actualisent dès le début du jeu de rôle et un «sujet» l'actualise en 
fin d'interrogation). 

- Sur les 28 «sujets» interrogés par les RP qui définissent la tâche 
comme un problème de non-conservation de la hauteur des niveaux 
ou comme un problème d'évaluation de la hauteur des niveaux, 27 
«sujets» (96%) actualisent un jugement non-conservant (24 «sujets» 
l'actualisent dès le début du jeu de rôle et 3 en fin d'interrogation). 
Un seul «sujet» actualise un jugement conservant. 
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On voit donc que les jugements actualisés par les «sujets» au cours 
du jeu de rôle sont liés à la définition que le RP donne de la tâche: 
Les RP qui donnent la même définition de la tâche que l'Exp, tendent à 
obtenir des jugements conservants de leurs «sujets», alors que les RP 
qui donnent une autre définition de la tâche que l'Exp, obtiennent 
généralement des jugements non-conservants de leurs «sujets». Il semble 
ainsi que les RP obtiennent de leurs «sujets» le jugement qu'eux-mêmes 
jugent correct. 

Nous avons vu que les RP (cf. tableaux 43, 44, 45, 46) ne formulent 
pas les questions de conservation de la même manière selon la défini­
tion qu'ils donnent de la tâche. En particulier, les RP qui définissent la 
tâche comme un problème de conservation (cf. tableau 44) formulent le 
plus souvent une question de type A ou B («même chose avec ou sans 
alternative»), alors que les RP qui définissent la tâche comme un 
problème de non-conservation de la hauteur des niveaux (cf. tableau 
45), ou comme un problème d'évaluation de la hauteur des niveaux {cf. 
tableau 46) formulent de préférence des questions de conservation de 
type C («plus et/ou moins») ou D («mixte»). Ces deux derniers types de 
formulation présentent la particularité d'induire dans la formulation 
même de la question, Ie présupposé qu'il y a moins de sirop dans le 
verre après le transvasement. Il semble donc que la manière même dont 
le RP formule sa question puisse susciter un certain type de réponse 
chez son «sujet». Il est par conséquent intéressant de comprendre par 
quelles stratégies interrogatives les RP ont mené leurs «sujets» à 
actualiser un jugement correspondant à leur propre définition de la 
tâche. 

4. Stratégies interrogatives utilisées par les RP pour mener leurs 
«sujets» au jugement opératoire attendu. 

Nous examinerons maintenant quelles sont les stratégies interro­
gatives que les RP utilisent pour mener leurs «sujets» à actualiser le 
jugement (non-conservant ou conservant) attendu. 

Nous analyserons d'abord les stratégies interrogatives utilisées par 
les RP qui définissent la tâche comme un problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux ou comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux. Comme le montrait le tableau 50, les «sujets» 
interrogés 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 tâche comme un problème 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 tâche est indéterminable (§ 4.3.). 

4.1. Stratégies interrogatives utilisées par les 28 RP qui définissent la 
tâche comme un problème de non-conservation ou d'évaluation de 
la hauteur des niveaux 

Le tableau 57 présente la liste de ces 28 RP. Pour chaque RP, sont 
indiqués l'origine sociale, le niveau opératoire, le type de formulation 
des questions de conservation, le type de jugement actualisé au cours 
du jeu de rôle, la conduite concernant l'argument (argument donné ou 
non) et les conduites opératoires du «sujet». 

Le tableau 51 indique que tous les «sujets» interrogés par ces RP 
actualisent un jugement non-conservant (soit d'emblée, soit en fin 
d'interrogation), sauf Cristina interrogée par Gennaro (36) qui actualise 
un jugement conservant (cf. exemple ci-dessous). 

L'analyse des protocotes permet de mettre en évidence deux stra­
tégies interrogatives utilisées par les RP pour mener leurs «sujets» à 
actualiser un jugement non-conservant. 

- Le RP formule une question de conservation contenant un présupposé 
non-conservant (formulation de type C «plus et/ou moins»). 

- Le RP commence par formuler une question de conservation de type 
A («même chose avec alternative») ou B («même chose sans alterna­
tive»), et formule ensuite une question contenant un présupposé 
non-conservant (formulation de type C). L'ensemble de cette con­
duite recouvre ce que nous avons désigné précédemment sous le 
terme de formulation de type D («mixte»), sans faire de distinction 
sur l'ordre de formulation des questions de type A (ou B) et C. 
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TABLEAU 51 

Liste des 28 RP qui définissent ta tâche comme un problème 
de non-conservation ou d'évaluation de la hauteur des niveaux, 

selon les conduites opératoires de leurs «sujets» 

Yuan (31) 
Claudine (40) 
Maxime (50) 
Catherine (7) 
Rachel (8) 
Denise (39) 
Nicole (55) 
Ines (20) 
Barbara (28) 
Claude (25) 
Ludovic (35) 
Magali (33) 
Vanessa (32) 
Géraldine (54) 
Madeleine (41) 
Monica (46) 
Maria-Angela (29) 
Marie-Chris (21) 
Alexandre (37)* 
Coralie (57 )* 
Alex (52)* 
Dominique (42)" 

Jean-Marc (26)* 
Anicia (43)* 

Marguerite (30) 

Cedric (48) 
André (4)" 

Gennaro (36) % 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 

NC 
NC 
NC 
NC 

NC D 
NC D 

A 
B 
B 
B 
C 
C 
C 
C 
D 
C 
C 
D 
D 

I I D 
M NC B 

NC 
NC 
NC 

NC 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 

NC 
NC 

C -

oui 
non 
oui 
non 
non 
non 
non 
non 
non 
oui 
oui 
non 
non 
non 
non 
non 
oui 
non 
oui 
non 
oui 
oui 

non 
non 

NC non 

NC oui 
NC non 

Sylvain 
Sartdie 
Aline 
Christelle 
Patrice 
Raphaël 
Ho1Ct. 
Miguel 
David 
Sergio 
Virginie 
GaëHe 
Valériane 
Alain 
Sylvia 
Hossein 
Iris 
Natacha 
José 
Marie-Josée 
Dario" 
Jacques 

Melanie 
Mike 

Philippe 

Eliane 
Patrick 

Cristina 

NC 

NC-C-NC 

C-NC 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; 
I: origine sociale; A:origine sociale inconnue. A: «même chose avec 
alternative»; B: «même chose sans alternative-; C: «plus et/ou moins-; 
D: »mixte >. 



Les 6 RP qui n'utilisent pas ces stratégies, c'est-à-dire formulent 
des questions de conservation de type A ou B, obtiennent d'emblée des 
jugements non-conservants de leurs «sujets». Ils confirment aussitôt ces 
jugements. Tous les «sujets» maintiennent donc leur jugement non-
conservant au cours du jeu de rôle, sauf Patrick, le «sujet» d'André (4), 
qui actualise un jugement conservant lors du deuxième transvasement 
proposé. Voyons comment André procède pour amener Patrick à actua­
liser à nouveau un jugement non-conservant: 

Exemple: André 14. non-conservant) et Patrick, son «su/ef» 

André verse du sirop en A et en B (niveau plus élevé en B). Il demande 
à Patrick: 

André : est-ce qu'on a la même chose à boire? 
Patrick : oui 
André : est-ce qu'on a la même chose de sirop à boire? 
Patrick : non 
André : c'est juste 

André, par répétition de la consigne, parvient donc à mener son «sujet» 
à 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 intermé­
diaires) utilisent ce type de formulation et que leurs «sujets» répondent 
tous en actualisant un jugement non-conservant, sans remettre en cause 
le présupposé non-conservant, sauf Cristina (interrogée par Gennaro, 
36): 

Exemple: Gennaro (36. intermédiaire ) et Cristina, son «sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B: 

Gennaro : c'est qui qui a le plus? c'est qui qui a le plus? 
Cristina : de quoi? 
Gennaro : ben de sirop! 
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Cristina : (elle regarde les verres) on a la même chose 
Gennaro ne répond rien. 

Tous ces RP confirment par un jugement non-conservant, le juge­
ment non-conservant actualisé par leurs «sujets», sauf Catherine (7), 
Denise (39), Géraldine (54) et Gennaro (36) qui n'actualisent aucun 
jugement au cours du jeu de rôle. 

4.1.2. Passage d'une question de conservation de type A ou B à une 
question de conservator} de type C 

Cette stratégie peut se décrire ainsi: Après le premier transvasement 
qu'il propose, le RP formule une question de conservation de type A ou 
B («même chose avec ou sans alternative»), puis, lors d'un autre trans­
vasement ou lors d'une répétition de la question de conservation (si le 
«sujet» n'a pas répondu), il formule la question en y introduisant un 
présupposé non-conservant (type C). Cette stratégie provoque immédia­
tement, chez le «sujet», l'actualisation d'un jugement non-conservant. 

Les 8 RP (4 non-conservants et 4 intermédiaires), qui selon les 
indications du tableau 51, formulent des questions de conservation de 
type D («mixte») recourent tous à cette stratégie. L'analyse des proto­
coles révèle que les RP recourent à cette stratégie: 

1°) Quand le «sujet» ne semble pas comprendre la question 
(Marie-Christine, 21; Ines, 20; Dominique, 42) 

Exemple: Marie-Christine (21. intermédiaire) et Natacha. son «sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A' en C: 

Marie-Christine : si moi je bois dans mon verre et toi tu bois le tien, 
tu crois que j'ai la même chose que toi? 

Natacha : quoi? 
Marie-Christine : si moi je bois dans mon verre et toi tu bois le tien, 

est-ce que tu crois que j'ai la même chose que toi? 
Moins ou plus? t'en as moins où plus? 

Natacha : moins 
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2°) Quand le «sujet» ne répond pas (Alex, 52) 

Exemple: Alex (52. non-conservant) et Dario, son «sujet» 

Alex induit une centration sur la hauteur des niveaux en versant du 
sirop d'emblée dans les verres C et B (niveau plus élevé en B). Mais il 
précise encore la nature de ses attentes dans la formulation de la 
question: 

Alex : si tu bois ton sirop et pis moi mon sirop, tu crois si j'aurais la 
même chose et l'aurais la même chose? 

Dario : (silence) 
Alex : c'est plus large (verre C) et ça c'est plus mince (verre B), t'as 

plus à boire ou j'ai plus à boire, tu crois? 
Dario : quoi? 
Alex : si toi t'as plus à boire et moi j'ai plus à boire, tu crois que 

c'est où qu'on a plus à boire? 
Dario : (silence de 6 secondes) 
Alex : ici (verre C) ou ici (verre B)? 
Dario : là (verre C) (Alex approuve) 

3°) Quand le «sujet» n'actualise pas d'emblée le jugement attendu par 
. Ie RP (Marguerite, 30; Cédric, 48; Jean-Marc, 26) 

Exemple: Marguerite (30. intermédiaire) et Philippe, son «sujet» 

Après égalisation en E et E' et transvasement du contenu de E' en C: 

Marguerite : maintenant j'en ai plus ou moins? 
Philippe : euh... euh plus ou moins! plus ou moins! Ia même chose! un 

peu la même chose! 
Marguerite : ouais, mais j'en ai plus ou moins? 
Philippe : hmm... plus... 

Cette stratégie est également utilisée par une RP (Barbara, 28) qui, 
bien qu'ayant obtenu d'emblée un jugement non-conservant de son 
«sujet», cherche à préciser la nature de ses attentes. 

Exemple: Barbara (28. non-conservante) et David, son «sujet» 

Lors du premier transvasement proposé, Barbara demande à David: 
«C'est la même chose?». David répond: «Non, ce n'est pas la même 
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chose». Lors du second transvasement, Barbara demande alors: «Qui 
c'est qui en a le plus?», comme pour enlever toute ambiguïté à la 
question. 

Tous ces RP confirment par un jugement non-conservant le jugement 
non-conservant de leurs «sujets». 

4.2. Stratégies interrogatives utilisées par les RP qui définissent la 
tâche comme un problème de conservation de la quantité 

Le tableau 52 présente la liste des 16 RP considérés. 

Rappelons que sur les 16 RP du tableau 52, 12 obtiennent un juge­
ment conservant en fin d'interrrogation et 4 obtiennent des jugements 
non-conservants. Tous les RP formulent des questions de conservation 
de type A ou B («même chose avec ou sans alternative»), sauf Yann 
(22) dont l'exemple a déjà été discuté (cf. p. 302), ainsi que Michéle 
(44) et Nicolas (51) qui formulent des questions de type D («mixte»). 
Ces deux RP, contrairement aux 8 RP qui, dans le tableau 51, formulent 
des questions de conservation de type D, commencent par formuler une 
question de type C («plus et/ou moins«), puis posent une question de 
type B («même chose»). Ces deux exemples seront discutés dans le 
paragraphe 6 (définition de la situation par les RP, cf. p. 350). 

Nous examinerons d'abord les stratégies interrogatives utilisées par 
les 12 RP qui, en fin d'entretien, obtiennent un jugement conservant de 
leurs «sujets» (§ 4.2.1., 4.2.2. et 4.2.3.), puis celles utilisées par les 4 
RP dont les «sujets» qui ont actualisé un jugement non-conservant 
d'emblée ou en fin d'entretien (§ 4.2.4.). 

Parmi les RP qui obtiennent un jugement conservant de leurs 
«sujets», nous avons relevé trois stratégies d'interrogation différentes: 

- Le RP donne lui-même le jugement conservant et un argument, puis 
propose une nouvelle séquence d'égalisation-transvasement; 

- Ie RP reprend le jugement non-conservant du «sujet» sous forme 
interrogative; 

- Ie RP effectue une nouvelle séquence d'égalisation-transvasement. 
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TABLEAU 52 

Liste des RP qui définissent la tâche comme un problème 
de conservation de ta quantité selon les conduites opératoires 

de leurs «sujets» 

nom dos RP 8 l 

Stéphanie (9) 
Marjorie (24) 
Sandrine (6) 

Grégoire (17) 
Serge (23) 
Paul (47) 
Thomas (45) 
Yann (22) 
Denis (13) 
Michel (49) 
Nicolas (51) 
Astrid (38) 
Isabelle (15) 
Michèle (44) 

Gilles (27) 

Marie-Chloé (56) 

I 
I 
M 

M 
I 
M 
M 
S 
S 
I 
S 
M 
I 
S 

I 

I 

NC 
C 
C 

C 
C 
C 
C 
C 
C 

C 

C 

B 
A 
8 

8 
B 
A 
B 
C 
B 
B 
D 
A 
B 
D 

B 

B 

C 
C 
C 

C 
C 
C 
C 
C 
C 
C 
C 
C 
C 
C 

C 

C 

oui 
oui 
oui 

oui 
oui 
oui 
oui 
oui 
oui 
oui 
oui 
non 
non 
oui 

non 

oui 

Oliva 
Christine 
Corinne 

Adriano 
Sidonie 
Véronique 
Vincent 
Thierry 
Gisèle 
Pascal 
Igor 
Soîange 
Valéry 
Françoise 

Kar ine 

Suzanne 

— 

NC 

NC-C 

JC-NC 

: NC-C 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne: 
I: origine sociale; A:origine sociale inconnue. A: «même chose avec 
alternative»; B: «même chose sans alternative»; C: «plus et/ou moins»; 
D: «mixte». 
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Voyons ces trois stratégies en détail. 

4.2.1. Ayant obtenu un jugement non-conservant de son «sujet», te RP 
donne lui-même un jugement conservant et un argument, puis 
propose une nouvelle séquence d'égalisation-transvasement. 

4 RP (2 RP intermédiaires: Thomas, 45; Serge, 23, et un RP conser­
vant: Michel, 49; Paul, 47) utilisent cette stratégie: 

Exemple: Michel (49. conservant) et Pascal, son »sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B: 

Michel : j'ai la même chose que toi? 
Pascal : (colle les verres) non 
Michel : oui, parce que Ee mien (B) il est plus long pis le tien (A) il 

est plus gros, alors toi tu as la même chose que moi 

Lors du deuxième transvasement proposé, Pascal actualise à nouveau un 
jugement non-conservant que Michel conteste en le justifiant. Après 
égalisation en E et E' et transvasement du contenu de E en B, Michel 
demande: 

Michel : pis maintenant, j'ai la même chose que toi? 
Pascal : euh oui, enfin parce que le mien (E') il est plus gros et le 

tien il est plus mince (B) (Michel approuve). 

Serge (23, intermédiaire) accompagne son argument de type conser­
vant d'un retour du sirop dans les verres égaux pour démontrer le 
principe de réversibilité à son «sujet». 

Yann (22, intermédiaire) utilise la même statégie, mais il donne un 
argument sans actualiser de jugement (cf. exemple p. 302). 

4.2.2. Le RP reprend le jugement non-conservant de son «sujet» sous 
torme interrogative 

Cette stratégie provoque immédiatement un changement dans le 
jugement du «sujet». 

3 RP conservants (Astrid, 38; Gilles, 27; Isabelle, 15) utilisent cette 
stratégie. 
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Exemple: isabelle (15. conservante) et Valéry, son «sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B: 

Isabelle : maintenant tu crois qu'on a la même chose? 
Valéry : euh non 
Isabelle : non? 
Valéry : oui 

Exemple: Gilles (27. conservanti et Karine. son «sujet» 

Après avoir égalisé le sirop dans les verres E et E', Gilles transvase le 
contenu de E en C. 

1 Gilles : est-ce qu'on a toujours la même chose à boire? 
2 Karine : oui 
3 Gilles : comment est-ce que tu sais? 
4 Karine : euh,., non 
5 Gilles : t'as pas la même chose? (Karine fait signe que non, elle 

semble hésiter, elle rit et regarde l'Exp). T'es sûre? 
6 Karine : eh oui on a toujours la même chose 
7 Gilles : hmm (acquiesce) Comment est-ce que tu arrives de savoir? 

Comment tu sais? 
8 Karine : parce que tu as vidé les deux gobelets, c'était la même 

chose avant. 

Cet exemple illustre bien d'une part la manière dont le RP dirige 
l'entretien, d'autre part la manière dont le «sujet» cherche à décoder 
les attentes du RP. Ainsi, il suffit à Gilles de faire une demande 
d'argument (3) pour que Karine modifie son jugement (4). Gilles reprend 
alors le jugement de Karine sous forme interrogative en l'accompagnant 
d'un «t'es sûre?» (5). Karine change aussitôt son jugement (6), ce qui 
rencontre l'approbation explicite de Gilles (7). 

Michéle (44, conservante) utilise une stratégie du même type, mais 
au lieu de proposer une nouvelle séquence d'égalisation-transvasement, 
elle repose une question de conservation de type B («même chose sans 
alternative»). 
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4.2.3. Après avoir obtenu un jugement non-conservant, le RP effectue 
un nouveau transvasement qui amène le «sujet» à changer de 
jugement. 

Un RP intermédiaire (Grégoire, 17) et un RP conservant (Denis, 13) 
recourent à cette stratégie. 

Exemple: Grégoire (17, intermédiaire) et Adriano, son «sujet» 

Grégoire : il y a la même chose là (B) que là (A)? 
Adriano : attends (il regarde les niveaux) attends, non je crois pas 

qu'il y a la même chose que là (à voix très basse) 

Et, lors de la seconde phase d'égalisation-transvasement: 

Grégoire : alors si on remet ça (E dans B), il y a la même chose 
(qu'en E')? 

Adriano : ouais, ouais je crois 
Grégoire : hum (affirmatif) il y en a la même chose. 

Nicolas (51, intermédiaire) utilise ta même stratégie, mais sanctionne 
le jugement non-conservant de son «sujet», en déclarant «c'est faux» 
(cf. exemple p. 351). 

Relevons encore que, si une des stratégies s'avère ineffective, les RP 
sont capables d'en utiliser plusieurs jusqu'à ce que leur «sujet» actualise 
le jugement attendu. 

Exemple: Serge (23. intermédiaire) et Sidonie. son «sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A' en B: 

1 Serge : est-ce que tu as la même chose de sirop que moi? 
2 Sidonie : non 
3 Serge : non? 
4 Sidonie : non 

La reprise sous forme interrogative (3) du jugement non-conservant de 
Sidonie n'ayant pas amené Sidonie à changer de jugement (4), Serge 
adopte une stratégie plus directe: Après une nouvelle séquence 
d'égalisation-transvasement où Sidonie actualise à nouveau un jugement 
non-conservant, Serge actualise un jugement conservant et démontre la 
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réversibilité en reversant le sirop dans les verres égaux. Il effectue 
ensuite un nouveau transvasement et demande: 

Serge : il y a la même chose maintenant? 
Sidonie : ben ouais. 

4.2.4. Lorsque tes «sujets» actualisent un jugement non-conservant 

Examinons maintenant ce qu'il s'est passé pour les 4 RP (Stéphanie, 
9; Marjorie, 24; Sandrine, 6; Marie-Chloé, 56) dont les «sujets» ont 
actualisé des jugements non-conservants: 

- Stéphanie (9), Sandrine (6) et Magali (24) obtiennent d'emblée des 
jugements non-conservants de leurs «sujets». Elles y répondent en 
donnant un jugement conservant et un argument, mais leurs «sujets» 
ne modifient pas leurs jugements. 

- Marie-Chloé (57) obtient d'abord un jugement conservant de son 
«sujet» Suzanne, puis obtient un jugement non-conservant lors de la 
deuxième phase "d'égalisation-transvasement. Lors d'une troisième 
phase d'égalisation-transvasement, Suzanne actualise à nouveau un 
jugement conservant auquel Marie-Chloé donne elle-même un argu­
ment de type conservant. Mais finalement, lors du dernier transva­
sement, Suzanne actualise à nouveau un jugement non-conservant. 

Le fait que ces 4 RP actualisent un jugement conservant et donnent 
un argument ne suffit donc pas à induire un jugement conservant chez 
leurs «sujets». 

4.3. Les stratégies utilisées par les 8 RP dont Ia définition de la tâche 
n'a pas pu être déterminée 

Le tableau 53 donne la liste de ces 8 RP. 

Voyons d'abord les stratégies interrogatives des 4 RP dont le «sujet» 
actualise un jugement non-conservant (Olivier, 19; Frédéric, 1; Bettina, 
3; Gael, 5). L'analyse révèle que, sur ces 4 RP, 3 obtiennent un seul 
jugement non-conservant et un RP (Frédéric, .1) reçoit quatre jugements 
non-conservants. Aucun de ces RP n'actualise lui-même de jugement 
pour confirmer ou infirmer le jugement du «sujet». 
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TABLEAU 53 

Liste des RP dont ta définition de ta tâche n'a pas pu être 
déterminée selon les conduites opératoires des sujets 

Ü 
Frédéric (1) 
Olivier (19) 
Bettina (3) 
Gaél (5) 

Anne-Catherine 
Stéphane (53) 

Jasmine (14) 
Charlotte (16) 

M 

M 

12) 

NC 
Christophe 
Enrico 
Sandra 
Céline 

Yves 
Jésahel 

Cyril 
Patricia 

NC 

NC-C 

C 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne: 
I: origine sociale; A:origrne sociale inconnue. A: «même chose avec 
alternative»; B: "même chose sans alternative»; C: -plus et/ou moins»; 
D: «mixte». 

L'analyse des protocoles d'Anne-Catherine (12) et Stéphane (53) qui, 
tous deux, mènent leurs «sujets» à actualiser un jugement conservant en 
fin d'entretien, met en évidence une nouvelle stratégie: Ayant obtenu 
un jugement non-conservant, le RP répète immédiatement la même 
question, ce qui provoque un changement dans le jugement de leur 
«sujet». 

Exemple: Stéphane (53. intermédiaire) 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B et 
du contenu de A' en C: 

Stéphane 
Jésahel 
Stéphane 

Jésahel 

alors tu crois qu'ici on en a la même chose? 
(elle hoche la tête en signe de négation) 
si je bois tout ça et toi tu bois tout ça, on a la même 
chose? 
oui 
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Enfin l'analyse des protocoles de Jasmine (14) et de Charlotte (16) 
indique que ces deux RP ont d'emblée obtenu un jugement conservant 
de leurs «sujets», 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 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la quantité 
et un qui définit la tâche comme un problème de non-conservation de la 
hauteur des niveaux), ne parviennent pas à obtenir de leurs «sujets» le 
jugement attendu. Les autres RP parviennent donc, à l'aide des diffé­
rentes stratégies décrites, à mener leurs «sujets» à actualiser le juge­
ment attendu. Ceci démontre non seulement l'habileté des RP à guider 
leurs «sujets» vers la réponse attendue, mais, corrolairement, la capa­
cité des «sujets» à comprendre quelle est la réponse attendue par le 
RP, point que nous allons développer maintenant. 

5. La capacité des «sujets» à percevoir les attentes des RP 

Les exemples donnés dans le paragraphe précédent ont montré que 
les «sujets» interprètent des stratégies de type «répétition de la 
question» ou «reprise de la réponse sous forme interrogative» par 
exemple, comme des indices signifiant que leur jugement est incorrect. 

L'analyse des protocoles révèle que les «sujets», eux aussi, dévelop­
pent activement certaines stratégies visant à obtenir davantage d'indices 
sur la réponse attendue par le RP. Trois stratégies différentes ont été 
mises en évidence dans l'analyse des protocoles: 

- Le «sujet» ne répond pas immédiatement à la question du RP (§ 5.1.). 
- Le «sujet» procède par tâtonnements successifs (§ 5.2.). 
- Le «sujet» pose une question au RP (§ 5.3.). 

Examinons ces trois stratégies. 
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5.1. Le «sujet» ne répond pas immédiatement à la question de conser­
vation du RP. 

Le «sujet» réagit par le silence ou répond qu'il ne sait pas. Le 
«sujet» ne «s'aventure» pas à actualiser un jugement, avant d'avoir 
mieux saisi les attentes du RP. Il cède son tour de parole au RP qui est 
ainsi implicitement obligé de parler et de donner plus d'informations. 

Exemple: Denis (13. conservant) et Gisèle, son «suiet» 

Denis a versé du sirop en A. Après que Gisèle a versé du sirop en A', 
il dit: 

Denis : c'est la même chose? 
Gisèle : j'en sais rien moi 
Denis : ben faut dire Gisèle: (silence) pff! 
Denis : est-ce que c'est la même chose de sirop? regarde comme ça, 

tu commences par là (il lait aller son doigt entre le niveau de 
A et le niveau de A') (Gisèle hausse les épaules) essaie 

Gisèle : (elle reverse du sirop dans un des verres et admet l'égalité) 

L'interaction se poursuit très lentement. Après chaque transvasement, 
Gisèle hésite beaucoup à répondre à la question «est-ce qu'on a la 
même chose?» et finalement ose un «oui» timide. Vers la fin de l'inter­
action, Denis, après égalisation en E et E', transvase le contenu de E' 
en A' et dit: 

Denis : et maintenant? 
Gisèle : eh ben ouais, cette fois c'est bon, eh ben ouais. 

5.2. Le «sujet» semble procéder par tâtonnements successifs. 

Le «sujet» actualise un jugement et, si la rétroaction du RP est 
négative, il en actualise un autre, et ainsi de suite, jusqu'à ce qu'il soit 
certain de la réponse attendue par le RP. 

Exempte." Cétfrè W intermççjiaire} et Biane, §on «gy/ef» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A' en B, 
Cédric demande à Eliane: 
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1 Cédric : on a les deux la même chose? 
2 Eliane : oui 
3 Cédric : quelqu'un a plus ou quelqu'un a moins? 
4 Eliane : hein? 
5 Cédric : quelqu'un a plus ou quelqu'un a moins? Hein? 
6 Eliane : moi 
7 Cédric : pourquoi? 
8 Eliane : on a autant... on a la même chose 
9 Cédric : pourquoi tu as plus que moi? 

10 Eliane : (silence) je sais pas 
11 Cédric : parce que là c'est plus gros (A) et là (B) c'est plus petit, 

là (A) c'est plus gros et là (B) c'est plus petit. 

Eliane commence donc par admettre l'égalité (2) puis devant le pré­
supposé non-conservant de la question de Cédric (3 et 5), elle actualise 
un jugement non-conservant (6). Elle semble ensuite interpréter la 
demande d'argument comme un indice de désaccord et réactualise un 
jugement conservant (8). Finalement (9 et 11 ), Cédric lui montre 
explicitement le jugement qu'il attend, si bien que dans ta suite du jeu 
de rôle, elle n'actualisera que des jugements non-conservants. 

5.3. Le «sujet», au lieu de répondre directement à la question du RP, 
lui pose une question sur la situation. 

Le «sujet» cède ainsi son tour de parole au RP qui, en répondant à 
la question du «sujet», est susceptible de lui donner plus d'informations 
sur la réponse attendue. 

Exemple: Ines (20. non-conservante) et Miguel, son »sujet» 

Après égalisation en A et A' et transvasement du contenu de A en B, 
Ines demande: 

Ines : (elle colle les verres A et B) c'est qui qui a la même chose? 
Miguel : c'est qui? 
Ines : non mais, c'est qui... qui a le... comment ça s'explique... euh... 

qui a le plus? 
Miguel : celui-là (B) 
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La question de Miguel a un double effet: Elle incite Ines à formuler sa 
question de manière plus explicite et elle donne à Miguel des indices 
sur le jugement attendu, tout en lui laissant un délai de réponse. 

Il faut relever que les silences du «sujet» sont plus fréquents que 
les questions directes, comme si son statut de sujet ne l'autorisait pas à 
poser des questions à l'expérimentateur, même s'il est lui aussi un 
enfant. 

Notons finalement que, lorsque le «sujet» semble avoir perçu quel est 
le jugement attendu par le RP, il ne modifie plus son jugement... quoi 
qu'il arrive! 

Exemple: Michèle (44. conservante) et Françoise, son «sujet» 

Après une première séquence d'égalisation-transvasement où Françoise a 
peu à peu été amenée à actualiser un jugement conservant, Michéle 
propose une 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 à côté du verre. 

Françoise : ouh la la (elle rit) ça coule! 
Michèle : ça fait rien, tu en auras un peu moins, mais ça fait rien 

(le sirop se répand sur la table) ça fait rien. Maintenant tu 
auras la même chose que moi ou moins? 

Françoise : hmm? 
Michèle : de sirop à boire? 
Françoise : quoi? 
Michèle : tu auras plus de sirop ou moins pour boire? ou tu auras la 

même chose ou moins? 
Françoise : la même chose 
Michéle : oui pourquoi? (Françoise ne répond pas) parce que ce verre 

(B) est plus long, mais il est plus mince et le mien (E) est 
plus gros (diamètre) mais il est plus petit (hauteur), alors 
on a quand même la même chose. 

Tout se passe donc comme si, pour Michèle, la notion de conservation 
était tellement abstraite que, même si une bonne partie du sirop coule à 
côté du verre, il y a conservation! Et Françoise continue à actualiser 
un jugement conservant, comme si rien ne s'était passé! 
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6. La définition de la situation du point de vue des RP 

Dans ce paragraphe, nous essayerons de répondre à la question 
suivante: Comment les RP, confrontés pour la première fois à 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 donner différentes définitions 
de la tâche, il importe maintenant de se pencher sur la manière dont ils 
ont perçu la situation et sur les significations qu'ils ont données à 
l'interaction expérimentatrice-enfant. 

Dans le chapitre 7, nous avons vu que la situation de test et la 
situation didactique se distinguent l'une de l'autre par leurs objectifs: 
Alors que l'expérimentateur cherche à évaluer ou à observer le fonc­
tionnement cognitif de l'enfant, le maître cherche à transmettre un 
savoir. La différence entre les objectifs de l'expérimentateur et ceux du 
maître se reflètent notamment dans le type d'interrogation propre à la 
situation didactique et à la situation expérimentale. Dans la situation 
didactique, le maître sanctionne les réponses de l'élève et, même s'il ne 
lui fournit pas lui-même la réponse correcte, il développe des stratégies 
qui guident l'élève vers la réponse correcte. Dans la situation expéri­
mentale, au contraire, l'expérimentateur ne sanctionne pas les réponses 
de l'enfant et ne cherche pas à le guider vers la réponse correcte, 
toute réponse étant, du point de vue de l'expérimentateur, susceptible 
de le renseigner sur les processus cognitifs mis en oeuvre par l'enfant. 

Les résultats rapportés dans le paragraphe 1.5. (p. 276) ont montré 
que les RP ne reconstruisent pas la forme d'entretien propre à la 
situation de test et ne respectent pas la «neutralité» de l'Exp. Ils ont 
au contraire tendance à donner un jugement, voire un argument, au 
cours du jeu de rôle, donc à activer les règles propres à la situation 
didactique, comme s'ils cherchaient à transmettre un savoir à leurs 
«sujets»». 

La manière dont le RP reconstruit .la forme de l'entretien, peut 
constituer un indicateur de la définition qu'il donne de la situation: 
Ainsi, le fait que le RP reconstruit la forme de l'entretien en donnant 
lui-même un jugement et un argument, indique qu'il définit la situation 
de test comme une situation didactique dans laquelle il s'agit de trans­
mettre un savoir à son «sujet». 
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Nous nous proposons alors d'examiner comment les RP, en fonction 
de ta définition qu'ils donnent de la tâche, reconstruisent la forme de 
l'entretien propre à cette situation de test. Observera-t-on, par exem­
ple, que les RP qui donnent une définition de la tâche différente de 
celle de l'Exp, définiront moins souvent la situation de test comme une 
situation didactique, que ceux qui définissent la tâche comme un 
problème de conservation de la quantité? 

Pour ce qui est de la conduite concernant le jugement, nous ne 
considérerons que le fait, pour le RP, d'avoir (ou non) actualisé un 
jugement, et non le type de jugement (conservant ou non-conservant) 
actualisé. 

Pour ce qui est de la 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 
non); nous avons donc réuni en une seule catégorie les catégories 
«donne un argument» et «donne et demande un argument» du tableau 37 
(cf. § 1.5.2., p. 280); 3) Le RP ne demande ni ne donne d'argument. 

Le tableau 54 présente ces données. 

Il ressort du tableau 54 que, parmi les RP qui actualisent un juge­
ment au cours du jeu de rôle: 

- Les RP qui définissent la tâche comme un problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux sont plus nombreux (28%) à demander un 
argument, que ceux qui la définissent comme un problème de conser­
vation de la quantité (11%) ou de non-conservation de la hauteur des 
niveaux (14%). 

- Les RP qui définissent la tâche comme un problème de conservation 
de la quantité sont plus nombreux (72%) à donner un argument que 
ceux qui la définissent comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux (43%), et surtout comme un problème de non-
conservation de la hauteur des niveaux (28%). Ils sont à l'inverse 
moins nombreux (11%) à ne demander ni donner d'argument, que ceux 
qui définissent la tâche comme un problème de non-conservation de 
la hauteur des niveaux (38%) ou comme un problème d'évaluation de 
la hauteur des niveaux (43%). 
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TABLEAU 54 

Fréquence des conduites des RP concernant le jugement et l'argument 
en fonction de leur définition de ta tâche 

Le RP définit la tâche comme un problème de: 

i l | 3 | IM I 
OiS Z-S-O UJiS-O £ 

Le RP 

donne 

un 

jugement 

ne donne 

pas de 

jugement 

demande un 
argument 

donne un argument 

ne demande ni ne 
donne d'argument 

demande un 
argument 

donne un argument 

ne demande ni ne 
donne d'argument 

2 (11%) 

13 (72%) 

2 (11%) 

-

1 (6%) 

3 (14%) 

6 (28%) 

8 (38%) 

1 (5%) 

1 (5%) 

2 (10%) 

2 (28%) 

3 (43%) 

2 (29%) 

-

-

-

7 (13%) 

22 (41%) 

12 (22%) 

3 (38%) 4 (7%) 

1 (2%) 

5 (62%) 8 (15%) 

N 18(100%) 21(100%) 7(100%) 8 (100%) 54 (100%) 



Le tableau 54 indique en outre que les RP qui définissent la tâche 
comme un problème de non-conservation de la hauteur des niveaux sont 
plus nombreux (20%) à n'actualiser aucun jugement au cours du jeu de 
rôle. 

Ainsi, si l'on compare les conduites des RP qui définissent la tâche 
comme un problème de conservation de la quantité (même définition de 
la tâche que l'Exp) à celles des RP qui donnent une autre définition de 
la tâche, on constate que le fait de donner un jugement et un argument 
au «sujet», c'est-à-dire de vouloir transmettre un savoir au «sujet» est 
plus forte parmi les RP qui donnent la même définition de la tâche que 
l'Exp, que parmi ceux qui en donnent une autre définition. Il semble 
donc que lorsque les RP sont proches du savoir de l'Exp (c'est-à-dire 
quand ils donnent la même définition de la tâche que l'Exp), ils tendent 
davantage à définir la situation, non comme une situation de test, mais 
comme une situation didactique, dont l'enjeu est la transmission d'un 
savoir. 

L'analyse des interactions RP-«sujet» fournit de nombreux indices 
sur la prégnance de l'enjeu didactique dans la définition que les RP 
donnent de la situation. Nous avons relevé trois types de conduites: 

- Le RP évalue les réponses de son «sujet». Contrairement à l'Exp qui, 
lors du temps 1, ne fait aucun commentaire sur les jugements actua­
lisés par les RP, les RP donnent souvent des évaluations concernant 
les productions de leurs «sujets». Il s'agit principalement d'évalua­
tions comme «c'est juste» ou «c'est faux», «c'est facile» ou «c'est 
pas facile». 12 RP (dont 4 qui définissent la tâche comme un pro­
blème de conservation de la quantité) font des remarques de ce 
genre. 

- Le RP donne des recommandations ou des ordres à son «sujet». Le 
RP assume son rôle d'expérimentateur en se posant ,comme le 
détenteur d'un savoir. Il donne à son «sujet» une série de recom­
mandations ou d'ordres qui ne font que souligner la relation hiérar­
chique existant entre le RP et son «sujet». 17 RP ont développé ce 
type de conduite. Sur ces 17 RP, 4 définissent la tâche comme un 
problème de conservation de la quantité, 10 comme un problème de 
non-conservation des niveaux et 3 comme un problème d'évaluation 
de la hauteur des niveaux. 
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- Le RP trompe son «sujet» sur la nature de ses attentes. Il lui tend 
des sortes de pièges qui induisent une réponse incorrecte et qui lui 
permettent ensuite de faire la preuve de son savoir. 4 RP qui 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la quan­
tité, ont développé cette conduite tors d'une phase de transvasement. 
2 d'entre eux (Michèle, 44; Nicolas, 51) ont formulé des questions de 
conservation de type D («mixte»), en formulant d'abord une question 
de type C («plus et/ou moins»), comme s'ils attendaient un jugement 
non-conservant, puis (lorsque leur «sujet» a actualisé un jugement 
non-conservant) en formulant une question de type A ou B («même 
chose avec ou sans alternative). Robert (34) qui a transformé 
l'épreuve en une épreuve de conservation de l'inégalité, formule 
également une question de conservation de type D: Il formule 
d'abord une question de type A, puis une question de type C. Dans 
ce cas, la formulation de type C constitue un véritable piège pour le 
«sujet», puisque pour répondre correctement le «sujet» doit dire qu'il 
y a plus de sirop dans le verre dans lequel le niveau du sirop est le 
plus bas! 

Ces trois conduites peuvent s'observer conjointement chez un même 
RP. Illustrons-les par quelques exemples: 

- Magali (33, intermédiaire), qui définit la tâche comme un problème 
de non-conservation de la hauteur des niveaux, ponctue chaque 
réponse ou action de son «sujet», Gaëlle, par une évaluation: 

Exemple: Magali (33. intermédiaire) et Gaëlle. son «suiet» 

Magali a versé du sirop en E et donné E' à Gaëlle. 

Gaëlle : je dois mettre? 
Magali : oui (Gaëlle verse du sirop en E') t'as fait faux (Magali remet 

tout le contenu de E' dans le pot), mets juste 

A la lin de cette phase d'égalisation, Magali vérifie l'égalité des 
niveaux et conclut: 

Magali : ouais c'est juste 

Lorsque, plus tard, Gaëlle actualise un jugement non-conservant, Magali 
conclut à nouveau en disant «juste». 
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- Dominique (42, non-conservante) qui définit la tâche comme un pro­
blème d'évaluation de la hauteur des niveaux, simplifie la tâche pour 
bien faire comprendre à Jacques la réponse attendue. 

Exemple: Dominique (42. non-conservante) et Jacques, son «sujet» 

Dominique donne le verre B vide à Jacques, remplit son verre E et dit: 

«Maintenant c'est plus facile, c'est très facile qu'est-ce que je vais te 
demander, est-ce que j'en ai la même chose? (Jacques fait signe que 
non) ou bien j'en ai moins que toi (Jacques fait signe que non). Non, 
j'en n'ai pas moins, j'en ai plus». 

Dominique s'adresse alors à l'Exp et lui dit: «Je sais pas ce qu'il faut 
faire parce qu'il comprend rien du tout, hein, il dit une fois non, une 
fois oui, alors je sais pas ce qui lui plaît». Elle fait ensuite preuve 
d'une sollicitude particulière en disant encore: «Maintenant on va faire 
avec un autre verre, mais alors c'est très fastoc» et plus tard: «Tu 
verras ce sera très facile». Puis elle dit à Jacques: «Tu sais, tu dois 
réfléchir dans ta tête, Jacques! T'es ici pour apprendre... on sait pas, il 
faut réfléchir d'abord!». A la fin du jeu de rôle, elle dit à l'Exp; «Je 
crois qu'il n'a pas très bien compris parce qu'il a pas réfléchi en tout 
cas». 

La conduite de Dominique est très représentative de la relation 
hiérarchique qui peut s'instaurer entre le RP et son «sujet», relation 
dont l'enjeu semble être le savoir détenu par le RP: Dominique pense 
simplifier la tâche en proposant une comparaison entre un verre vide et 
un verre plein et elle annonce généreusement que ce sera facile, mais 
en même temps, elle formule ses questions («est-ce que j'en ai moins 
que toi», alors que son verre est plein et celui de son «sujet» vide!), de 
telle sorte à induire une réponse incorrecte. Elle peut ensuite corriger 
cette réponse incorrecte. Elle explicite clairement le but qu'elle donne à 
la situation («T'es ici pour apprendre») et explique la non-
compréhension de Jacques par un manque de réflexion. 

- Thomas (45, intermédiaire), qui définit la tâche comme un problème 
de conservation de la quantité, semble se plaindre du manque de 
capacités de son «sujet» Vincent, ce qui ne l'empêche pas de cher­
cher à l'induire en erreur en compliquant la tâche: 
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Exemple: Thomas (45. intermédiaire) et Vincent, son «suiet» 

Après égalisation en E et E' et transvasement du contenu de E en B: 

1 Thomas 
2 Vincent 
3 Thomas 

4 Vincent 
5 Thomas 

6 Thomas 

on a la même chose? 
non 
heu ben out, on Ia même chose, parce que je sais pas... 
ben parce qu'à toi, il est plus grand et celui-là (B) il est 
plus petit, alors le sirop il monte et pis après il reste à 
la même place, alors on en a la même chose, tu as 
compris? 
oui 
on dirait pas {Thomas verse alors le contenu de B en C 
et demande à nouveau s'il y en a la même chose. Vincent 
acquiesce) 
bon ben oui, eh ben pour une fois que tu as compris hein 

Thomas verse ensuite le contenu de C et A et demande s'il y en a 
la même chose. Vincent acquiesce, mais Thomas lui dit alors: 

7 Thomas : oui pis ça? {il montre quelques gouttes de sirop restées 
au fond du verre C) 

8 Vincent : non on n'a pas la même chose 
9 Thomas : eh ben oui... si on pouvait mettre ça (les gouttes restées 

dans le verre C), on en aurait la même chose. 
10 Vincent : (chuchote) ben là-dedans on a la même chose ou pas là-

dedans? 
11 Thomas : (à l'Exp) eh ben il comprend pas alors! 

Comme dans l'exemple précédent, Thomas semble vouloir mener son 
«sujet» à comprendre le problème, mais lorsque cela semble être le cas 
(ce que Thomas ponctue de manière plutôt dévalorisante pour Vincent 
[6]), il s'arrange pour compliquer le problème (7), en sorte que la ré­
ponse de Vincent (8) ne puisse qu'être fausse! Par cette stratégie, Tho­
mas peut à nouveau faire la preuve de son savoir (9) et se définir com­
me «celui qui sait» face à son «sujet» «qui ne comprend pas alors» (11)! 

- Nicolas (51, conservant), Michèle {44, conservante) qui définissent la 
tâche comme un problème de conservation de la quantité et qui ont 
formulé une question de conservation de type D («mixte»), semblent 
eux aussi mener l'entretien de telle sorte à induire leur «sujet» en 
erreur et à l'amener ensuite à formuler le jugement correct. 
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Exemple: Nicolas (51. conservant) et Igor, son «suiet» 

Après égalisation en E et E' et transvasement du contenu de E en C, 
Nicolas demande à Igor: 
1 Nicolas : tu vas me dire si dans ton verre (E') il y a plus de sirop 

ou moins de sirop 
2 Igor : plus 
3 Nicolas : il y a plus dans celui-là (E') ou dans celui-là (C)? 
4 Igor : il y a plus là (E') 
5 Nicolas : non c'est faux! 
6 Igor : pourquoi? 
7 Nicolas : ben corrige-toi! parce que moi j'ai pris le verre mais j'ai 

pas mis, oh ben attends je vais te refaire un truc et tu 
vas essayer de corriger ta faute, d'accord? 

Nicolas construit sa question (1) sur un présupposé non-conservant, 
comme pour amener Igor à actualiser un jugement non-conservant et se 
donner ainsi l'occasion de démontrer son savoir. Il sanctionne le 
jugement non-conservant de Igor (5) et s'apprête à donner lui-même la 
«bonne réponse» (7). Il change cependant d'avis et passe à une «péda­
gogie active» en demandant à Igor de «s'auto-corriger». Celui-ci, en bon 
élève, «corrigera sa faute» en actualisant un jugement conservant 
dûment justifié! 

- Robert (34, conservant) qui définit la tâche comme un problème de 
conservation de la quantité, mais qui a fait de la tâche une épreuve de 
conservation de l'inégalité, cherche d'une part à faire comprendre à son 
«sujet» que le niveau du sirop et la quantité sont deux dimensions 
indépendantes, mais d'autre part joue sur le fait que la quantité peut 
être plus grande dans un verre dans lequel le niveau est plus bas, 
comme pour induire son «sujet» en erreur. 

Exemple: Robert (34. conservanti et Roland, son »suiet» 

Alors qu'il n'a pas demandé à Roland de parfaire l'égalisation en E et 
E' (E' contient plus de sirop), Robert transvase le contenu de E' en B 
(le niveau est plus haut en B) et donne le verre B à Roland. 

Robert : voilà est-ce que tu en as plus que moi? 
Roland : non 
Robert : non? (il sourit à l'Exp) c'est juste 
Roland : j'en ai moins que toi 
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Robert : exact (il reverse le contenu de B en E', prend le verre C et 
verse le contenu de E en C. Le niveau est plus bas en C 
qu'en E') 

Robert : est-ce que j'en ai moins que toi? 
Roland : oui 
Robert : non (Robert se met la main devant la bouche dans un geste 

qui indique qu'il pense avoir fait faux) 
Roland : t'en as plus que moi 
Robert : juste 

En bref, les analyses effectuées indiquent que les RP qui définissent 
la tâche comme un problème de conservation de la quantité (même défi­
nition de la tâche que l'Exp), définissent plus souvent que les autres la 
situation de test comme une situation didactique dans laquelle it s'agit 
de transmettre un savoir. Ces RP se posent très clairement en déten­
teurs d'un savoir qu'ils veulent transmettre, tout en maintenant le 
pouvoir que leur confère la possession de ce savoir. Les RP, qui don­
nent !a même définition de la tâche que l'Exp, prennent le rôle de 
»maître» dans les deux sens du terme: Enseignant et maître de la 
situation. Les RP qui «tendent des pièges» à leurs «sujets» fournissent 
une bonne illustration de ce double aspect: Si1 pour eux, être ensei­
gnant c'est bien transmettre un savoir, c'est en même temps s'affirmer 
comme détenteur de ce savoir, donc avoir un statut hiérarchiquement 
supérieur à celui de l'apprenant, Les RP qui définissent la situation 
comme une situation didactique, se sentent manifestement investis du 
pouvoir de l'Exp et s'affirment dans leur rôle «d'expérimentateur», en 
marquant bien la hiérarchie existant entre eux et leurs «sujets». 

7. Conclusions 

Les résultats présentés dans la première partie de cette analyse ont 
montré que la reconstruction des caractéristiques de la situation conçue 
par l'Exp varie en fonction du niveau opératoire des RP: Les conduites 
des RP non-conservants et conservants sont les plus contrastées, alors 
que les conduites des RP intermédiaires rejoignent tantôt celles des RP 
non-conservants, tantôt celles des RP conservants. Il semblait cependant 
difficile, à partir de ces résultats, de saisir comment les RP, de leur 
point de vue, définissent la tâche. 
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Nous avons donc, dans la seconde partie de cette analyse, décrit des 
profils de conduites adoptes par les RP au cours du jeu de rôle. Nous 
avons, pour cela, retenu trois dimensions qui, du point de vue psycho­
logique, renvoient à des conduites différentes: Le fait que le RP re­
construise, ou non, les séquences d'égalisation-transvasement, le type de 
jugement (non-conservant ou conservant) actualisé par le RP au cours 
du jeu de rôle et, de manière complémentaire, le type de formulation de 
la question de conservation. 

Sur la base des profils de conduites ainsi établis, nous avons décrit 
trois modalités différentes de définition de la tâche: 

- Les RP définissent la tâche comme un problème de conservation de 
la quantité. Pour eux, comme pour l'Exp, le problème porte sur 
l'invariance de la quantité du liquide après la transformation; 

- Les RP définissent la tâche comme un problème de non-conservation 
de la hauteur des niveaux. Pour eux, le problème porte sur la diffé­
rence du niveau du liquide après la transformation; 

- Les RP définissent la tâche comme un problème d'évaluation de la 
hauteur des niveaux dans les verres. Pour eux, le problème porte sur 
la comparaison de la hauteur des niveaux, sans que la transformation 
{égalisation puis transvasement) ne soit prise en compte. 

Certains RP (8 au total) reconstruisent les caractéristiques de la 
situation de manière très proche de l'Exp, mais adoptent une telle 
«neutralité» face à leurs «sujets» que la définition qu'ils donnent de la 
tâche est indéterminable. On peut, dans ce cas, s'interroger sur le 
statut de cette «neutralité»: Constitue-t-elle véritablement une recons­
truction de la «neutralité» de l'Exp (qui veille à ne pas induire un 
certain type de réponse), ou constitue-t-elle plutôt, pour le RP, un 
moyen de ne pas donner sa propre interprétation de la tâche devant 
l'Exp (présent pendant le jeu de rôle). Il se peut en effet que ces RP 
adoptent cette conduite de «neutralité» parce qu'ils craignent de perdre 
la face en donnant une autre interprétation de la tâche que l'Exp. 

A l'intérieur des trois définitions de la tâche décrites, la manière 
dont le RP définit la phase d'égalisation proprement dite peut varier. 
Parmi les RP qui définissent la tâche comme un problème de conser­
vation de la quantité, deux RP ne demandent pas à leurs «sujets» de 
parfaire l'égalisation de la quantité dans' les deux verres égaux, ce qui 
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engendre des malentendus entre le RP et son «sujet». Ceci mène l'un de 
ces RP à redéfinir l'épreuve comme une épreuve de conservation de 
l'inégalité de la quantité et l'autre à attribuer le jugement non-
conservant de son «sujet» à l'inégalité initiale. 

Parmi les RP qui définissent la tâche comme un problème de non-
conservation de la hauteur des niveaux, certains RP semblent considérer 
la phase d'égalisation, soit comme un problème à part entière, soit, au 
contraire, comme une phase négligeable, puisque la hauteur des niveaux 
n'est de toute manière plus la même après le transvasement. 

Parmi les RP qui définissent la tâche comme un problème d'évalua­
tion de la hauteur des niveaux, la phase d'égalisation et la phase de 
transvasement sont appréhendées de manière syncrétique, soit que le RP 
présente d'emblée le résultat de la transformation (niveaux différents 
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 tâche illustre 
ainsi le fait que ce l'expérimentateur appelle la «tâche» est le résultat 
d'une activité de catégorisation qui permet de définir quels sont, parmi 
les éléments concrets de la situation de test, ceux qui doivent être 
considérés comme pertinents à la résolution du problème et ceux qui, au 
contraire, ne constituent que des éléments de mise en scène et qui ne 
sont pas pertinents à la résolution du problème. Les conduites des RP 
montrent que cette activité de catégorisation peut se faire selon une 
logique différente de celle de l'expérimentateur. Les RP sont par 
conséquent, susceptibles de définir la «tâche» en se référant à d'autres 
critères que ceux de l'expérimentateur. 

L'analyse du lien entre la définition que les RP donnent de la tâche 
et leur niveau opératoire, a permis de montrer que les RP non-
conservants définissent la tâche comme un problème de non-
conservation de la hauteur des niveaux ou {moins fréquemment) comme 
un problème d'évaluation de la hauteur des niveaux. Seule une RP 
non-conservante définit la tâche comme un problème de conservation de 
la quantité. Les RP intermédiaires définissent en majorité la tâche 
comme un problème de non-conservation de la hauteur des niveaux, mais 
5 RP {22%) définissent la tâche comme un problème de conservation de 
la quantité. Au temps 1, ces 5 RP avaient tous actualisé un jugement 
conservant en cours d'interrogation. Les RP conservants, quant à eux, 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la quantité. 
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Ainsi, les RP qui, lors du temps 1, actualisent des jugements con­
servants, donnent la même définition de la tâche que l'expérimentateur, 
c'est-à-dire effectuent une catégorisation identique des éléments de la 
situation pertinents (ou non pertinents) à la résolution du problème. 
Eux aussi semblent admettre que la dimension des verres, le changement 
du niveau dans les verres, etc., sont des éléments qui ne servent pas 
directement à l'actualisation de la notion logique en jeu, et ils se 
centrent sur le problème de la quantité de liquide. Les RP non-
conservants et intermédiaires tendent, au contraire, à considérer le 
changement du niveau de liquide dans les verres, ou la différence des 
niveaux du liquide dans les verres après un transvasement, comme les 
éléments sur lesquels portent l'interrogation; ils donnent, par consé­
quent, une autre définition de la tâche que l'expérimentateur. 

L'analyse concernant la conformité de l'attribution des verres dans 
le jeu de rôle (condition favorable ou défavorable) indique, en outre, 
que les RP qui définissent la tâche comme un problème de conservation 
de la quantité sont plus nombreux que les autres à ne pas reconstruire 
les conditions d'attribution des verres, comme si, pour eux, cette 
dimension constituait un simple élément de mise en scène peu pertinent 
à la résolution du problème. 

L'analyse du lien entre la définition de la tâche et le sexe des RP 
indique que les garçons sont plus nombreux que les filles à définir la 
tâche comme un problème de conservation de la quantité, alors que les 
filles sont plus nombreuses à définir la tâche comme un problème de 
non-conservation de la hauteur des niveaux. Ce résultat s'explique 
surtout par la conduite des garçons de niveau opératoire intermédiaire 
qui sont plus nombreux que les filles à définir la tâche de la même 
manière que l'expérimentateur. 

L'analyse du lien entre la définition de la tâche et l'origine sociale 
des RP indique que les RP d'origine sociale S (leur nombre est cepen­
dant restreint) semblent plus nombreux que ceux d'origine sociale M et 
I à définir la tâche comme un problème de conservation de la quantité. 
Les RP d'origine sociale M semblent plus nombreux à définir la tâche 
comme un problème d'évaluation de la hauteur des niveaux et les RP 
d'origine sociale I plus nombreux à définir la tâche comme un problème 
de non-con servati on de la hauteur des niveaux. Les RP d'origine sociale 
S semblent donc plus nombreux à donner une même définition de la 
tâche que l'expérimentateur. 
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Puisque les RP n'ont pas tous reconstruit les caractéristiques de la 
situation de la même manière, les «sujets» n'ont pas tous été soumis à 
la même situation de test. L'analyse des jugements actualisés par les 
«sujets» au cours du jeu de rôle indique à ce propos que les jugements 
des «sujets» sont étroitement liés à la définition de la tâche donnée par 
les RP. Ainsi, tous les «sujets» (sauf un) interrogés par les RP qui 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la quantité 
ont actualisé un jugement conservant au cours du jeu de rôle. Hs ont 
cependant, pour la plupart, commencé par actualiser un jugement non-
conservant et n'ont actualisé un jugement conservant qu'en fin d'inter­
rogation. Tous les «sujets» {sauf un) interrogés par les RP qui définis­
sent la tâche comme un problème de non-conservation ou d'évaluation 
de la hauteur des niveaux ont, quant à eux, actualisé un jugement non-
conservant, soit dès le début, soit en fin d'interrogation. 

L'entretien entre le RP et son «sujet» se présente donc comme un 
processus interactif dans lequel le RP essaie d'amener le «sujet» à 
donner la réponse qu'il juge correcte et dans lequel le «sujet» essaie de 
décoder les attentes du RP. Nous avons déjà eu l'occasion d'illustrer le 
même type de processus dans le chapitre 7, lorsque nous avons rapporté 
des exemples d'interaction entre expérimentateur et enfant dans l'épreu­
ve de la conservation des liquides. 

L'analyse des stratégies interrogatives utilisées par les RP pour 
mener leurs «sujets» à actualiser la réponse attendue, a permis de 
montrer que, parmi les RP qui définissent la tâche comme un problème 
de non-conservation ou d'évaluation de la hauteur des niveaux, les stra­
tégies utilisées consistent principalement à poser, dés le début ou en 
cours d'interrogation, une question de conservation qui contient un 
présupposé de non-conservation. Cette stratégie se révèle extrêmement 
efficace à induire un jugement non-conservant, puisqu'aucun «sujet» 
{sauf un) ne remet le présupposé non-conservant en cause. Les RP qui 
définissent la tâche comme un problème de conservation de la quantité, 
utilisent des stratégies interrogatives plus variées. Ces stratégies sont 
les suivantes: Ils donnent eux-mêmes le jugement conservant attendu et 
proposent ensuite une nouvelle phase d'égalisation-transvasement; ils 
répètent deux fois la même question; ils proposent une nouvelle sé­
quence d'égalisation-transvasement. Les «sujets» semblent tous percevoir 
ces différentes stratégies comme des incitations à 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 
mieux décoder les attentes du RP: L'analyse des entretiens entre les RP 
et leurs «sujets» a montré que certaines stratégies comme la non-
réponse, l'actualisation alternée de jugements conservants et non-
conservants (tâtonnements) ou la formulation (en lieu et place de la 
réponse) d'une question sur la situation, permettaient aux «sujets» 
d'obtenir davantage d'informations sur la réponse attendue par le RP. 

L'utilisation par. Ie RP et par le «sujet» de ces stratégies interro­
gatives semble indiquer que les réponses actualisées par le «sujet» sont 
le résultat d'une construction conjointe des deux enfants qui, de leur 
place d'interrogateur et d'interrogé, semblent se mettre implicitement 
d'accord sur le fait que le RP donnera des indices sur la réponse 
attendue, tandis que le «sujet» essayera de décoder les attentes du RP. 
La réponse du «sujet» semble d'ailleurs à tel point liée aux attentes du 
RP que si, de notre place d'observateur, on parvient à comprendre quel 
est le jugement attendu par le RP, il est par contre très difficile de 
saisir comment le «sujet» interprète la tâche et la situation, et ceci, 
qu'il ait actualisé un jugement non-con servant ou conservant. Pour le 
«sujet», c'est le fait de pouvoir répondre aux attentes du RP qui semble 
primer, la compréhension du problème en jeu apparaissant comme secon­
daire. Ainsi, très peu de «sujets» déclarent explicitement au RP qu'ils 
ne comprennent pas la situation ou lui posent des questions directes sur 
la situation. Tout se passe comme si le «sujet» essayait avant tout de 
faire plaisir au RP, en se conformant à ses attentes et en évitant de le 
placer dans une position inconfortable qui lui ferait perdre la face. 

La présence de l'Exp au cours du jeu de rôle n'est sans doute pas 
étrangère à cette conduite du «sujet». On peut en effet penser que le 
«sujet» perçoit la situation comme une situation d'examen dans laquelle 
lui-même et le RP répondent à une demande de l'Exp. On peut alors 
faire l'hypothèse qu'en évitant de poser des questions au RP, le «sujet» 
évite de créer une situation potentiellement conflictuelle. S'il posait une 
question au RP, il prendrait en effet un double risque: celui, au cas où 
le RP ne saurait répondre, de le faire apparaître comme incompétent 
aux yeux de l'Exp, celui aussi d'apparaître lui-même comme incompétent 
au cas où le RP (ou l'Exp) considérerait sa question comme non perti­
nente. 

L'analyse des jeux de rôle nous a, en dernier lieu, amenée à exa­
miner la définition que les RP donnent de la situation de test. Le fait 
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que la plupart des RP actualisent eux-mêmes un jugement au cours du 
jeu de rôle, c'est-à-dire ne respectent pas la «neutralité» de l'Exp, 
semble indiquer que les RP définissent la situation en se référant à une 
autre situation qui leur est familière: la situation didactique. Tout se 
passe comme si, pour eux, il s'agissait de transmettre un savoir à leurs 
«sujets», de leur enseigner la réponse qu'eux-mêmes jugent correcte. 

L'analyse des liens entre la définition que les RP donnent de la 
tâche et leurs conduites concernant le jugement et l'argument indique 
que les RP qui définissent la tâche comme un problème de conservation 
de la quantité sont plus nombreux à donner un jugement et un argu­
ment au cours du jeu de rôle que les RP qui définissent la tâche comme 
un problème de non-conservation ou d'évaluation de la hauteur des 
niveaux. Ces derniers semblent, quant à eux, plus nombreux à ne pas 
donner de jugement au cours du jeu de rôle, ou à donner un jugement 
sans demander ni donner d'argument. 

Il semble donc que les RP qui donnent la même définition de la 
tâche que l'Exp, tendent plus souvent à donner un jugement et un 
argument au cours du jeu de rôle, c'est-à-dire à vouloir transmettre un 
savoir à leurs «sujets». L'interprétation de cette conduite semble 
renvoyer à deux niveaux d'analyse différents: 

1°) Si l'on se réfère aux relations entre le RP et le «sujet», cette 
conduite semble mettre en évidence le fait que les RP qui se 
sentent investis du même savoir que l'Exp, cherchent davantage que 
les autres à transmettre un savoir à leurs «sujets» et à instaurer 
avec eux une relation de maître à élève. Nous avons à ce propos 
rapporté quelques exemples dans lesquels les RP, au lieu de trans­
mettre directement leur savoir au «-sujet», cherchent à induire un 
jugement incorrect chez leurs «sujets», pour pouvoir souligner leur 
erreur de raisonnement et les amener à actualiser le jugement 
conservant attendu. On peut également voir dans cette conduite une 
reconstruction de la contresuggestion non-conservante donnée par 
l'Exp au temps 1, contresuggestion que les RP semblent interpréter 
à la fois comme un moyen d'enseigner quelque chose à leurs 
«sujets» et comme un moyen d'asseoir leur pouvoir d'expérimen­
tateur en affirmant leur propre savoir. 

2°) Si l'on se réfère aux relations entre le RP et l'Exp, cette conduite 
pourrait cependant aussi signifier que les RP qui se sentent investis 
du même savoir que l'Exp, cherchent davantage que les autres à eft 
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faire la démonstration au cours du jeu de rôle, cette démonstration 
s'adressant en priorité à l'Exp, via le »sujet». Pour le RP, Ia phase 
du jeu de rôle constitue une autre situation de test, dans laquelle il 
est investi d'un double rôle: celui «d'expérimentateur» face à son 
camarade jouant le rôle de «sujet», mais aussi celui de sujet de 
l'Exp, mis en position de faire la preuve de sa compréhension de la 
situation. 

On peut donc faire l'hypothèse que, face à ce double rôle, les RP 
qui ont construit une même définition de la tâche que l'Exp, osent 
davantage prendre le risque de démontrer leur savoir, que les RP qui 
donnent une définition de la tâche différente et qui ne sont peut-être 
pas certains d'avoir saisi les attentes de l'Exp au cours du temps 1. 

V. DISCUSSION 

La recherche que nous avons présentée s'appuyait sur deux fonde­
ments théoriques: a) Toute situation peut être définie de manière 
multiple, chaque acteur social étant susceptible, selon la place particu­
lière qu'il occupe dans le champ social, de donner une définition 
différente de la réalité; b) la construction sociale d'une intersubjectivité 
constitue le processus par lequel les acteurs négocient une définition 
commune de la situation. 

Cette recherche avait pour but de saisir quels sont, dans l'inter­
action entre l'expérimentateur et l'enfant en situation de test, les 
processus cog ni tifs et sociaux par lesquels l'enfant actualise sa réponse. 
Nous sommes pour cela partie du présupposé que la manière dont 
l'enfant chargé de jouer le rôle de l'expérimentateur (le RP) recons­
truirait la situation de test, serait représentative de son interprétation 
de la situation. 

Les productions des RP au cours des jeux de rôle ont permis d'illus­
trer le fait que l'expérimentateur et l'enfant ne partagent pas d'emblée 
la même définition de la tâche. Ces 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 perception que l'enfant a de la situation de 
test, Bell (1986a) soumet 34 enfants (de 5 ans environ) à l'épreuve de 
la conservation des liquides (selon la même présentation que le temps 1 
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de notre recherche). Immédiatement après la passation de l'épreuve, les 
enfants sont interrogés individuellement par une autre expérimentatrice 
qui leur demande de faire un dessin et qui, pendant qu'ils dessinent, 
leur pose une série de questions ouvertes sur la situation précédente, 
comme par exemple: «Qu'est-ce que tu as fait?»', «qu'est-ce qu'on t'a 
demandé?», «qu'est-ce que tu as répondu?». L'analyse des réponses des 
enfants indique que la manière dont les enfants reconstruisent la 
question de conservation est liée à leur niveau opératoire: Les enfants 
non-conservants formulent plus souvent une question qui se centre sur 
l'inégalité («elle m"a demandé qui a plus de sirop»), alors que les 
enfants conservants formulent une question qui se centre exclusivement 
sur l'égalité («elle m'a demandé si on en avait la même chose»), les 
enfants intermédiaires se partageant entre ces deux types de conduite. 

Hundeide (1977, cité par Rommetveit, 1979) trouve des résultats 
similaires à propos de l'épreuve de l'inclusion de classes. L'expérimen­
tateur montre à l'enfant un dessin représentant 5 tulipes et 3 fleurs 
d'une variété différente. Il demande à l'enfant de dire s'il y a plus de 
tulipes ou plus de fleurs et d'argumenter sa réponse. L'expérimentateur 
demande ensuite aux enfants qui ont donné une réponse incorrecte («il 
y a plus de tulipes») de répéter la consigne. Certains enfants répètent 
alors la consigne suivante: «Est-ce qu'il y a plus de tulipes ou plus 
d'autres fleurs?». Ces enfants avaient justifié leur réponse («plus de 
tulipes») en se référant à certaines situations sociales concrètes, comme 
par exemple: «Il y a plus de tulipes parce que les fleurs vont être 
vendues et les tulipes rapportent plus». 

Dans une recherche ayant pour but de définir un nouveau critère 
d'évaluation du niveau opératoire de l'enfant, Fortin (1984) place des 
sujets (de 7-8 ans) dans une situation qui sous certains aspects, est 
comparable à nos «jeux de rôle». Après avoir passé une épreuve de con­
servation des quantités égales et inégales, les enfants ont pour consigne 
de produire une tâche ressemblant à celle proposée par l'expérimenta­
trice (sans cependant devoir la présenter à un autre enfant). Les 
critères de réussite de cette tâche, appelée «tâche de production de 
problèmes», concernent uniquement le choix des verres utilisés par 
l'enfant pour assurer l'égalité (ou l'inégalité), et le choix du verre 
utilisé pour produire un changement de niveau après le transvasement. 
Les résultats de Fortin indiquent que la proportion d'enfants qui n'ont 
pas actualisé la notion de conservation, mats qui réussissent tout de 
même la tâche de production de problèmes, est élevée. Selon Fortin, il 
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y aurait donc asynchronicité entre te niveau de réussite de l'enfant à 
l'épreuve de conservation et le niveau de réussite à la tâche de produc­
tion de problème. 

Les résultats de notre recherche ont, quant à eux, permis de mon­
trer que la reconstruction des séquences d'égalisation-transvasement 
(correspondant au choix des verres dans la recherche de Fortin) ne 
constitue pas un indice suffisant pour comprendre quelle est la défini­
tion que les RP donnent de la tâche. La prise en compte d'autres 
indices, notamment la formulation des questions de conservation et ta 
conduite concernant le jugement au cours du jeu de rôle, permet au 
contraire de mettre en évidence une forte synchronicité entre le niveau 
opératoire de l'enfant et la définition qu'il donne de la tâche. Cette 
synchronicité ne saurait cependant utilisée comme un nouveau critère 
d'évaluation du «véritable» niveau opératoire de l'enfant, l'intérêt étant 
précisément de montrer les liens étroits existant entre l'actualisation de 
sa réponse logique et son interprétation de la situation, c'est-à-dire en 
fin de compte de montrer que la logique du sujet se construit dans 
l'interaction et dans la communication avec l'expérimentateur qui 
l'interroge. 

Ces différentes recherches semblent illustrer le fait que le terme 
même de «tâche» appartient à l'univers de l'expérimentateur. Celui-ci, 
préalablement à sa rencontre avec l'enfant, conçoit ta situation, imagine 
une mise en scène expérimentale et définit une tâche qui sera, de son 
point de vue, le but même de sa rencontre avec l'enfant. L'expérimen­
tateur qui, dans la conception préalable de la situation, s'est efforcé de 
rendre ses attentes les plus explicites possibles (dans le choix du 
matériel et dans la formulation des consignes notamment) peut penser 
que l'enfant va d'emblée comprendre la situation expérimentale et que, 
à l'intérieur de cette situation, l'enfant n'aura qu'à effectuer la «tâche» 
qu'il a conçue à son intention. 

Les productions des RP au cours du jeu de rôle semblent mettre en 
évidence le fait que la distinction, légitime du point de vue de l'expéri­
mentateur, entre la situation de test {c'est-à-dire le cadre dans lequel 
l'enfant est appelé à résoudre un problème) et les processus de résolu­
tion que l'enfant met en jeu pour résoudre le problème, ne se présente 
pas comme telle à l'enfant. 

Tout semble au contraire indiquer que l'enfant, devant la nouveauté 
de la situation, cherche à donner un sens à la situation et à compren­
dre les attentes de l'expérimentateur, en même temps qu'il répond au 
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problème qui lui est posé. Au cours de l'interaction avec l'expérimen­
tateur, l'enfant construit donc peu à peu ce qu'il pense être la «tâche» 
et s'engage avec l'expérimentateur dans un processus de négociation au 
cours duquel il tente de saisir quels sont les éléments particuliers de la 
situation à prendre en compte (ou à négliger) pour répondre à la 
demande de l'expérimentateur. Ce processus de négociation ne constitue 
cependant pas un préalable à l'actualisation de la réponse par l'enfant: 
Il s'effectue au contraire dans l'actualisation même de la réponse. C'est 
la réponse de l'enfant qui, dans l'interaction avec l'expérimentateur, 
prend la valeur d'acte de négociation permettant à l'enfant d'observer 
quels sont les effets de sa réponse dans le contexte d'interlocution de 
la situation de test. La réponse de l'enfant a donc une double valeur: 
celle de répondre à une demande de l'expérimentateur et celle de 
provoquer de nouvelles réactions (explicites ou implicites) qui consti­
tueront pour l'enfant des indices sur la valeur de sa réponse et qui 
l'aideront à orienter ses autres réponses. 

L'actualisation d'une réponse et la définition que l'enfant donne de 
la tâche et de la situation s'inscrivent par conséquent dans un rapport 
dialectique, puisqu'actualiser une réponse, c'est construire la tâche selon 
des critères qui, du point de vue de l'enfant, sont ceux utilisés par 
l'expérimentateur, mais que simultanément construire la tâche, c'est 
actualiser une réponse par laquelle l'enfant cherche à obtenir de 
l'expérimentateur une confirmation de la définition de la tâche et de la 
situation qu'il est en train de construire. 

L'actualisation d'une réponse en situation de test semble donc 
s'effectuer au travers d'un processus de construction sociale de Tinter-
subjectivité qui permet à l'expérimentateur et à l'enfant de se mettre 
d'accord sur ce qui est l'objet même de l'interrogation. Si, dans le cas 
des enfants conservants et de quelques enfants intermédiaires, cette 
intersubjectivité semble établie, tel ne semble pas être le cas pour les 
enfants non-conservants et la plupart des enfants intermédiaires. Tout 
se passe comme si l'établissement de l'intersubjectivité était supposé 
aussi bien par l'expérimentateur que par l'enfant, sans que cela ne soit 
le cas: L'expérimentateur qui reçoit un jugement non-conservant pense 
que l'enfant juge de la quantité en se basant sur la hauteur des niveaux 
ou la dimension des verres (par exemple), et l'enfant, de son côté, 
pense que l'expérimentateur l'interroge, par exemple, sur le changement 
de niveaux. Il y a donc là une sorte de malentendu entre l'expérimen­
tateur et l'enfant, malentendu qui n'est pas reconnu comme tel, puisque 

362 



l'expérimentateur parvient à interpréter les réponses de l'enfant et que 
l'enfant pense avoir répondu à la question de l'expérimentateur. 

En définitive, on constate que ce n'est que lorsque le sujet a actua­
lisé la notion logique en jeu, que l'expérimentateur pourrait faire 
l'hypothèse qu'il y a établissement d'une intersubjectivité. Nous em­
ployons le terme «faire l'hypothèse» à dessein, car si, dans notre 
recherche, nous avons observé que tous les RP conservants donnent une 
définition de la tâche qui est la même que l'Exp, les conduites des 
«sujets» indiquent que, même lorsque les «sujets» actualisent un juge­
ment conservant, il est très difficile de dire quelle est la définition 
qu'ils donnent de la tâche. 

On peut donc dire qu'actualiser une notion logique, c'est d'abord 
répondre â une demande de l'expérimentateur et comprendre ses atten­
tes. Pour l'enfant, il s'agit à la fois de déterminer quels sont les 
éléments de la situation qui constituent la «tâche» et de comprendre 
quelle est la définition de la situation. Les productions des RP au cours 
des jeux de rôle ont montré à ce propos que l'enfant interprète la 
situation de test (inconnue de lui) en se basant sur sa connaissance 
d'autres situations, la situation didactique en particulier. 

Même si la passation classique de l'épreuve de la conservation est 
une situation sociale très difficile pour l'enfant, parce que le contrat 
expérimental n'est pas le même que le contrat didactique (Elbers, 1986), 
l'enfant s'appuie sur des règles d'interaction à l'oeuvre dans la situation 
didactique pour interpréter la situation de test. L'évocation de la 
situation didactique ne crée pas seulement une entrave, mais aussi un 
point de repère auquel l'enfant peut se référer. Finn (1982a) parle à ce 
propos d'ancrage assimilatif: L'enfant compare ce qu'il sait avec ce qu'il 
ne sait pas et répond au problème sur la base de ce qu'il connaît. 
L'enfant se donne ainsi activement les moyens de comprendre un 
contexte inconnu et de lui donner un sens. 

En conclusion, l'actualisation d'une réponse en situation de test 
constitue à la fois un acte social et un acte cognitif, visant à la 
création d'une intersubjectivité dans laquelle l'expérimentateur et 
l'enfant partagent une définition commune de la situation. Actualiser 
une réponse en situation de test, ce n'est donc pas en réalité «résoudre 
un problème», c'est «résoudre un problème posé par un autre acteur 
social»». La réponse, même si elle est actualisée par l'enfant, ne semble 
en fait relever ni tout à fait de la sphère de l'enfant, ni tout à fait de 
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Ia sphère de l'expérimentateur: Elle n'appartient pas seulement à la 
sphère du sujet, parce que la réponse actualisée par le sujet se cons­
truit à partir de son interprétation des attentes de l'expérimentateur. 
Elle n'appartient pas seulement à la sphère de l'expérimentateur, parce 
que les attentes de l'expérimentateur et la mise en scène expérimentale 
ne déterminent pas de manière directe la réponse de l'enfant, mais sont 
l'objet d'une reconstruction par le sujet. En définitive, la réponse se 
trouve dans une zone intermédiaire située entre l'expérimentateur et le 
sujet et créée d'une part par l'activité d'interprétation du sujet qui 
cherche à comprendre et à donner un sens à la situation, d'autre part 
par l'activité d'interprétation de l'expérimentateur qui cherche à 
comprendre et à donner un sens aux réponses de l'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: l'acte d'interrogation et nous montrerons que celui-ci 
renvoie à un ensemble de régies et de conventions sociales définissant 
un contrat expérimental. 

Le choix de cet objet d'étude se justifie de deux manières: 1°) Les 
épreuves opératoires basées sur la méthode clinique (Piaget, 1947) 
constituent fondamentalement one situation d'interrogation. Il est donc 
intéressant de voir quels sont les tiens entre cette situation d'interro­
gation et l'actualisation d'une réponse par le sujet; 2°) La psychologie 
cognitive, dans son intérêt pour le fonctionnement intellectuel et pour 
le développement des capacités logiques, a souvent considéré que 
l'analyse des réponses (logiques) du sujet pouvait être dissociée de ses 
conditions de production et a, par conséquent, souvent négligé le rôle 
de la situation d'interrogation. 

Nous verrons d'abord quels sont les enjeux sociaux liés à la situation 
d'interrogation, et plus particulièrement à l'acte d'interrogation (§ II), 
puis, après avoir rapporté quelques recherches expérimentales portant 
sur la situation d'interrogation (§ III), nous montrerons, par un exemple 
tiré de la littérature scientifique que la prise en compte du contrat 
expérimental à l'oeuvre dans une situation de test donnée permet de 
réinterpréter certains résultats et d'opposer à une vision purement 
cognitive du développement cognitif, une perspective qui intègre les 
aspects cognitifs et sociaux présidant au développement (§ IV). Enfin, 
nous montrerons par une étude empirique basée à nouveau sur la 
méthode expérimentale, que toute réponse (fût-elle actualisation d'une 
notion logique) est indissociable des conditions sociales dans lesquelles 
elle est donnée, c'est-à-dire de ses conditions de production. 
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11. L'ACTE D'INTERROGATION 

Nous avons vu, dans le chapitre 7, que la situation de test en tant 
que situation sociale de rencontre entre un expérimentateur et un 
enfant autour d'une tâche, est régie par un contrat expérimental, 
ensemble de règles tacites, d'attentes et de présupposés implicites qui 
sert de guide d'interprétation, à l'expérimentateur pour interpréter les 
réponses de l'enfant, et à l'enfant pour construire sa réponse. 

Une des clauses principales de ce contrat concerne le mode de 
questionnement: L'expérimentateur est seul habilité à poser des ques­
tions; le sujet, lui, doit répondre, sans obtenir (à la différence d'une 
règle très souvent à l'oeuvre dans la situation didactique) d'évaluation 
explicite sur la qualité de sa réponse. 

Dans les chapitres précédents, nous avons décrit la situation de test 
dans laquelle se déroule l'interrogation et rendu compte des différentes 
définitions que l'expérimentateur et l'enfant sont susceptibles de donner 
de cette situation. Nous nous proposons maintenant d'examiner la valeur 
pragmatique et sociale de l'acte d'interrogation proprement dit. Nous 
nous référerons pour cela à certains travaux effectués dans le domaine 
de la pragmatique du langage (qui examine l'effet pragmatique de l'acte 
d'interrogation considéré comme un acte de langage (Ducrot, 1972]) et 
dans le domaine de la sociolinguistique qui, dans sa description de l'acte 
d'interrogation, tient compte des acteurs sociaux et de la situation 
sociale. 

La pragmatique montre que la compréhension et l'usage du langage 
ne reposent pas uniquement sur des connaissances lexicales, syntaxiques, 
ou sémantiques, mais nécessitent la prise en compte d'un certain nombre 
de savoirs extralinguistiques, comme la situation sociale dans laquelle 
interagissent les interlocuteurs, leurs croyances, leurs intentions et 
leurs buts, ainsi que la connaissance des règles et des normes sociales 
en vigueur. La question ne peut donc simplement être considérée comme 
une «demande d'information», de même que la réponse ne constitue pas 
qu'un don d'information. Dans la situation de test et dans la situation 
didactique, par exemple, les questions posées par l'expérimentateur ou 
par le maître n'ont que très rarement une valeur informative et sont 
plutôt des questions regulatives, c'est-à-dire des questions dont l'adulte 
connaît la réponse et dont la fonction est de réguler l'activité de 
l'enfant pour le mener à résoudre la tâche (Wertsch, 1978), ou de 
vérifier la présence d'un savoir chez l'enfant (Rommetveit, 1978). Il 
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s'agit donc de «remonter de la question à l'acte de questionnement» 
(Encrevé et De Fornel, 1983) et de se demander: Que lait-on lorsqu'on 
pose une question à quelqu'un ou, autrement dit, quelles sont les 
conséquences pragmatiques de l'acte de langage que constitue l'inter­
rogation? 

Selon Ducrot (1972), l'acte d'interrogation a pour caractéristique 
principale d'obliger l'interlocuteur à répondre et à continuer le discours 
initié par le locuteur. L'interrogation constitue donc, selon lui, un acte 
juridique, c'est-à-dire une transformation par la parole, et non par 
l'activité elle-même, des rapports légaux existant entre individus 
concernés. Ainsi: 

«(L'interrogation) met l'interlocuteur devant le choix de répondre, 
fût-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 à la définition même de la 
question.» (Ducrot, 1972, p. 79) 

Une question repose toujours sur un certain nombre de présupposés, 
le présupposé «constituant l'élément commun à un énoncé A et à sa 
transformation interrogative «est-ce que A?» ainsi qu'à sa négative «il 
est faux que A» (Ducrot, 1972, p. 81). Ces présupposés constituent eux 
aussi un acte juridique dans la mesure où ils ont pour effet de limiter 
la parole de l'interlocuteur au cadre fixé par le locuteur: 

«En choisissant un énoncé qui comporte tel ou tel présupposé, on 
définit de ce fait une catégorie d'énoncés susceptibles de le 
continuer (ou, en tout cas, une catégorie d'énoncés incapables de 
le continuer). Par là même, on établit les limites du dialogue 
offert à l'interlocuteur.'» (Ducrot, 1972, p. 91) 

L'acte d'interrogation oblige donc le locuteur à effectuer le même 
découpage de la réalité que l'interlocuteur, c'est-à-dire à considérer la 
catégorisation que le locuteur a effectuée du réel, non comme le 
résultat de l'activité de l'interlocuteur lui-même, mais comme des 
évidences imposées par le réel. En posant une question, l'interlocuteur 
peut donc donner sa propre vision du réel, tout en obligeant l'autre à 
reprendre à son compte les présupposés contenus dans la question 
(Ducrot, 1972. p. 93). 
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L'acte d'interrogation instaure donc en soi un rapport de pouvoir 
entre le questionneur et le questionné: La question est une prise sur 
l'autre: 

«Elle est une main-mise d'ordre symbolique sur le corps, le temps 
et la parole de l'autre du simple fait qu'elle brise du silence et 
ouvre un espace verbal: un espace d'échange langagier qui cons­
titue par lui-même, parce qu'il est situé dans le champ général 
des rapports sociaux, un domaine dont !'appropriation et le con­
trôle sont immédiatement en jeu.» (Encrevé et Oe Fornel, 1983) 

A l'inverse, la réponse peut, selon Encrevé et De Fornel, être consi­
dérée comme une «réaction à ce coup de force qu'est la question». 

S'il est possible de refuser de répondre à une question ou de réfuter 
les présupposés sur lesquels elle repose, il n'est pas facile d'échapper à 
une question. La question signe le pouvoir de celui qui la pose, si bien 
que remettre la question en cause, ou refuser la question, c'est com­
mettre un acte d'insoumission à l'égard du questionneur, remettre en 
cause le bien-fondé de sa catégorisation du réel, menacer son identité 
et par conséquent se placer dans une situation potentiellement conflic­
tuelle. Lors d'un entretien, on observe donc plus fréquemment de la 
part des questionnés des stratégies d'échappatoire à la question que des 
refus purs et simples de répondre (Encrevé et De Fornel, 1983; 
Schubauer-Leoni, 1986a). 

L'acte d'interrogation implique donc en lui-même un pouvoir d'obli­
gation du questionneur sur le questionné. Cependant, et c'est l'apport 
principal des sociolinguistes, il ne suffit pas uniquement de considérer 
le pouvoir lié à l'acte d'interrogation en soit, car celui-ci s'instaure 
dans un champ social organisé dans lequel les rapports sociaux entre 
individus sont déjà, dans une certaine mesure, réglés. Il faut ainsi 
considérer l'acte d'interrogation comme une situation sociale de commu­
nication et d'interaction entre acteurs sociaux et inclure dans la 
description même de l'acte d'interrogation les rapports sociaux existant 
entre interlocuteurs dans le contexte micro-social, ainsi que dans le 
contexte macro-social, notamment le contexte institutionnel, dans 
lesquels l'acte d'interrogation survient. 

De Fornel (1983) montre que les actes illocutoires institués (comme 
«baptiser», «licencier», «sacrer», etc.) (l'acte illocutoire étant, au sens 
de Ducrot, un cas particulier d'acte juridique) n'auraient pas le même 
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pouvoir s'ils étaient effectués en dehors des institutions et des acteurs 
sociaux qui sont légitimés pour le faire: 

«!.'effectuation d'un acte illocutoire institué suppose donc non 
seulement la croyance dans le caractère conventionnel de l'acte 
effectué (qui fonctionne aussi comme un indice d'une situation 
officielle) mais aussi dans la légitimité de celui qui parle.» (De 
Fornel, 1983) 

Autrement dit, l'acte d'interrogation, pour avoir lieu, doit être légitimé 
par les acteurs sociaux qui l'effectuent: Le questionneur doit être 
investi par le questionné du pouvoir légitime de l'interroger. Dans la 
situation de test, dans la situation didactique (Sprenger-Charolles, 1983), 
mais aussi dans la situation thérapeutique par exemple, l'expérimen­
tateur, le maître ou le psychologue ont la légitimité institutionnelle, 
reconnue par le testé, l'élève ou le patient, de poser une question. 
L'acte d'interrogation n'est donc pas un acte socialement neutre, il est 
au contraire soumis à des règles et à des conventions sociales qui en 
assurent la légitimité et qui, du même coup, assurent le déroulement de 
l'acte d'interrogation en prévenant les conflits potentiels qui pourraient 
surgir entre acteurs non légitimés. 

Cette soumission de l'acte d'interrogation à des conventions sociales 
signifie en clair qu'on ne pose pas n'importe quelle question à n'importe 
qui (Ducrot, 1972; Goody, 1978), n'importe comment (Gibbs, 1985). En 
nous basant sur certaines recherches menées dans différentes cultures, 
nous pouvons décrire cinq principes qui régissent un acte d'interroga­
tion: 

1°) L'acte d'interrogation est lié à la valeur que les acteurs attribuent 
à la parole. Dans le domaine des recherches interculturelles, par 
exemple, Irvine (1978) montre que la prolixité et le droit à l'inter­
rogation sont soumis à des conventions culturelles différentes. Dans 
la population qu'elle a étudiée (les Wolof), la prolixité est consi­
dérée comme dangereuse et même vulgaire, surtout par les individus 
de haute caste. Dans ce contexte culturel, une demande d'argument 
dans un test piagétien ne renvoie pas en priorité au contenu de la 
question, mais au fait même de devoir parler. Dans un contexte 
culturel de type occidental, où l'école joue un rôle central dans 
l'éducation, on peut au contraire penser que la parole, en tant que 
mode d'expression de la pensée, est culturellement valorisée, voire 
même que le pouvoir d'un acteur social réside davantage dans ses 
possibilités de prendre la parole que de la céder! 
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2°) Le degré de légitimité du contenu des questions peut varier en 
fonction de la culture des sujets: Toute question n'est pas bonne à 
poser, il peut y avoir des questions frappées d'interdit dont la seule 
formulation apparaît comme dangereuse. Aussi l'ethnologue abordant 
une culture inconnue peut-il préférer attendre d'être interrogé 
avant d'interroger, car il peut de la sorte se faire une idée sur les 
questions autorisées dans la culture qu'il étudie (Micheline 
Centlivres, communication personnelle). 

3°) Le mode de questionnement peut varier selon les statuts sociaux du 
questionneur et du questionné: Examinant les conditions dans 
lesquelles les questions d'information «pures» sont possibles dans 
une population de tisserands du Gonja, Goody (1978) décrit quatre 
modes de questionnement différents (la demande d'information, les 
questions rhétoriques, la question de contrôle et les questions de 
déférence) et montre que l'utilisation de ces modes de question­
nement varie en fonction du statut social relatif (âge, sexe, ri­
chesse, hiérarchie politique, par exemple) des acteurs sociaux 
impliqués. Les questions de déférence (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 statut inférieur envers des individus de 
statut supérieur, alors que la demande d'information directe s'ob­
serve plutôt entre individus de même statut. Les individus de statut 
supérieur utilisent plus souvent, à l'égard des individus de statut 
inférieur, des questions de contrôle (visant par exemple à établir 
des faits, voire la responsabilité de ces faits) qui renforcent leur 
autorité. Selon Goody, Ie respect des statuts dévolus à chaque 
acteur impose un mode de questionnement qui peut quelquefois aller 
à !'encontre des buts institutionnels poursuivis: En situation didac­
tique, par exemple, la reconnaissance et la préservation par l'élève 
du statut du maître peut favoriser le recours à des questions de 
déférence et inhiber les questions d'information considérées comme 
potentiellement menaçantes pour le statut du maître. 

4°) La formulation d'une question peut varier en fonction de la situa­
tion sociale dans laquelle l'acte d'interrogation est effectué. S'inté-
ressant à l'adéquation entre le type de demande et la situation 
sociale, Gibbs (1985) met en évidence que la formulation de deman­
des indirectes repose sur des conventions sociales qui permettent à 
chaque interlocuteur de comprendre rapidement la signification 
implicite de la demande. Les recherches de Gibbs révèlent cepen-
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dant que la conventionnalité d'une demande ne peut être définie 
indépendamment de la situation sociale dans laquelle la demande est 
formulée. Il y a interaction entre la fréquence d'un certain type de 
demande et le contexte social dans lequel il est utilisé. Le locuteur 
et l'interlocuteur ont des savoirs spécifiques sur un grand nombre 
de situations sociales et le locuteur sait tenir compte de la spéci­
ficité de la situation pour formuler une demande qui soit facilement 
comprise par son interlocuteur. 

5°) L'acte d'interrogation est soumis à des règles et à des conventions 
sociales dont !'activation est susceptible d'être négociée entre les 
acteurs impliqués. Brenner (1978) décrit quatre niveaux de règles 
qui régissent l'interaction questionneur-questionné et dont les 
acteurs ont une connaissance tacite: 1 °) les règles formelles ou 
légales, comme les lois, la morale officielle et les codes éthiques; 
2°) les règles de l'étiquette spécifiques à un groupe social ou à une 
culture particuliers (régies de politesse, par exemple); 3°) les règles 
relationnelles qui redéfinissent la manière dont les règles formelles 
et les règles de l'étiquette sont utilisées dans une situation d'inter­
action donnée; 4°) les règles spécifiques à une tâche particulière 
(jeu d'échecs, test, entretien, par exemple). Selon Brenner, un 
entretien renvoie toujours à ces quatre niveaux de règles, mais de 
manière différente selon que l'on considère la place du question­
neur, ou la place du questionné: Alors que les actions du premier 
sont liées aux régies propres à la tâche, elles-mêmes en accord 
avec les règles de l'étiquette, les actions du second peuvent se 
référer aux règles relationnelles, c'est-à-dire à ses propres systèmes 
de croyances, opinions, sentiments, etc. Lorsque les règles rela­
tionnelles du questionné concordent avec les règles spécifiques de 
la tâche, l'entretien prendra la forme attendue par le chercheur, 
mais si tel n'est pas le cas, !'entretien prendra une forme diffé­
rente de celle attendue par le questionneur. S'il ne peut pas être 
rétabli par des «techniques» connues du chercheur, le déroulement 
de l'entretien peut être menacé et la légitimité du chercheur risque 
d'être mise en cause. Selon Brenner, Ie pouvoir de l'enquêteur 
s'avère très fragile dès le moment où l'enquêté utilise ses propres 
normes pour contester le niveau des régies propres à la tâche, car 
l'enquêteur, étant donné son rôle, ne peut, contrairement à l'en­
quêté, répondre en se référant à ses normes personnelles: 
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«L'apparent manque de pouvoir du questionneur réside clai­
rement dans le fait qu'il ne peut pas utiliser ses propres 
normes relationnelles pour répondre à une provocation du 
questionné. Il est tenu au rôle rigide requis par les critères 
de mesure.» (Brenner, 1978, p. 136; trad, pers.) 

Brenner rapporte plusieurs exemples d'entretiens qui montrent que 
la stabilité dans les relations enquêteur-enquête ne peut être 
atteinte que temporairement et que la définition de la tâche, le rôfe 
des participants et les règles en jeu doivent être régulièrement 
négociées au cours de l'interaction. 

Dans leur enquête sur le mode de vie des personnes âgées, Lazega et 
Modak (1983) définissent l'entretien comme un événement interlocutoire 
dans lequel l'enquêteur et l'enquêté «négocient mutuellement leur 
présence autour d'un micro». Selon eux, un entretien constitue, pour 
l'enquêté, à la fois une présentation explicite de soi et une auto­
représentation implicite, cette double opération correspondant à une 
«cérémonie de présentation de soi» qui apparaît tout au long de l'entre­
tien dans la manière dont l'enquêté s'adresse à l'enquêteur et dans la 
manière dont il le fait entrer, par l'utilisation de certaines marques 
interlocutoires, dans son discours. 

En résumé, l'acte d'interrogation comporte en lui-même le pouvoir de 
changer le statut légal des acteurs, puisqu'il place le questionné dans 
l'obligation de répondre au questionneur. Il est soumis à des règles 
sociales qui permettent de savoir quelles questions sont autorisées dans 
la culture ou le groupe social considérés et quelle forme donner à la 
question, selon la situation sociale et les statuts sociaux des acteurs 
impliqués. La légitimité du questionneur fait partie intégrante de l'acte 
d'interrogation et, n'ayant pas à être continûment négociée (De Fornel, 
1983), elle joue le rôle de régulateur fonctionnel de l'entretien, assure, 
dans une certaine mesure, un déroulement non-menaçant pour la face 
des acteurs impliqués et permet que s'instaure entre eux un rapport de 
confiance. Mais le fait que l'entretien soit une situation d'interaction et 
de communication entre acteurs sociaux a deux conséquences: 1°) La 
légitimité de l'enquêteur n'est pas suffisante pour assurer la conduite de 
l'entretien, car même lorsqu'elle est établie conditionnellement, elle 
peut, comme le montre Brenner, être temporairement remise en cause et 
négociée. L'enquêteur peut alors momentanément perdre son pouvoir et 
se trouver dans une situation qui menace son identité ou qui menace la 
continuité de sa relation avec l'interrogé. 2°) Un acte d'interrogation 
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constitue une menace pour l'identité sociale et personnelle du ques­
tionné, car il l'incite à construire une image objectivée du réel qui met 
en cause ses propres images, représentations, croyances et cefles 
d'autres individus ou d'autres groupes sociaux (Encrevé et De Fornel, 
1983). 

Toute réponse à une question s'inscrit donc dans un rapport de 
pouvoir entre questionneur et questionné. Elle est le résultat d'une 
négociation qui s'appuie sur la légitimité respective des acteurs. La 
réponse fait partie d'une chaîne d'interaction et de communication entre 
questionneur et questionné et ne peut être isolée ou dissociée de ses 
conditions (linguistiques et sociales) de production. 

Hl. L'ACTE D'INTERROGATION EN SITUATION DE TEST 

Dans ce paragraphe, nous allons rapporter quelques recherches qui, 
dans le domaine de la psychologie cognitive, illustrent le rôle de la 
situation d'interrogation dans l'actualisation des réponses de t'enfant. 

Une première série de recherches illustre le pouvoir de l'acte 
d'interrogation en situation de test. Finn (1982a) soumet des enfants 
(âgés de 7 ans environ) qui ont préalablement passé l'épreuve de 
l'inclusion de classes et qui maîtrisent (ou non) la notion d'inclusion de 
classes, à une série de questions absurdes comme: «Si deux mouches 
montent le long d'une paroi, laquelle arrivera en haut la première?»», 
«Est-ce qu'il y a plus de Oompahs (mot inventé) ou plus de Wombles 
(animaux mythiques connus des enfants)?», ainsi qu'à des questions sans 
significations (par exemple: «Y a-t-il plus de Oak-keys ou plus de 
Yukkays?»). Les résultats montrent que pratiquement tous les sujets 
répondent à ces questions sans remettre en cause la validité de la 
question. Les réponses à la première question révèlent cependant que 
les enfants qui maîtrisent la notion d'inclusion de classes lors du 
prétest, donnent des réponses différentes de ceux qui ne maîtrisent pas 
la notion d'inclusion: Les premiers donnent plus souvent des réponses 
qui font preuve d'une réflexion sur les termes mêmes de la question, 
alors que les seconds ont tendance à donner une réponse sur la base 
d'un présupposé subjectif (ils présupposent, par exemple, qu'une des 
mouches est plus grosse). Les réponses à la deuxième question montrent 
que sur 23 sujets, 20 répondent qu'il y a plus de «Wombles» parce qu'ils 
les connaissent. Les enfants répondent donc à la question par «ancrage 
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assimilatif», c'est-à-dire en ramenant l'élément inconnu («Oompahs») à 
un élément connu «Wombles». Quant aux réponses observées dans les 
questions sans signification, elles suscitent plus de surprise chez les 
enfants qui maîtrisent la notion d'inclusion que chez ceux qui ne la 
maîtrisent pas; mais, dans les deux cas, les enfants ne remettent pas en 
cause la validité de la question, mais essaient de répondre en transfor­
mant, par exemple, un des mots sans signification en un mot connu. 
Lorsque, à la fin de l'expérimentation, l'expérimentateur demande à 
l'enfant s'il juge que les questions posées étaient intéressantes ou 
idiotes, 15 enfants sur 24 répondent qu'elles étaient intéressantes, cette 
proportion étant plus élevée chez les enfants qui ne maîtrisent pas la 
notion d'inclusion. 

Hughes et Grieve (1983) reprennent le même type d'expérimentation 
en posant à des enfants âgés de 5 et 7 ans des questions absurdes 
comme: «Le lait est-il plus grand que l'eau?»; «Le rouge est-il plus 
lourd que le jaune?». Les résultats montrent que tous les enfants de 5 
ans {sauf un) et de 7 ans répondent à la question sans la remettre en 
cause. Cependant les enfants de 5 ans semblent davantage enclins que 
ceux de 7 ans à ajouter une information supplémentaire à la question, 
par exemple, «Il y a plus de lait que d'eau, quand on les verse dans des 
bouteilles». Les enfants de 7 ans ont, eux, plus souvent tendance à 
répondre en se limitant aux termes mêmes de la question, par exemple: 
«Le lait est plus grand parce qu'il est plus crémeux». 

L'Equipe Elémentaire de l'IREM de Grenoble, dans son article 
intitulé «L'âge du Capitaine» (1980), rapporte une recherche dans 
laquelle des enfants fréquentant l'école primaire sont confrontés à des 
problèmes arithmétiques absurdes comme: «Il y a 7 rangées de 4 tables 
dans la classe, quel est l'âge de la maîtresse?» accompagnés de la 
question: «Que penses-tu de ce problème?». Il ressort de cette recher­
che que trois-quarts des enfants de 8-9 ans et un tiers environ des 
enfants de 10-11 ans répondent à ces problèmes. Parmi les enfants de 
10-11 ans, seuls 10% environ expriment un doute sur la validité des 
problèmes posés. Les exemples de réponses rapportés révèlent que les 
élèves se basent souvent sur les données du problème pour calculer la 
réponse, effectuant par exemple l'opération 4 x 7 pour conclure que la 
maîtresse a 28 ans. 

Bell (1986b) propose à 24 enfants âgés de 4 à 6 ans une tâche non 
définie qui se déroule ainsi: L'expérimentatrice donne à l'enfant 4 petits 
rectangles de papier coloré, 8 grains de raisins secs et 4 noisettes; elle 
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lui demande de faire un «sutemi» (nom inventé). Si l'enfant ne répond 
pas, l'expérimentatrice répète la consigne trois fois, puis dit à l'enfant 
de «faire ce qu'il pense». Les résultats montrent qu'au début de l'inter­
action, la plupart des sujets expriment des réactions de surprise, mais 
qu'à la fin de l'interrogation, 20 sujets ont répondu à ta demande de 
!'expérimentatrice et que seuls 4 sujets ne l'ont pas fait. 

Une seconde série de recherches porte sur le rôle des présupposés 
contenus dans une question. Hundeide (1981) fait passer l'épreuve de la 
conservation des liquides à des enfants âgés de 5-7 ans, en transfor­
mant la question de conservation de la manière suivante: «Peux-tu me 
dire pourquoi il y a plus de Coca dans ce verre (verre différent) que 
dans celui-là (verre de départ)?». La formulation de la question contient 
donc un présupposé de non-con servati on de la quantité. Une autre 
séquence d'égalisation-transvasement est ensuite répétée dans sa formu­
lation classique et permet d'évaluer le niveau opératoire des enfants. 
Les résultats sont étonnants, puisqu'ils montrent que 56 enfants sur 62, 
qu'ils soient non-conservants ou conservants, acceptent le présupposé 
non-conservant contenu dans la question sans le remettre en cause. Sur 
les 6 enfants qui rejettent le présupposé non-conservant, 5 le font 
parce qu'ils pensent qu'il y a moins de Coca dans le verre désigné par 
l'expérimentateur et un seul le fait pour affirmer la conservation. Ces 
résultats, qui montrent une inconsistance dans les conduites logiques de 
l'enfant, révèlent, selon Hundeide, que la maîtrise de la notion en jeu 
n'est pas une condition suffisante pour que l'enfant remette en cause le 
présupposé non-conservant de la question: La soumission aux présup­
posés de !'expérimentateur, ce que Hundeide appelle la «congruence 
contractuelle», semble dans ce cas primer sur la «consistance logique»', 
comme s'il valait mieux, pour l'enfant, être en accord avec l'expérimen­
tateur, qu'exprimer ses propres convictions logiques. Nous avons montré 
dans la recherche «jeu de rôle», 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 même 
conduite. 

Dans une autre recherche, Hundeide (1985) montre que l'acceptation 
des présupposés non-conservants ne dépend pas de l'autorité de l'expé­
rimentateur. En effet lorsque l'expérimentateur pose à l'enfant la 
question de conservation classique, en ajoutant «Je crois qu'il y en a 
plus ici», donc en induisant un jugement non-conservant, seul un enfant 
sur 16 (de 7 à 8 ans) se conforme à la suggestion non-con servante, et 
13 y résistent en donnant un jugement conservant. Selon Hundeide, le 
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facteur critique n'est pas l'autorité de l'expérimentateur, mais le nombre 
de réponses que la question autorise. Dans une autre expérience 
{Hundeide, 1985), une enfant est formée à faire passer l'expérience de 
la même manière que l'expérimentatrice. Elle fait passer l'épreuve de la 
conservation du nombre en formulant, après la transformation d'une des 
rangées, une question contenant un présupposé non-con servant. Les 
résultats montrent que beaucoup de sujets réagissent avec surprise et 
rient, mais que la moitié des enfants fournissent des jugements non-
conservants, comme le nombre de réponses possibles à la question le 
laissait supposer. Cette proportion est plus petite que lorsque l'expéri­
mentateur est un adulte, mais plus grande que lorsque la formulation de 
la question de conservation est classique. Hundeide en conclut que les 
réponses des enfants ne sont déterminées, ni par l'autorité de l'expéri­
mentateur, ni par le développement de structures opératoires, mais par 
un principe de plausibilité et d'intrication qui rend certaines réponses 
plus plausibles que d'autres. 

Il nous semble, quant à nous, que les résultats rapportés par 
Hundeide mettent précisément en évidence le fait que le degré de 
légitimité de l'expérimentateur est indissociable de l'acte d'interrogation 
lui-même, acte que nous avons par ailleurs décrit dans ses dimensions à 
la fois sociales et pragmatiques. La seule prise en compte du nombre de 
réponses autorisées par la question risque, à notre avis, de réduire le 
processus d'actualisation d'une réponse à un phénomène de probabilité 
et d'amener en fin de compte à négliger le contexte d'interaction et de 
communication dans lequel toute réponse est actualisée. 

Ces recherches permettent de mettre en évidence l'existence d'un 
contrat d'interrogation sur lequel l'enfant se fonde pour actualiser sa 
réponse. A partir des recherches citées, trois règles contractuelles 
peuvent être décrites: 

1°) L'enfant attend de l'adulte qu'il pose des questions auxquelles il y a 
une réponse. Un exemple de Finn (1982a, p. 28) illustre ce propos. 
A la question «Est-ce que ce sont de bonnes ou de mauvaises 
questions?», un enfant répond à l'expérimentateur que les questions 
étaient bonnes «parce que vous les posez» et exclut que l'expéri­
mentateur puisse poser des questions idiotes. En outre, les enfants 
qui jugent que les questions ne sont pas stupides, excluent tous la 
possibilité que l'expérimentateur pose des questions stupides, alors 
que les enfants qui jugent certaines questions stupides, excluent 
moins souvent cette possibilité. Les enfants ne remettent donc pas 
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en cause l'acte d'interrogation lui-même. L'expérimentateur ayant 
légitimement le droit (reconnu par les deux parties) d'interroger, 
l'enfant actualise une réponse à l'intérieur du cadre fixé par les 
présupposés de l'expérimentateur, sans le remettre en question. Par 
une question comme «og giddy wo giddy glob?» (sans signification!), 
Finn (1982a) rompt donc cette règle du contrat à l'insu de l'enfant, 
qui continue à se conduire selon la règle du contrat habituellement 
en vigueur dans le contexte didactique (Elbers, 1986) ou éducatif 
(Wertsch, 1985). 

2°) L'enfant attend de l'adulte qu'il formule la question de telle sorte 
à lui faciliter, et en aucun cas à lui barrer, l'accès à la réponse 
correcte. L'adulte a, dans de nombreux contextes, un rôle éducatif 
envers l'enfant. A ce titre là, il est amené à poser un grand 
nombre de questions à l'enfant, dont la plupart servent à vérifier 
la présence d'un savoir ou à orienter, de manière directe ou 
indirecte, l'enfant vers l'acquisition d'un savoir. Une question qui, 
comme dans l'expérience de Hundeide (1981), présuppose un 
jugement non-conservant, rompt donc cette règle du contrat. .L'en­
fant qui croit trouver, dans la formulation de la question, un 
indice des attentes de l'expérimentateur, accepte donc le pré­
supposé de l'expérimentateur, même si, comme le montre Hundeide, 
cette nouvelle réponse le conduit à se contredire. De même dans la 
recherche de Hughes et Grieve (1983) citée plus haut, le quali­
ficatif «plus grand que- placé entre «le lait» et «l'eau» induit le 
présupposé que le lait et l'eau sont grands et qu'il suffit de 
trouver en quoi ils sont grands pour pouvoir les comparer et 
fournir une réponse. 

3°) L'enfant attend que les indices fournis par la formulation du 
problème, comme, par exemple tes données 7 et 4 dans le problème 
de «l'âge de la maîtresse», soient utiles à la résolution de la tâche 
(Chevallard, 1985, cité par Schubauer-Leoni, 1986a). En réunissant 
en un seul énoncé des données qui sont en réalité inutilisables 
pour la résolution du problème, les problèmes arithmétiques posés 
dans la recherche de l'Equipe Elémentaire de l'IREM de Grenoble 
(1980) rompent donc le contrat implicite attendu par l'enfant. Cet 
aspect est clairement illustré dans un des exemples rapportés. Un 
enfant à qui on a soumis le problème suivant: «Tu as 10 crayons 
rouges dans ta poche gauche. Quel âge as-tu?» répond: «20 ans». 
Comme on lui fait remarquer qu'il sait qu'il n'a pas 20 ans, il 
réplique: «Oui, mais c'est de ta faute, tu ne m'as pas donné les 
bons nombres». 

377 



Les conduites des enfants dans les quatre recherches présentées 
montrent que lorsque la formulation de la question rompt avec une ou 
plusieurs de ces règles, notamment lorsque (a question surprend l'enfant 
ou contient des éléments inconnus, l'enfant s'arrange pour redonner un 
sens à la situation: 

- en ramenant, par ancrage assimilatif (Finn, 1982a) des éléments 
inconnus à des éléments connus. Il le fait de deux manières diffé­
rentes: soit en ne tenant pas compte du terme inconnu (comme 
«Yoompah») dans sa réponse et en ne considérant que le terme 
connu («Womble»), soit en transformant le terme inconnu en un 
terme connu («wug», mot inconnu, devient «wog», terme péjoratif 
signifiant «bougnoule»); 

- en cherchant dans d'autres contextes les éléments implicites qui lui 
permettent de donner une signification à la question. A la question 
de Hughes et Grieve (1983), «Le rouge est-il plus lourd que le 
jaune», un enfant répond que le rouge est plus lourd: A l'école, la 
peinture rouge est contenue dans un plus gros pot que la peinture 
jaune; 

- en se référant aux questions précédentes de l'expérimentateur: A la 
question «Deux mouches... » qui suit la question «lait/eau», un 
enfant dit qu'une mouche arrivera la première «parce qu'elle a bu du 
lait!» (Hughes et Grieve, 1983). Les travaux sur l'effet de la répé­
tition de la question (Rose et Blank, 1974; Samuel et Bryant, 1984) 
et sur les questions épistémiques de second ordre (appelées aussi 
questions «regulatives" ou «rhétoriques») (Light, Gorsuch et Newman, 
1987) ont montré qu'une même question, répétée deux fois, ou 
répétée par des expérimentateurs différents, peut être interprétée 
différemment par l'enfant; 

- en ajoutant l'information nécessaire, voire en créant une fiction, qui 
permette de répondre à la question. Un exemple rapporté par Finn 
(1982a) est intéressant à cet égard. A la question «Est-ce qu'il y a 
plus de Oak-keys ou plus de Yukkays?» (deux mots inventés) un 
enfant répond: 

«Enf. : I think its more Yukkies, 'cause there's more ghosties 
«Exp : what? 
«Enf. : more ghosties 
«Exp : what are more ghosties? 
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«Enf. : and witches 
«Exp : what's that got to do with it? 
«Enf. : they're yeuchie (a term of distaste phonetically very similar, 

which when uttered was accompanied by a facial distortion 

«Exp : ooh!» (Finn, 1982, p. 24-25;jntraduisible!) 

Cet exempte (non commenté par Finn) pourrait s'intituler «l'arroseur 
arrosé»! L'enfant répond comme si la question de l'adulte avait une 
signification tout à fait précise, au point que l'expérimentateur est 
décontenancé par la réponse et prend en quelque sorte une «longueur» 
de retard! Nous avions nous-mêmes relevé des exemples de ce type dans 
la description clinique de la conservation des liquides (chapitre 7, 
p. 188), quand, à l'item de contres ugge sti on, l'enfant (Maria) entraîne 
l'expérimentateur dans sa propre fiction. 

Ces différentes conduites appellent deux conclusions: 

A. Même lorsque l'expérimentateur confronte l'enfant à une question 
qui, de son point de vue, est absurde, l'enfant est susceptible de 
parvenir à donner (ou à redonner) une signification à la tâche qui 
lui permet de répondre (presque envers et contre tout!) à la question 
de l'expérimentateur; ceci révèle que l'actualisation d'une réponse 
résulte d'une extraordinaire activité d'attribution de significations de 
la part de l'enfant. Autrement dit, même quand l'expérimentateur 
pose des questions sans significations, l'enfant ne répond pas 
n'importe quoi, mais élabore sa réponse sur la base d'un certain 
nombre de présupposés implicites qu'il reconstruit lui-même si 
nécessaire. 

En bref, on voit donc que ce n'est pas le contenu (absurde ou non) 
de la question en soi qui détermine la réponse de l'enfant, mais la 
nature du contrat d'interrogation qui régit l'acte d'interrogation. 

B. En ne remettant pas en cause le bien-fondé de la question de 
l'expérimentateur, l'enfant attribue implicitement ses difficultés à 
trouver la réponse, à sa propre ignorance ou à sa propre incompré­
hension, et non à l'étrangeté de la situation. Une recherche de 
Markman (1977) montre à ce propos que des enfants (de 6 à 8 ans) 
qui reçoivent des instructions incomplètes (ne leur permettant pas de 
comprendre la réalisation d'un tour de magie), ont beaucoup de peine 
à réaliser qu'ils ne peuvent pas comprendre ces instructions, parce 
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que certaines informations leur manquent. L'expérimentateur, de son 
point de vue, sait que la question qu'il pose à l'enfant est absurde. 
Mais ayant lui-même le rôle de mener et de contrôler la situation, il 
peut prendre le risque relationnel de rompre le contrat d'inter­
rogation attendu par l'enfant. L'enfant, de sa place de sujet, ne peut 
facilement faire l'hypothèse d'une rupture du contrat d'interrogation, 
car il prendrait alors un double risque sur le plan relationnel: celui 
de se mettre lui-même dans une position fâcheuse en commettant, 
par l'invalidation du contrat à l'oeuvre, un acte sanctionnable par 
l'expérimentateur; et celui de mettre l'expérimentateur dans une 
position fâcheuse en lui faisant perdre le contrôle de la situation. 
Par conséquent, en répondant à la question de l'expérimentateur sans 
en remettre les présupposés en cause, l'enfant évite le conflit 
relationnel qui pourrait surgir de la rupture du contrat, au risque 
(comme dans l'expérience de Hundeide, 1981) de se contredire sur le 
plan de ses convictions logiques, mais avec le bénéfice cependant de 
ne pas contredire l'expérimentateur et de préserver leurs relations. 

En bref, une réponse est le résultat d'un acte d'interrogation qui, du 
point de vue pragmatique, constitue ce que Ducrot (1972) appelle un 
acte juridique (c'est-à-dire une transformation de la position des 
interlocuteurs), et qui, du point de vue social, repose sur la légitimité 
des acteurs impliqués. Considéré dans la situation de test, l'acte d'in­
terrogation est régi par un certain nombre de règles qui forment un 
contrat expérimental, sur lequel l'enfant s'appuie pour actualiser sa 
réponse. Lorsque le contrat expérimental est rompu par l'expérimenta­
teur, l'enfant continue par une activité intense d'attributions de signi­
fications, à se conduire en fonction du contrat attendu, ce qui, nous 
l'avons montré, remplit une fonction de régulation sociale. 

Dans le paragraphe suivant, nous rapporterons une recherche portant 
sur l'extinction de la notion de conservation que nous réinterpréterons 
en terme de contrat expérimental et qui nous amènera ensuite à effec­
tuer une recherche expérimentale sur le rôle du contrat expérimental. 
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IV. UN EXEMPLE DE REINTERPRETATION D'UNE SITUATION DE 
TEST EN TERME DE CONTRAT EXPERIMENTAL LA RECHERCHE 
DE STRAUSS, DANZIGER ET RAMATI (1977) SUR L'EXTINCTION 
DE LA NOTION DE CONSERVATION DU POIDS 

Une des questions classiquement posées à propos de l'acquisition de 
la notion de conservation concerne l'origine empirique ou logique de 
cette notion. Deux conceptions s'opposent: Selon la première, le juge­
ment conservant découle de l'expérience des propriétés physiques et de 
leurs transformations; selon la seconde, le jugement conservant découle 
au contraire de la nécessité logique issue de l'avènement des structures 
opératoires concrètes (Schultz, Dover et Amsel, 1979). 

Une des techniques utilisées pour tester cette alternative consiste à 
placer des sujets conservants devant un constat empirique contraire à 
leur conviction logique. Dans la conservation du poids par exemple, 
l'expérimentateur enlève, à l'insu des sujets, un peu de pâte à modeler 
et laisse les sujets conservants vérifier le poids des objets sur la 
balance. Notre but n'est pas ici d'entrer dans ce débat, mais de rappor­
ter à titre d'exemple, une recherche de Strauss, Danziger et Ramati 
(1977), qui est basée sur ce paradigme et qui nous semble pouvoir être 
réinterprétée en terme de contrat expérimental. 

Discutant de certains résultats expérimentaux (par exemple ceux de 
Smedstund, 1961) qui montrent que les sujets conservants, face à un 
constat empirique contraire à leurs convictions logiques, régressent à la 
non-conservation, Strauss, Danziger et Ramati (1977) avancent deux 
types d'objections: 1 °) La plupart des recherches ne considèrent que les 
jugements des sujets et négligent les arguments; 2°) tous les chercheurs 
ayant travaillé selon cette procédure, sont partis du présupposé que 
seule la notion de conservation du poids entrait en jeu dans le raison­
nement des sujets. Selon Strauss et al., Ie changement de jugement des 
sujets devant le constat de déséquilibre de la balance pourrait provenir 
d'une incompréhension, non pas de la notion de conservation du poids, 
mais de la notion de gravité ou d'une incompréhension du fonction­
nement des leviers de la balance. Ils font donc l'hypothèse que, face au 
constat de déséquilibre de la balance, les sujets abandonneront, non pas 
la notion de conservation du poids, mais les notions liées à la gravité, 
ou au fonctionnement des leviers de la balance. 
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Pour vérifier cette hypothèse, ils proposent à 30 étudiants en 
psychologie, âgés de 20 à 25 ans, une expérience qui se déroule en trois 
temps: le prétest permet de vérifier que les sujets comprennent (1) le 
fonctionnement des leviers de la balance à plateaux; (2) la notion de 
conservation de la matière; (3) la notion de gravité; (4) la notion de 
conservation du poids. La phase d'entraînement porte sur la conserva­
tion du poids et se déroule ainsi: Lors de la transformation de l'une des 
boules (qui pèsent 50 grammes), l'expérimentateur enlève, à l'insu du 
sujet, un peu de pâte à modeler; il propose ensuite au sujet de peser 
les objets sur une balance à plateaux (constat empirique) et lui demande 
de justifier le déséquilibre observé. A la fin de cette phase, l'expé­
rimentateur demande au sujet si l'effet de la force de gravité est le 
même des deux côtés de la balance et lui dit: «Si on mettait la boule 
sur une balance de salle de bain, l'autre boule (celle qui est trans­
formée) pèserait-elle 50 grammes ou moins de 50 grammes?». Dans le 
post-test, les sujets passent la même épreuve de conservation du poids 
qu'au prétest. 

Les résultats montrent qu'au prétest, les 30 sujets comprennent les 
quatre notions en jeu. Tous les sujets comprennent notamment que la 
force de gravité qui s'exerce sur les deux boules est la même, et que le 
fonctionnement des leviers de la balance ne dépend pas de la position 
des objets sur les plateaux, mais de la distance entre le centre des 
plateaux et le point de fixation des bras. 

Dans la phase d'entraînement par contre, seuls 9 sujets sur 30 (30%) 
maintiennent leur jugement conservant après le constat empirique, et 
disent à l'expérimentateur qu'il leur a joué un tour, ou qu'un peu de 
pâte à modeler a dû tomber, ou encore que la balance ne marche pas. 
Les 21 autres sujets (70%) modifient leur jugement après le constat 
empirique. Lorsqu'à la fin de cette phase, l'expérimentateur demande 
quel serait le poids des objets sur une balance de salle de bain, 25 
sujets (sur 30) pensent tout de même que, placée sur une autre balance, 
la boule transformée pèserait autant que la boule de référence. 

Au post-test, 19 sujets sont conservants et 11 sont non-conservants. 
Parmi les 19 sujets conservants au post-test, 9 sujets sont les mêmes 
que ceux qui avaient maintenu leur jugement conservant dans la phase 
d'entraînement et 10 sujets avaient au contraire donné un jugement 
non-conservant après le constat empirique, mais admis la conservation 
du poids sur une balance de salle de bain. Lorsqu'on demande à ces 10 
sujets pourquoi ils ont donné un jugement non-conservant dans la phase 
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d'entraînement et pourquoi maintenant ils ont changé d'avis, ces sujets 
répondent que c'est la position des objets sur les plateaux de la balance 
qui provoque un -déséquilibre; ils font donc une distinction entre le 
poids des objets et le déséquilibre de la balance. Les 11 sujets qui sont 
non-conservants au post-test, avaient, lors de la phase d'entraînement, 
donné un jugement non-con servant après le constat empirique. Sur ces 
11 sujets, 6 avaient admis la conservation du poids sur une balance de 
salle de bain et 5 ne l'avaient pas admise. Au post-test, ces 11 sujets 
justifient leurs jugements non-conservants en se référant au constat de 
déséquilibre de la balance, mais introduisent, eux aussi, une distinction 
entre la conservation du poids et le fonctionnement de la balance à 
plateaux (emplacement des objets sur la balance). 

Selon Strauss et al., si les jugements non-conservants obtenus au 
post-test pourraient être interprétés comme le signe d'une régression 
opératoire, l'analyse des arguments infirme cette hypothèse, car les 
sujets ne donnent pas des arguments de type préopératoire (basés par 
exemple sur la forme des objets), mais invoquent la position des objets 
sur les plateaux, c'est-à-dire le fonctionnement des leviers de la 
balance. Il n'y aurait donc pas, selon Strauss et ai, régression opéra­
toire, mais plutôt changement dans la compréhension du fonctionnement 
des leviers de la balance. 

La prise en compte du contrat expérimental qui gère la situation 
expérimentale suggère, selon nous, une interprétation complémentaire. 
L'expérimentateur, lorsqu'il enlève un peu de pâte à modeler à l'insu 
des sujets, rompt une règle du contrat expérimental: Alors que le sujet 
croit connaître toutes les manipulations faites par l'expérimentateur (qui 
transforme une des boules sous ses yeux), ce dernier effectue en réalité 
une manipulation (enlever de la pâte) qui modifie les données du 
problème. Le déroulement de l'interaction et les conduites de l'expéri­
mentateur ne laissent aucune raison au sujet de supposer que le contrat 
implicite, qui régit habituellement ce type de situation, a été modifié. 
Le sujet croit posséder toutes les données du problème, alors qu'il lui 
manque une information essentielle: le retrait de la pâte à 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 empirique. 

On peut, à partir des résultats de la recherche de Strauss et al. 
mettre en évidence deux types de conduite face au constat de déséqui­
libre de la balance: 
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a) Le sujet maintient son jugement conservant initial en invoquant, soit 
l'intervention d'autres variables, comme par exemple, une manipu­
lation volontaire de l'expérimentateur; soit des circonstances exté­
rieures incontrôlées (chute d'un morceau de pâte à modeler lors de 
la transformation ou mauvais fonctionnement de la balance). Dans les 
deux cas, le sujet exprime explicitement la possibilité d'une rupture 
du contrat expérimental implicite attendu, mais dans le premier cas, 
il le fait en mettant directement l'expérimentateur en cause (ce qui 
du point de vue relationnel implique une grosse prise de risque), 
alors que dans le second cas, il attribue la rupture du contrat à des 
circonstances indépendantes de l'expérimentateur, diminuant sans les 
supprimer, les risques de conflit relationnel. Les résultats de la 
recherche de Strauss et al. montrent que très peu de sujets adoptent 
ce type de conduites; 

b) le sujet modifie son jugement conservant initial en se basant sur le 
constat empirique. Cette conduite est nettement plus fréquente que 
la précédente car, comme nous l'avons montré, elle découle direc­
tement du contrat expérimental implicite attendu par le sujet et 
limite par conséquent au maximum les risques de conflit relationnel. 

Selon notre interprétation, les résultats de Strauss et al. révèlent 
cependant encore l'existence d'une conduite intermédiaire: considérer le 
déséquilibre de la balance et la non-conservation du poids comme deux 
événements indépendants qui ne relèvent pas des mêmes causes et qui 
sont par conséquent parfaitement conciliables. Ainsi, les sujets (qu'ils 
soient non-conservants ou conservants au post-test) expliquent le 
déséquilibre observé dans la phase d'entraînement par le type de 
balance utilisée, et la plupart d'entre eux (25 sujets sur 30) admettent 
la conservation du poids sur une balance de salle de bain. Tout se passe 
donc comme si les sujets dissociaient la notion abstraite de conserva­
tion du poids des événements observables dans le contexte expérimental 
actuel. Cette conduite nous semble particulièrement intéressante, car 
elle revêt une fonction à la fois sociale, cognitive et affective: Du 
point de vue social, elle permet aux sujets de ne pas remettre en cause 
le contrat expérimental, et donc de maintenir l'équilibre de leur relation 
avec l'expérimentateur; du point de vue cognitif et affectif, elle permet 
aux sujets de né pas émettre de jugements logiquement contradictoires 
et d'éviter le conflit interne (la «dissonance cognitive») qui pourrait 
résulter d'un sentiment de contradiction. 
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En nous inspirant de la recherche de Strauss et ai, nous nous 
proposons maintenant d'illustrer expérimentalement comment une 
modification du contrat expérimental peut, dans certaines conditions, 
modifier les réponses du sujet. 

V. LE ROLE DU CONTRAT EXPERIMENTAL DANS L'ACTUALISATION 
D'UNE REPONSE: ILLUSTRATION EMPIRIQUE 

1. Introduction 

Dans notre interprétation de la recherche de Strauss et al., nous 
avons fait l'hypothèse que l'actualisation d'une réponse par le sujet 
reposait sur l'existence d'un contrat expérimental implicite, sur lequel le 
sujet peut s'appuyer pour interpréter la situation et comprendre quelle 
est la réponse attendue par l'expérimentateur. Dans cette recherche, le 
contrat expérimental était changé, sans que l'expérimentateur ne 
fournisse aux sujets des indices explicites leur permettant de percevoir 
ou de supposer ce changement. 

Une question reste en suspens: Ou'adviendrait-il si l'expérimentateur 
(ou un deuxième expérimentateur) essayait de donner au sujet des 
indices explicites signalant une modification du contrat expérimental 
habituel? Autrement dit, serait-il possible, étant donné la relation 
asymétrique existant entre l'expérimentateur et le sujet en situation de 
test et la force illocutoire de tout acte d'interrogation (cf. § II), de 
modifier le contrat expérimental attendu, tout en créant expérimenta­
lement les conditions sociales permettant au sujet de maintenir son 
jugement initial et de remettre en cause la nature du contrat expéri­
mental? En d'autres termes, pourrait-on créer une situation de test dans 
laquelle une des règles implicites du contrat expérimental serait rompue, 
sans que le sujet ne modifie sa réponse initiale? Nous nous demandons 
si une modification du contrat expérimental attendu peut, selon les 
indices fournis au sujet sur la nature du contrat expérimental en jeu, 
susciter des conduites différentes chez les sujets. S'il était possible de 
montrer qu'en modifiant la nature des indices donnés au sujet pour lui 
permettre d'interpréter le type de contrat expérimental à l'œuvre, on 
modifie également l'actualisation de sa réponse, on montrerait expéri­
mentalement le rôle du contrat expérimental dans l'actualisation d'une 
réponse. 
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Telles sont les questions auxquelles notre recherche, inspirée de 
celle de Strauss et al., tentera de répondre. 

2. Méthode 

2.1. Résumé du déroulement 

La recherche porte sur un groupe de sujets conservants à l'épreuve 
de la conservation du poids. Elle se déroule en deux temps: 

- Temps 1: 

Interrogé par une première expérimentatrice (Exp 1), chaque enfant 
passe individuellement l'épreuve de la conservation du poids. Chaque 
item de transformation comprend une phase de jugement sur le poids et 
une phase de constat empirique (l'enfant peut vérifier son jugement à 
l'aide d'une balance). La situation est manipulée de telle sorte que le 
constat empirique infirme le jugement conservant des sujets: L'Exp 1, 
au cours de la transformation d'une des boules, enlève, à l'insu de 
l'enfant, un peu de pâte à modeler. Il y a donc rupture du contrat 
expérimental attendu. 

Les sujets sont répartis dans deux conditions expérimentales: la 
condition «Magie» et la condition «Sans Magie». En condition «Magie», 
une seconde expérimentatrice (Exp 2) évoque une nouvelle régie con­
tractuelle, à savoir que l'Exp 1 pourrait parfois «faire de la magie». Les 
sujets, lors du constat empirique de déséquilibre de la balance pour­
raient donc évoquer cette consigne pour expliquer la non-congruence 
entre leur jugement conservant et le constat empirique. En condition 
«Sans Magie», l'Exp 2 est présente, mais n'intervient pas. 

- Temps & 

Immédiatement après le temps 1, l'enfant, interrogé par l'Exp 2 (en 
l'absence de l'Exp 1), passe l'épreuve classique de la conservation du 
poids (donc sans constat empirique). 

2.2. Population 

La population comprend 48 enfants (25 garçons et 23 filles) âgés de 
10 ans;8 mois à 11 ans;8 mois et fréquentant la cinquième année 
primaire de deux écoles du Canton de Neuchâtel. Sur ces 48 sujets, 7 
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sont d'origine sociale supérieure (S), 18 sont d'origine sociale moyenne 
(M) et 19 sont d'origine sociale inférieure (I). L'origine sociale n'a pas 
pu être déterminée pour 4 sujets. 

L'âge et le degré scolaire des élèves ont été choisis en fonction de 
leur niveau opératoire attendu dans l'épreuve de la conservation du 
poids, des sondages préalables ayant montré que les élèves de cinquième 
année primaire sont généralement conservants. En réalité, 13 enfants de 
la population prévue, qui avaient actualisé un jugement non-con servant 
lors du premier item de transformation du temps 1 (item 2) ont dû être 
écartés de l'échantillon. 

La moitié de cette population, soit 24 sujets (12 garçons et 12 filles) 
est assignée à la condition «Magie», l'autre moitié (13 garçons et 11 
filles) à la condition «Sans Magie». La répartition des sujets dans 
chaque condition est contrôlée en fonction de l'origine sociale. 

2.3. Expérimentatrices et lieu 

La recherche s'est déroulée dans deux écoles primaires des environs 
de Neuchâtel. Chaque élève a été vu individuellement dans une salle de 
classe tranquille. 

Les enfants sont interrogés par deux expérimentatrices: Exp 1 et 
Exp 2. Au temps 1, l'Exp 1 interroge chaque enfant en présence de 
l'Exp 2. Au temps 2, l'Exp 2 interroge chaque enfant en l'absence de 
l'Exp 1. 

2.4. Matériel 

- 3 boules de pâte à modeler. Une boule jaune (A) et une boule verte 
(A') de même poids; une seconde boule jaune (6) plus légère que la 
boule A, la différence de volume n'étant cependant pas perceptible à 
l'oeil nu. 

- Une balance à plateaux (de 15 cm de diamètre environ). Un carton 
de 45 x 30 cm et de 5 cm de hauteur dissimule le socle de la 
balance. Fermé du côté de l'enfant, ce carton est ouvert sur la 
tranche, du côté de l'Exp qui peut y dissimuler une des boules de 
pâte à modeler. 
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- 2 masses de pâte à modeler: une bleue et une brune pour la passa­
tion du temps 2. 

L'expérience a été filmée en vidéo. 

2.5. Procédure 

2.5.1. Temps 1 

La balance, dont le socle est caché par un carton, est posée au 
milieu de la table. L'Exp 1 et l'enfant sont assis l'un en face de l'autre. 
La balance est placée entre eux, au milieu de la table. L'Exp 2 est 
assise entre l'Exp 1 et l'enfant. La boule jaune A et la boule verte A', 
de même poids, sont bien en vue, devant l'Exp 1. La boule jaune B 
{plus légère) est cachée sous le carton. 

L'Exp 1 montre la balance à l'enfant et s'assure qu'il en connaît le 
fonctionnement. 

Le temps 1 comprend 5 items composés chacun (a) d'une phase de 
jugement et <b) d'une phase de constat empirique: 

Item 1 (2 boules de même poids) 

(a) Phase de jugement. L'Exp 1 prend les boules A et A' et demande à 
l'enfant: «Si je mets cette boule (A) sur un plateau et cette boule (A') 
sur l'autre plateau, est-ce qu'elles vont peser la même chose ou est-ce 
qu'il y en a une qui sera plus lourde que l'autre?». 

(b) Phase de constat empirique: Lorsque l'enfant a répondu, l'Exp 1 met 
les boules sur la balance et demande à l'enfant si les boules pèsent ou 
non la même chose. 

Item 2 (boule A'/saucisse B) 

(a) Phase de jugement L'Exp 1 enlève les boules A et A' des plateaux 
et, en passant devant le carton qui couvre le socle de la balance, 
échange, à l'insu de l'enfant, la boule A contre la boule B (jaune aussi, 
mais plus légère). Elle la transforme en saucisse devant l'enfant et 
demande: «Si je mets la boule sur un plateau et la saucisse sur l'autre 
plateau, est-ce qu'elles vont peser la même chose ou est-ce qu'il y en a 
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une qui va être plus lourde ou plus légère, qu'est-ce que tu penses?». 
Quand l'enfant a donné son jugement, l'Exp 1 lui demande un argument. 

Les enfants qui, lors de cet item, n'actualisent pas un jugement 
conservant, sont éliminés de la population. 

Si l'enfant est assigné à la condition «Magie», l'Exp 2 interrompt 
alors le déroulement, s'approche de l'entant et lui dit: «Je voudrais te 
dire quelque chose, quelquefois cette dame (elle désigne l'Exp 1) fait de 
la magie et quelquefois, elle fait un exercice, alors c'est toi qui dois 
deviner quand elle fait de la magie et quand elle n'en fait pas. Alors tu 
regardes bien et tu réponds bien comme toi tu penses que c'est juste.» 

Si l'enfant est assigné à la condition «Sans Magie», l'Exp 2 n'inter­
vient pas. 

(b) Phase de constat empirique: L'Exp 1 pose alors la boule A' et la 
saucisse B sur la balance et, après que l'enfant a constaté l'inégalité, 
demande un argument à l'enfant. 

item 3 (boules A et A') 

L'Exp 1 remet la saucisse B en boule et, en passant devant le 
carton, l'échange à nouveau contre la boule jaune A. Les consignes et 
le déroulement sont les mêmes qu'à l'item 1. 

Item 4 (boule A'/galette B) 

L'Exp échange à nouveau la boule jaune A' contre la boule jaune B 
plus légère et la transforme en galette. Les consignes et le déroulement 
sont les mêmes qu'à l'item 2. 

Si l'enfant est assigné à la condition «Magie», l'Exp 2 intervient 
comme à l'item 2. 

Item 5 (boules A et A') 

Déroulement et consignes identiques aux items 1 et 3. 
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Item 6 (boule A'fpetHs morceaux B) 

Après un nouvel échange de la boule A contre la boule B, l'Exp 1 
partage la boule B en petits morceaux. Même déroulement et mêmes 
consignes qu'aux items 2 et 4. 

Intervention de l'Exp 2 si l'enfant est assigné à la condition 
«Magie». 

Résumé du déroulement du temps 1 

item 1 
(2 boules de même poids) 

(a) phase de jugement 
(b) phase de constat 

empirique • • 

i ' i 

item 2 
(boule — saucisse plus légère) 

(a) phase de jugement 

N.B. Ne sont retenus pour l'expérience que les sujets 
qui actualisent un jugement conservant 

condition «Magie»: intervention de l'Exp 2 
condition «Sans Magie»: pas d'intervention de l'Exp 2 

(b) phase de constat 
empirique — ^ - r ^ f c 

I I 
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item 3 
(deux boules de même poids) 

(a) phase de jugement 
(b) phase de constat 

empirique 

item 4 
(boule —- galette plus légère) 

(a) phase de jugement 
intervention de l'Exp 2 en condition «Magie 

(b) phase de constat 
empirique 

item 5 
(deux boules de même poids) 

(a) phase de jugement 
(b) phase de constat 

empirique 

item 6 
(boules -** morceaux plus légers) 

(a) phase de jugement 
intervention de l'Exp 2 en condition «Magie 

(b) phase de constat 
empirique 



2.5.2. Temps 2 (épreuve classique de la conservation du poids) 

A la fin du temps 1, l'Exp 1 se lève et dit à l'enfant qu'elle va le 
laisser poursuivre avec l'autre Exp. Elle sort de la salle. L'Exp 2 avertit 
alors l'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 pâte à modeler 
bleue et verte. 

La balance est utilisée à l'item 1, lorsque l'Exp 2 et l'enfant consti­
tuent ensemble deux boules de même poids. Si après chaque item de 
transformation, l'enfant n'admet pas que, si l'on reforme les deux 
boules initiales, le poids sera le même (renversabilité), la balance sera à 
nouveau utilisée pour permettre à l'enfant de vérifier le poids des deux 
boules et, si nécessaire, de parfaire l'égalisation. La balance n'est 
jamais utilisée après un item de transformation. 

Le fait que l'Exp 2 et l'enfant constituent ensemble deux boules 
identiques (ce qui n'était pas le cas au temps 1, où les deux boules 
étaient déjà constituées), ainsi que le changement de pâte à modeler, 
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 l'enfant 
pourrait peut-être attribuer le déséquilibre de la balance observé au 
temps 1, au type de pâte à modeler (nous attendions des réponses 
comme: «la pâte est truquée» ou «magique»). Il nous a, par conséquent, 
semblé préférable de changer de pâte. 

L'enfant et l'expérimentatrice sont assis côte à côte. 

Le temps 2 comprend 7 items: 

Hem 1 (deux boules) 

L'Exp 2 et l'enfant constituent ensemble deux boules de même poids. 
L'enfant constate l'égalité du poids sur la balance. 

Item 2 (boulefsaucisse) 

L'Exp 2 transforme une des boules en saucisse. Elle demande alors à 
l'enfant: «Si je mets la boule sur un plateau et la saucisse sur l'autre 
plateau, est-ce que la boule et la saucisse vont peser la même chose ou 
est-ce qu'elles ne vont pas peser la même chose?». Lorsque l'enfant a 
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répondu, elle lui demande un argument. Elle demande ensuite à l'enfant: 
«Si je remets la saucisse en boule, est-ce que les deux boules vont 
peser la même chose ou non?». 

Item 3 (retour à deux boulesi 

Si l'enfant ne pense pas que les boules pèseront la même chose, 
l'Exp 2 les remet sur la balance et, si l'enfant n'admet pas l'égalité, lui 
demande d'égaliser le poids des boules. 

Item 4 (boule/galette trouée) 

Transformation d'une des boules en une galette ayant un trou en son 
milieu. Même consigne qu'à l'item 2. 

Item 5 (contresuççestion) 

Si l'enfant a donné un jugement non-conservant à !'item 4, l'Exp 2 
lui donne une contresuggestion conservante: «Un autre enfant m'a dit 
que la boule et la galette pèsent la même chose parce qu'on a rien 
enlevé et on n'a rien ajouté». 

Si l'enfant a donné un jugement conservant à l'item 4, l'Exp 2 lui 
donne une contresuggestion non-conservante: «Un autre enfant m'a dit 
que la galette sera plus légère parce qu'elle a un trou au milieu». 

Item 6 (retour à deux boules) 

Même déroulement qu'à l'item 3. 

Item 7 fboule/deux saucisses) 

Même déroulement qu'aux items 2 et 4. 

3. Hypothèses 

Au temps 1, nous faisons l'hypothèse que les sujets de la condition 
«Magie» seront, malgré le constat empirique de déséquilibre, plus 
nombreux à maintenir leur jugement initial conservant (item 2) que les 
sujets de condition «Sans Magie». En effet, l'intervention de l'Exp 2 en 
condition «Magie» devrait diminuer la crédibilité du constat empirique 
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de déséquilibre et permettre à l'enfant d'attribuer la cause du déséqui­
libre à une éventuelle manipulation «hors-contrat» de l'Exp 1 (tour de 
magie) et, par conséquent, de ne pas modifier son jugement initial. 

Au temps 2, nous faisons l'hypothèse que les sujets qui, au cours du 
temps 1, auront modifié leur jugement, seront plus nombreux à redonner 
un jugement conservant, si, au temps 1, ils étaient assignés à la 
condition «Magie» qu'à la condition «Sans Magie». La diminution de la 
crédibilité du constat de déséquilibre, due à l'intervention de l'Exp 2 en 
condition «Magie», ainsi que l'absence de l'Exp 1, devraient en effet 
permettre plus facilement aux sujets de condition «Magie» de redonner 
un jugement conservant. 

A titre exploratoire, nous analyserons l'effet des conditions expéri­
mentales dans chaque sous-population constituée, d'une part par Ie sexe 
des sujets, d'autre part par leur origine sociale. Nous ne formulerons 
pas d'hypothèse à ce propos. 

4. Temps 1: Analyse des résultats 

4.1. Dépouillement et traitement des données 

Les enfants retenus pour cette expérience étant tous par définition 
des sujets qui ont actualisé un jugement conservant à l'item 2 (trans­
formation d'une boule en saucisse), l'analyse des résultats portera sur 
les jugements actualisés par les sujets dans la phase de jugement de 
l'item 4 (transformation de la boule en galette) et de l'item 6 (trans­
formation de la boule en petits morceaux). Ces jugements peuvent être 
soit conservants (C), si l'enfant juge que le poids reste le même, soit 
non-conservants (NC), si l'enfant juge que le poids sera différent. 

Les différentes évolutions qui sont théoriquement possibles dans les 
jugements actualisés au cours du temps 1 sont présentées dans le 
tableau 55: 
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Comme on le voit dans le tableau 55, 4 patterns de jugements 
actualisés au temps 1 sont théoriquement possibles: 

Jugements NC ou C actualisés 
au cours du temps 1 

item 4 item 6 désignés dans les tableaux par: 

NC NC NC/NC 
NC C NC/C 
C NC C/NC 
C C C/C 

Dans le traitement des données, nous considérerons les quatre 
patterns de jugements comme hiérarchisés selon l'ordre suivant: pattern 
NCNC1 patterns NC/C et C/NC réunis, pattern C/C. Les patterns NC/C 
et C/NC ne peuvent en effet être hiérarchisés, mais constituen! des 
types de réponses comparables. C'est pourquoi nous les réunirons pour 
l'analyse des données. 

L'effet des conditions expérimentales sur les jugements des sujets 
sera analysé au moyen du test z de Jonckheere calculé, tout comme le 
coefficient y, sur la base de trois patterns de jugements (NC/NC; NC/C 
+ C/NC; C/C). Puisque nous avons formulé des hypothèses sur le sens 
de l'effet des conditions expérimentales, la probabilité associée au z 
correspondra à un test à une queue. 

Une «analyse de variance» non paramétrique basée sur le coefficient 
K de Kruskal-Wallis (1952) (avec correction), selon la procédure indi­
quée par Meddis (Meddis, 1984) (cf. chapitre 4, seconde recherche, 
p. 123), sera effectuée pour analyser les effets d'interaction entre les 
conditions expérimentales et le sexe ou l'origine sociale. 
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4.2. Arguments donnés par les sujets pour justifier four jugement 
conservant à l'item 2 

Avant de présenter les résultats, nous donnerons encore quelques 
précisions sur l'argument apporté par les sujets pour justifier leur 
jugement conservant à l'item 2. Sur les 48 sujets: 

- 22 sujets pensent que, malgré le changement de forme, le poids reste 
le même; 

- 10 sujets donnent un argument d'identité, comme par exemple «parce 
qu'on a prouvé qu'elles étaient la même chose en boule»; 

- 6 sujets disent que c'est la même chose parce qu'on n'a pas rajouté 
de pâte; 

- 4 sujets disent que «c'est toujours la même boule» ou «toujours la 
même chose»; 

- 2 sujets ne savent pas; 
- Ia demande d'argument n'a pas été faite pour 2 sujets; 
- Ia réponse d'un sujet est indéterminable; 
- un seul sujet a donné un argument de type non-conservant: «Ça va 

faire la même chose parce que ça (saucisse), c'est allongé». 

4.3. Jugements actualisés par les sujets aux items 4 et 6 du temps 1 

Notre première hypothèse était qu'au temps 1, les sujets de la 
condition «Magie» maintiendraient plus souvent que ceux de la condition 
«Sans Magie» leur jugement initial conservant. 

Le tableau 56 présente les jugements actualisés par les sujets de 
chaque condition expérimentale, dans les items de transformation 4 et 6 
du temps 1. 

Il 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 jugement conservant 
initial. Parmi ces 39 sujets, 28 (58%) actualisent deux jugements 
non-conservants et 11 sujets (23%) actualisent un jugement conservant 
et un jugement non-conservant. 
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TABLEAU 56 

Temps 1: Jugements actualisés aux items de transformation 4 et 6 
seton ta condition expérimentale 

Jugements aux items 4 et 6 

Conditions exp. NC/NC 

«Magie» 13 (54%) 

«Sans Magie» 15 (62%) 

N 28 (58%) 

NC/C 

5 (21%) 

3 (13%) 

8 (17%) 

C/NC 

1 (4%) 

2 (8%) 

3 (6%) 

C/C 

5 (21%) 

4 (17%) 

9 (19%) 

N 

24 (100%) 

24 (100%) 

48 (100%) 

Le tableau 56 indique en outre que le lien entre les conditions 
expérimentales et les jugements actualisés au temps 1 est non signi­
ficatif (z = .39; p < .34). L'effet des conditions expérimentales sur les 
jugements actualisés au temps 1 est faible, comme l'indique y {y = 
- 0.14). 

Notre hypothèse concernant l'effet des conditions expérimentales sur 
les types de jugements actualisés au temps 1 ne se vérifie donc pas. 

Examinons maintenant quel est l'effet des conditions expérimentales 
sur les jugements dans chaque sous-population constituée par le sexe 
des sujets. Le tableau 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 actuafisés aux items de transformation 4 et 6 
sebo la condition expérimentale et le sexe 

Jugements aux items 4 et 6 

Sexe Cond. exp. NC/NC 

G «Magie» 5 (42%) 
«Sans Magie-» 10 (77%) 

F «Magie» 8 (67%) 
«Sans Magie» 5 (46%) 

NC/C 

2 (16%) 

3 (25%) 
3 (27%) 

C/NC 

1 (8%) 

1 (8%) 
1 (9%) 

c/c 

5 (42%) 
2 (15%) 

2 (18%) 

N 

12 (100%) 
13 (100%) 

12 (100%) 
12 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = 0.13; 
df = 1; p > > 0; Conditions expérimentales: K = 0.32; df = 1; p > > 0. 
Sexe x conditions expérimentales: K = 4.69; df = 1; p < .005 (calculé 
sur un K total de 5.14; dt = 3; p < .10) (correction: T = 0.78). 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur les données du tableau 57 indiquent que l'effet d'interaction entre 
le sexe et les conditions expérimentales est significatif. 

Si l'on examine maintenant l'effet des conditions expérimentales sur 
les jugements actualisés dans les items 4 et 6 dans chaque sous-
population constituée par le sexe, on constate que le lien entre les 
conditions expérimentales et les jugements des sujets est non signifi­
catif, aussi bien parmi les garçons (z = 1.52; p < .06), que parmi les 
filles (z - .98; p < .16). On observe cependant que l'effet des conditions 
expérimentales n'est pas le même parmi les garçons que parmi les filles: 
Les garçons sont plus nombreux à maintenir deux jugements conservants 
(pattern C/C) en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie» (7 = -
0.59), alors que les filles sont au contraire plus nombreuses à maintenir 
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deux jugements conservants en condition «Sans Magie» qu'en condition 
«Magie» {y = 0.47). Ceci explique pourquoi l'effet d'interaction entre le 
sexe et les conditions expérimentales est significatif. 

Voyons maintenant quel est l'effet des conditions expérimentales sur 
les jugements actualisés dans les items 4 et 6 dans chaque sous-
population constituée par l'origine sociale des sujets. Le tableau 58 
présente ces données. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur les données du tableau 58 indiquent que l'effet d'interaction entre 
les conditions expérimentales et l'origine sociale des sujets est non 
significatif. 

Examinons alors l'effet des conditions expérimentales dans chaque 
so us-population constituée par l'origine sociale des sujets. Il ressort du 
tableau 58 que le lien entre les jugements actualisés aux items 4 et 6 
et les conditions expérimentales est non significatif, aussi bien pour les 
sujets d'origine sociale M (z = .63; p < .23) que pour ceux d'origine 
sociale I (z = -.25; p < .59)'. Bien que l'effet d'interaction ne soit pas 
significatif, on constate cependant que les sujets d'origine sociale M 
sont plus nombreux à maintenir deux jugements conservants (pattern 
C/C) en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie» (y = - 0.37), 
alors que parmi les sujets d'origine sociale I, l'effet des conditions 
expérimentales sur les jugements actualisés est nul (y = 0). 

1 Les sujets d'origine sociale S sont trop peu nombreux pour être 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 l'origine sociale 

Jugements aux items 4 et 6 

Orig. 
soc. 

S 

N 

M 

N 

I 

N 

Conditions exp 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie-

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

. NC/NC 

2 (50%) 

2 (67%) 

4 (57%) 

5 (56%) 

6 (67%) 

11 (61%) 

5 (56%) 

6 (60%) 

11 (58%) 

NC/C 

2 (50%) 

2 (29%) 

2 (22%) 

2 (11%) 

2 (22%) 

1 (10%) 

3 (16%) 

C/NC 

• 

• 

1 (1%) 

1 (11%) 

2 (11%) 

. 

-

( X 

1 (33%) 

1 (14%) 

3 (33%) 

3 (17%) 

2 (22%) 

3 (30%) 

5 (26%) 

N 

4 (100%) 

3 (100%) 

7 (100%) 

9 (100%) 

9 (100%) 

18 (100%) 

9 (100%) 

10 (100%) 

19 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. 4 sujets dont l'origine sociale est inconnue ne 
figurent pas dans le tableau. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 0.15; df = 1; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.34; df = 1; p 
> > 0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 0.52; df = 1 ; p > > 
0 (calculé sur un K total = 1.01; df = 3; p > > 0 (correction: T = 0.78). 
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4.4. Conduites des sujets lors de la phase de constat empirique de 
l'item 2. 

Quelle est la conduite des sujets, quand, après avoir donné leur 
jugement initial conservant (item 2), ils constatent le déséquilibre de la 
balance? Quel argument ont-ils donné pour justifier ce déséquilibre? 

Nous avons procédé à une analyse des arguments et des réponses 
donnés par les sujets, lorsqu'ils ont constaté le déséquilibre de la 
balance à l'item 2. 

Dans un premier temps, nous avons regroupé en une catégorie tous 
les sujets qui attribuent la cause du déséquilibre à une manipulation de 
l'expérimentatrice, ce que nous appelons «remettre le contrat expéri­
mental en cause». Tous les sujets qui adoptent cette conduite au moins 
une fois, à n'importe quel moment du déroulement du temps 1, sont 
regroupés dans cette catégorie. 

Dans un second temps, nous avons analysé les arguments donnés par 
les sujets' lors du premier constat empirique (item 2) et classé les 
arguments des sujets en 4 catégories: 

1 ° ) L'enfant donne un argument de type non-conservant. 
2°) L'enfant justifie le constat en se référant aux indications de la 

balance. 
3°) L'enfant répond qu'il ne sait pas. 
4e) L'enfant justifie le constat empirique par la quantité de pâte en 

jeu. 

Au total, nous avons donc cinq catégories d'arguments et de con­
duites de l'enfant placé devant un constat de déséquilibre. 

Nous allons reprendre chacune de ces cinq catégories en les com­
mentant et en donnant des exemples cliniques. 

1 3 sujets (n° 13, 20, 55) ne sont pas pris en compte dans cette 
analyse car l'Exp ne leur a pas demandé d'argument. 
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4.4.1. L'entant remet explicitement le contrat expérimental en cause 

Cette catégorie regroupe tous les sujets qui ont, au cours du temps 
1, formulé explicitement une hypothèse sur un changement du contrat 
expérimental implicite attendu, en invoquant par exemple, une manipu­
lation de la part de l'expérimentatrice. 

Le tableau 59 donne la liste de ces sujets dans chaque condition 
expérimentale, avec leur origine sociale, ainsi que leurs jugements aux 
items 4 et 6 du temps 1. 

TABLEAU 59 

Temps 1: Liste des sujets qui ont remis le contrat en cause 
selon la condition expérimentale 

et les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N = 12) 

Cond. «Magie» Origine 
(nom des sujets) sociale 

Jean-Philippe (1) M 
Steve (2) M 
Stéphane (3) M 
Dario (4) I 
José (5) I 
Sylvie (10) S 
Germain (33) M 
Cédric (34) I 
Luc (37) M 

Jugement à 
l'item 4 

NC 
C 
C 
NC 
C 
NC 
C 
C 
NC 

Jugement à 
l'item 6 

NC 
C 
C 
C 
C 
NC 
C 
C 
NC 

Cond. «Sans Magie» 

Fabien (15) M NC NC 
Ludovic (48) A C NC 
Boris (17) I C C 

Légende: S: origine sociale supérieure; M; origine sociale moyenne; 
I: origine sociale inférieure; A: origine sociale indéterminée ou inconnue. 
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Examinons tout d'abord les réponses de ces sujets: 

Condition «Magie» 

- Jean-Philippe (1) (NCiNC): 
Après avoir constaté le déséquilibre de la balance à l'item 2, il dit: 
«Alors vous avez changé la boule, parce que normalement ça doit 
rester la même chose». A l'item 3 {retour à 2 boules), il hésite à 
répondre et finalement dit: «Je sais pas si vous changez les trucs 
derrière.» Il actualisera cependant deux jugements non-conservants 
aux items 4 et 6. 

- Steve (2) (CIC): 
Après le constat empirique de l'item 2, il dit: «Peut-être que vous 
avez changé celle-là (il montre la boule) contre une autre», hypo­
thèse qu'il reformulera à l'item 4 et à l'item 6. Steve actualisera 
deux jugements conservants aux items 4 et 6. 

- Stéphane (3) (OC): 
Après le constat empirique à l'item 2, il dit: «Alors je trouve (long 
silence) que c'est bizarre ça», et finalement il ajoute: «Ben il y a dû 
avoir un changement ou ça a glissé (il touche la boule)... ah non 
alors euh...il y a dû avoir un changement». Il reformulera cette 
hypothèse à chaque item et maintiendra à chaque item de transfor­
mation son jugement conservant. 

- Dario (4) (NClC): 
Après le constat empirique de l'item 2, il s'exclame: «Ah bon!» et 
hésite beaucoup à formuler un argument: «parce que... euh... elle 
est... (silence)... elle est ronde... peut-être». A l'item 4, il actualise 
un jugement non-con servant et, à l'item 5 (retour à 2 boules), il dit 
tout à coup: «Ah vous avez mis... y en a deux là (it montre le 
carton)». Il redonnera alors un jugement conservant à l'item 6. 

- José (5) (CIC): 
Après le constat empirique de l'item 2, il dit en hésitant: «... Vous 
avez enlevé un peu à celle-là (il montre la saucisse)». A l'item 3, il 
anticipe l'égalité de poids des deux boules en disant: «C'est une 
autre sorte de pâte», et finalement, à l'item 6, il fait l'hypothèse 
que l'Exp 1 change de boule. Il maintient deux jugements conser­
vants. 
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- Sylvie (10) (NCfNC): 
A fitem 4, elle actualise un jugement non-conservant en disant: 
«Vous avez fait de la magie»; de même à l'item 6 où elle actualise 
un jugement non-conservant: «Si c'est de nouveau un coup de 
magie». Elle actualise tout de même deux jugements non-conservants 
aux items 4 et 6. 

- Germain (33; (CIC): 
Dès le constat empirique de l'item 2, il fait l'hypothèse que l'Exp 1 
enlève un peu de pâte. A l'item 3, il juge que les deux boules ne 
pèseront pas la même chose puis, après avoir constaté l'égalité, il 
dit: «Alors il y a 4 boules, c'est le seul moyen». Germain maintient 
deux jugements conservants au temps 1. A la fin du temps 2, il 
expliquera à l'Exp 2 la manipulation qu'il suppose avoir été celle de 
l'Exp 1. 

- Cêdric (34) (CIC): 
Il actualise deux jugements conservants aux items 4 et 6 et, lors de 
l'item 5, lorsqu'il constate à nouveau l'équilibre des deux boules, il 
dit: «Vous avez fait de la magie». 

- Luc (37) (NCINC): 
Après le constat empirique de l'item 2, il fait l'hypothèse que l'Exp 
1 a enlevé de la pâte à modeler, puis à l'item 3, il dit à l'Exp 2: 
«Ça se peut qu'elle change» et finalement à l'item 5, il demande s'il 
est possible que la balance soit truquée. Il actualise pourtant deux 
jugements non-conservants. 

Condition «Sans Magie» 

- Fabien (15) (NClNC) et Ludovic (48) (CINC): 
Ils font tous deux l'hypothèse que l'Exp 1 «en a enlevé un bout». 
Fabien actualise deux jugements non-conservants et Ludovic ne 
revient à son jugement conservant qu'à l'item 6. 

- Boris (17) (CIC): 
A l'item 6, il dit tout à coup: «Cette fois-ci j'ai compris, parce que 
vous changez toujours de boule. Au lieu de reprendre toujours la 
même boule, vous la reposez et vous en reprenez une autre». Boris 
actualise deux jugements conservants aux items 4 et 6. 

405 



Examinons maintenant les données du tableau 59. Celui-ci nous 
permet de constater que, sur l'ensemble de la population, seuls 12 sujets 
(25%) remettent le contrat expérimental en cause. Comme on pouvait s'y 
attendre, !es sujets de condition «Magie» sont plus nombreux (9 sujets) 
que ceux de condition «Sans Magie» (3 sujets) à le faire. On constate 
en outre que sur ces 12 sujets, 11 sont des garçons. Les garçons soni 
donc plus nombreux que les filles à remettre le contrat en cause. 

L'analyse en fonction de l'origine sociale indique qu'un sujet est 
d'origine sociale S (14%)1, 6 sujets sont d'origine sociale M (33%) et 4 
sont d'origine sociale I (21%). Les sujets d'origine sociale M semblent 
donc un peu plus nombreux que ceux d'origine sociale I à remettre le 
contrat en cause. 

Les données du tableau 59 concernant les jugements actualisés par 
les sujets aux items 4 et 6, ainsi que les conduites des sujets rappor­
tées ci-dessus indiquent que le fait de remettre le contrat en cause ne 
semble pas lié à l'actualisation de deux jugements conservants aux items 
4 et 6. En effet, sur les 12 sujets qui ont remis le contrat expérimental 
en cause: 

- 6 sujets (5 en condition «Magie» et 1 en condition «Sans Magie») 
actualisent des jugements conservants aux items 4 et 6. 

- 4 sujets (2 dans chaque condition) actualisent des jugements non-
conservants aux items 4 et 6. 

- 1 sujet (condition «Sans Magie») actualise un jugement conservant à 
l'item 4 et un jugement non-con servant à l'item 6. 

- 1 sujet (condition «Magie») actualise un jugement non-conservant à 
l'item 4 et un jugement conservant à l'item 6. 

L'absence d'un lien entre le type de jugements actualisés par 
l'enfant au cours du temps 1 et le fait de remettre le contrat en cause 
est assez surprenante. On pourrait en effet s'attendre à ce que les 
sujets saisissent l'occasion de remettre Ie contrat en cause pour main­
tenir leur jugement initial conservant. 

1 Les pourcentages sont calculés sur l'ensemble de chaque sous-
population constituée par l'origine sociale S (N = 7), M (N = 18) et 
I (N = 19). 
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L'analyse des réponses des sujets qui remettent le contrat en cause 
permet cependant d'avancer une explication. En nous référant aux 
conduites des sujets décrites ci-dessus, il semble en effet que les sujets 
définissent la situation de deux manières différentes: 

a) L'enfant néglige le constat empirique et actualise un jugement 
logique portant sur la notion abstraite de conservation du poids. 
Dans ce cas, l'enfant, malgré le constat empirique qui infirme son 
jugement, actualise toujours un jugement conservant. 

b) L'enfant se réfère au contraire à la situation expérimentale actuelle 
et cherche à «deviner» si le poids sera le même sur la balance, selon 
que l'Exp 1 a, ou non, fait de la «magie» (cf. Sylvie, 10). Si l'enfant 
a fait l'hypothèse que l'Exp 1 «a fait de la magie», il actualise un 
jugement non-conservant; sinon, il actualise un jugement conservant. 
Ceci explique que tous les sujets qui font explicitement l'hypothèse 
d'une manipulation de l'Exp 1 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 l'absence d'effet des conditions expérimentales sur les 
jugements des sujets, puisque certains sujets, même s'ils ont remis le 
contrat expérimental en cause, ont tout de même modifié leur jugement 
initial en se basant sur le constat empirique. 

Passons maintenant aux quatre autres catégories décrites précédem­
ment qui permettent de décrire les arguments et les réponses donnés 
par 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 arguments et les 
conduites de l'enfant lors du premier constat empirique (item 2). 

4.4.2. L'enfant donne un argument de type non-conservant 

L'analyse des arguments donnés par les sujets indique que tous les 
arguments se réfèrent à la forme des objets, à leur longueur ou à leur 
épaisseur. 

Le tableau 60 donne la liste des sujets regroupés dans cette catégo­
rie. 
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TABLEAU 60 

Temps 1: Liste des sujets qui justifient le constat empirique 
de l'item 2 par un argument de type non-conservant 

avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N = 22) 

Cond. «Magie» Origine Jugement à Jugement à 
(nom des sujets) sociale l'item 4 l'item 6 

Antonio (7) 
David (6) 
Raphaël (36) 
Caroline (9) 
Tamara (11) 
Fabienne (8) 
Vanessa (39) 
Ursula (40) 
Sophie (41) 
Ketty (44) 
Nicole (42) 
Marianne (45) 

S 
M 
I 
M 
A 
I 
M 
M 
I 
I 
S 
A 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
C 
NC 
NC 
NC 
NC 

NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
C 
C 

Cond. «Sans Magie» 

Christophe (46) 
Cédric (12) 
Laurent (16) 
Nelson (18) 
Mario (47) 
Delphine (59) 
Nathalie (53) 
Carole (54) 
Stéphanie (56) 
Alessandra (52) 

I 
I 
M 
I 
I 
I 
S 
M 
I 
M 

NC 
C 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 

NC 
C 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
NC 
C 
C 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; 
I: origine sociale inférieure; A: origine sociale inconnue. 
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Voyons quelques exemples qui illustrent la manière dont l'enfant 
passe, au cours de l'item 2, d'un argument conservant dans la phase de 
jugement à un argument de type non-con servant après la phase de 
constat empirique. 

Exemple fitem 2): David (6) (NClNC) 

(phase de jugement) 

1 Exp 1 
2 David 

3 David 
4 Exp 1 

5 David 
6 Exp 1 
7 David 

consigne 
ben, c'est le même poids parce que... il a pas changé, disons 
il y a juste la forme qui change. 
(L'Exp 1 pose la boule et la saucisse sur la balance) 
ah oui (il rit) 
qu'est-ce que tu penses? (silence) qu'est-ce qu'on voit, tu 
m'as même pas dit, tu m'as dit oui, mais je sais pas 
ouais la boule jaune est plus lourde que la verte 
et pourquoi? 
parce que l'autre, on la change de forme, elle changé de 
poids 

Après le constat empirique, David donne un argument qui contredit 
son argument précédent. Son rire (3) et son silence (4) semblent 
cependant attester de sa surprise. Il actualisera deux jugements non-
conservants aux items 4 et 6, en les justifiant par des arguments de 
type non-conservant basés sur la forme (item 4) et sur la dispersion des 
morceaux (item 6). 

Exempie /item 2): Ursula (40) (CINQ 

(phase de jugement) 

Exp 1 
Ursula 
Exp 1 

Ursula 
Exp 1 
Ursula 

consigne 
la même chose 
parce qu'avant elles étaient la même chose. 
(L'Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance) 
elle pèse plus lourd (elle rit) parce que l'aiguille 
ouais mais 
parce que celle-ci (saucisse) elle est plus longue. 

Dans la phase de jugement, Ursula justifie son jugement conservant 
par un argument d'identité (4); après la phase de constat empirique, elle 
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donne un argument de type non-conservant basé sur la longueur de la 
saucisse. Comme David dans l'exemple précédent, elle rit (5). A l'item 4, 
elle hésite à donner un jugement, mais finalement elle actualise un 
jugement conservant «parce qu'elle pesait la même chose». A l'item 6, 
elle actualise cependant un jugement non-conservant. 

Exemple (item 2): Cédric (12) (CIC) 

(phase de jugement) 

1 Exp 1 : consigne 
2 Cédric : c'est la même chose 
3 Exp 1 : oui pourquoi? 
4 Cédric : parce que, heu, celle-ci (saucisse) c'est la même et c'est le 

même contenu que celle-ci (boule) 
(L'Exp 1 pose la saucisse et la boule sur la balance) 

5 Cédric : heu! (exclamation de surprise) 
6 Exp 1 : qu'est-ce que tu penses? 
7 Cédric : ben celle-ci (la boule) elle est plus lourde 
8 Exp 1 : oui, pourquoi? 
9 Cédric : (hésite) ah ben, parce que heu...elle est...heu...elle est..là 

elle est ronde et pis là, heu...heu...elle est...plus plate et 
pis ça (inaudible) 

Cédric qui justifie la conservation du poids par un argument d'iden­
tité (4), exprime sa surprise devant le constat empirique (5) et hésite 
ensuite beaucoup à donner un argument de type non-conservant, comme 
le montre ses nombreux silences et «heu» qui ponctuent son argument 
(9). A l'item 4 et à l'item 6, il maintient tout de même son jugement 
conservant et 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, soit 46%) justifient le constat de déséquilibre 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 conditions expérimentales ne semble 
donc apparaître pour cette catégorie de sujets; 
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- 8 sujets sont des garçons (32%)' et 14 sont des filles (61%). Les 
filles semblent donc plus nombreuses que les garçons à justifier le 
déséquilibre de la balance par un argument de type non-conservant; 

- 3 sujets sont d'origine sociale S (43% )2, 7 sont d'origine sociale M 
(39%) et 10 sont d'origine sociale I (53%). Les sujets d'origine 
sociale I semblent donc plus nombreux que ceux d'origine sociale S 
et M à justifier le constat empirique par un argument de type non-
conservant. 

- 16 sujets actualisent deux jugements non-con servants aux items 4 et 
6; 4 sujets actualisent un jugement non-conservant à l'item 4, mais 
reviennent à un jugement conservant à l'item 6. Un sujet (Ursula, 
20) fait l'inverse, et un sujet (Cédric, 12) maintient deux jugements 
conservants aux items 4 et 6. Il semble ainsi que le fait de justifier 
le déséquilibre de la balance par un argument de type non-
conservant soit plutôt lié à une modification du jugement initial dans 
les items 4 et 6. 

4.4.3. L'enfant se réfère aux indications de la balance 

Cette catégorie ne regroupe que 3 sujets qui sont présentés dans le 
tableau 61. j 

TABLEAU 61 

Temps 1: Liste des sujets qui justifient te constat empirique 
de l'item 2 en se référant aux indications de la balance, 

avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 

Cond. «Magie» 
(nom des sujets) 

Isabelle (19) 
Karine (57) 
Sandrine (58) 

Origine 
sociale 

t 
M 
A 

Jugement à 
l'item 4 

C 
C 
NC 

Jugement à 
l'item'6 

C 
NC 
NC 

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

1 Les pourcentages sont calculés pour chaque sous-population consti­
tuée par les garçons (N = 25) et les filles (N = 23). 

2 Cf. note p. 406. 

411 



Voyons un exemple: 

Exempte (item 2): Isabelle (19) (ClC) 

(phase de jugement) 

1 Exp 1 : consigne 
2 Isabelle : ça va rester la même chose 
3 Exp 1 : pourquoi? 
4 Isabelle : parce que c'est la même, c'est pas la même forme, mais 

c'est le même poids 
(L'Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance) 

5 Exp 1 : qu'est-ce que tu penses? 
6 Isabelle : elle est plus lourde celle-ci (la boule) 
7 Exp 1 : pourquoi? 
8 Isabelle : parce que l'aiguille elle est à droite 
9 Exp 1 : oui et pourquoi l'aiguille est à droite? (silence) qu'est-

ce que tu penses toi? 
10 Isabelle : je sais pas (rire) 

Cet exemple nous semble intéressant, car Isabelle répond à la 
question de l'Exp 1 (7), non pas en argumentant sur la conservation du 
poids, mais en constatant la position de l'aiguille de la balance (8). 
Cette réponse lui permet de ne pas contredire son argument de type 
conservant (4), tout en répondant à la demande de l'Exp 1; mais cette 
réponse ne satisfait apparemment pas l'Exp 1 qui sollicite (9) un autre 
argument qu'Isabelle refuse de donner. Isabelle actualisera deux juge­
ments conservants aux items 4 et 6. 

Cette conduite qui s'observe également chez les deux autres sujets, 
Karine (57) et Sandrine (48), semble donc constituer une réponse qui 
permet à l'enfant de ne pas prendre de risque relationnel avec l'Exp 1 
et de ne pas se mettre lui-même dans une situation de conflit cognitif. 
Ces 3 sujets sont tous des filles de condition «Sans Magie». 

4.4.4. L'enfant répond qu'il ne sait pas 

Quatre enfants ne justifient pas le constat de déséquilibre lors du 
constat empirique de l'item 2. Le tableau 62 en donne la liste: 

Il ressort du tableau 62 que tous les sujets ont modifié leur juge­
ment initial conservant et actualisé deux jugements non-conservants aux 
items 4 et 6. sauf Christophe (35) qui actualise un jugement conservant 
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à l'item 6. Sur ces 4 sujets, 2 sont de condition «Magie» et 2 sont de 
condition «Sans Magie»; 3 sujets sont des garçons et un sujet est une 
fille. 

TABLEAU 62 

Temps 1: Liste des sujets qui ne justifient pas le constat empirique 
de l'Hem 2, avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N -4) 

Cond. «Magie» 
(nom des sujets) 

Christophe (35) 
Carine (38) 

Cond. «Sans Magie» 

Caryl (49) 
Paul (50) 

Origine 
sociale 

S 
I 

M 
I 

Jugement à 
l'item 4 

NC 
NC 

NC 
NC 

Jugement à 
l'item 6 -

C 
NC 

NC 
NC 

Légençte: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. 

4.4.5. L'enfant justifie le constat empirique par la quantité de pâte à 
modeler en jeu 

Cette catégorie regroupe 4 sujets qui, sans remettre explicitement le 
contrat expérimental en cause, justifient néanmoins le constat de 
déséquilibre, en disant qu'il y a plus de pâte à modeler dans la boule. 

Le tableau 63 donne la liste de ces 4 sujets: 
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TABLEAU 63 

Temps 1: Liste des sujets qui justifient te constat empirique 
de l'item 2 par ta quantité de pâte à modeler, 

avec les jugements actualisés aux items 4 et 6 (N = 4) 

Cond. «Magie» 
(nom des sujets) 

Stéphanie (43) 

Raphaël (14) 
Sarah (21) 
Philippe (51) 

Origine 
sociale 

I 

M 
S 
M 

Jugement à 
l'item 4 

NC 

NC 
C 
NC 

Jugement à 
l'item 6 

C 

NC 
C 
NC 

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

Voici un exemple: 

Exemple tìtem 2\: Stéphanie (43) (NCIC) 

(phase de jugement) 

1 Exp 1 : consigne 
2 Stéphanie : ça va peser le même poids 
3 Exp 1 : pourquoi? 
4 Stéphanie : parce que c'est le même poids qu'avant 

(L'Exp 1 met la boule et la saucisse sur la balance) 
5 Stéphanie : la boule est plus lourde 
6 Exp 1 : pourquoi? 
7 Stéphanie : parce qu'elle penche d'un côté 
8 Exp 1 : pourquoi? 
9 Stéphanie : ben parce qu'on a enlevé un bout 
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Après le constat empirique, Stéphanie donne un argument (7) qui se 
réfère aux indications de la balance (cf. § 4.4.3), puis devant la ques­
tion de l'Exp 1 (8), elle donne un nouvel argument (9) dont l'interpré­
tation est difficile: Il semble que, sans remettre explicitement le contrat 
en cause, Stéphanie attribue le déséquilibre de la balance à une des 
causes les plus plausibles, c'est-à-dire au retrait de la pâte à modeler. 
A l'item 4, Stéphanie actualise un jugement non-conservant et le 
justifie par un argument de type non-conservant. A l'item 6, par contre, 
elle revient à son jugement conservant initial et le justifie par un 
argument de type conservant (argument d'identité). 

Les 3 autres enfants (Raphaël, 14; Sarah, 21; Philippe, 51) adoptent 
des conduites du même type. Seule Sarah (21) maintient deux jugements 
conservants aux items 4 et 6. Sur ces 4 sujets (2 garçons et 2 filles), 
un sujet est en condition «Magie» et 3 sont en condition «Sans Magie». 

En bref, l'analyse des conduites des sujets face au constat empirique 
semble mettre en évidence trois grands types de conduites: 

1°) Le sujet remet le contrat expérimental en cause en déclarant à 
l'Exp 1 qu'elle a «truqué» le jeu. Cette conduite, nous l'avons vu, 
est assez rare et n'est pas liée au maintien par le sujet de son 
jugement initial conservant dans les items 4 et 6. Nous avons fait 
l'hypothèse que cette conduite pourrait s'expliquer par la définition 
que les sujets donnent de la situation: soit qu'ils négligent le 
constat empirique et actualisent par conséquent deux jugements 
conservants aux items 4 et 6, soit qu'ils essaient de prédire quelle 
sera, dans la situation actuelle, l'issue du constat empirique et 
modifient alors leur jugement initial conservant. Les garçons 
semblent plus nombreux que les filles à remettre le contrat expéri­
mental en cause. Il semble également que les sujets d'origine sociale 
M soient légèrement plus nombreux que ceux d'origine sociale I à 
remettre le contrat expérimental en cause. 

2°) Le sujet adopte une conduite non-conservante en justifiant le 
déséquilibre de la balance par un argument de type non-conservant. 
Cette conduite est celle qui apparaît le plus souvent dans notre 
population. Elle semble plus fréquente parmi les filles, ainsi, que 
parmi les sujets d'origine sociale I. Elle amène le plus souvent les 
sujets à modifier leur jugement initial conservant et à actualiser 
deux jugements non-conservants. 

3°) Le sujet fait, au niveau des arguments qu'il donne pour justifier le 
déséquilibre de la balance, une sorte de compromis qui, sur le plan 
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relationnel, lui permet de répondre à la demande de l'Exp 1 et qui, 
sur le plan cognitif, lui permet de ne pas donner un argument 
contradictoire avec celui qu'il a donné dans la phase de jugement. 
C'est le cas des sujets qui répondent «je ne sais pas», ou qui 
répondent en se basant sur les indications de la balance, ou encore 
qui répondent qu'il y a plus de pâte dans la boule. Comme nous 
l'avons vu, cette conduite n'est cependant pas liée au maintien par 
le sujet de son jugement initial conservant, puisque le sujet, dans 
la suite de l'entretien, en arrive le plus souvent à modifier son 
jugement et son argument initiaux. 

5. Temps 2: Analyse des résultats 

5.1. Niveau opératoire des sujets au temps 2 

Au temps 2, le niveau opératoire des sujets est déterminé de la 
même manière que dans les recherches présentées dans le chapitre 4 
(cf. p. 102). 

A la suite d'une erreur de passation, les protocoles de deux sujets 
(un garçon et une fille de condition «Magie») n'ont pas pu être retenus 
pour l'analyse des résultats, ce qui reporte à 22 le nombre de sujets de 
la condition «Magie». 

5.2. Le niveau opératoire des sujets au temps 2 

Nous avons fait l'hypothèse qu'au temps 2, les sujets qui ont modifié 
leurs jugements au cours du temps 1, seraient plus nombreux à réactua­
liser des jugements conservants en condition «Magie» qu'en condition 
«Sans Magie». Autrement dit, au temps 2, les sujets de la condition 
«Magie» devraient actualiser un niveau opératoire plus élevé que ceux 
de la condition «Sans Magie». 

Le tableau 64 présente le niveau opératoire des sujets au temps 2 en 
fonction des conditions expérimentales. 
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TABLEAU 64 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets selon la condition expérimentale 

Niveau opératoire 

Conditions exp. 

«Magie» 

«Sans Magie» 

N 

NC I C 

5 (23%) 8 (36%) 9 (41%) 

14 (58%) 6 (25%) 4 (17%) 

19 (41%) 14 (31%) 13 (28%) 

N 

22 (100%) 

24 (100%) 

46 (100%) 

Ii ressort du tableau 64 que le lien entre les conditions expérimen­
tales et le niveau opératoire est significatif (z = 2.28; p < .01). Les 
sujets de la condition «Magie» actualisent un niveau opératoire plus 
élevé que ceux de condition «Sans Magie», comme le confirme le calcul 
de y(y = - 0.56). Conformément à notre hypothèse, les sujets de condi­
tion «Magie» sont plus nombreux à réactualiser des jugements conser­
vants au temps 2, que ceux de condition «Sans Magie». Si l'on se réfère 
au tableau 56, on constate en outre que, pour les sujets de condition 
«Sans Magie», la proportion de sujets non-conservants (NC/NC dans le 
tableau 56 et niveau opératoire NC dans le tableau 64) est restée prati­
quement la même au temps 2 (58%) qu'au temps 1 (62%). 

Le tableau 65 présente les mêmes données en fonction du sexe des 
sujets. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur la base des données du tableau 65 indiquent que, comme au temps 1, 
l'effet d'interaction entre le sexe et les conditions expérimentales est 
significatif. 

Si l'on examine maintenant l'effet des conditions expérimentales sur 
te niveau opératoire dans chaque sous-population constituée par le sexe 
des sujets, on constate que le lien entre le niveau opératoire et les 
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conditions expérimentales est significatif parmi les garçons (z - 2.84; 
p < .002), alors qu'il est non significatif parmi les filles (z = .02; 
p < .48). Les garçons semblent actualiser un niveau opératoire plus 
élevé en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie» ( P = - 0.86), 
alors que parmi les filles, l'effet des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire est très faible (?= - 0.10). 

TABLEAU 65 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets 
selon la condition expérimentale et le sexe 

niveau opératoire 

Sexe Conditions exp. NC I C N 

«Magie» 1 (9%) 4 (36%) 6 (55%) 11 (100%) 
G 

«Sans Magie» 9 (62%) 3 (23%) 1 (8%) 13 (100%) 

«Magie» 4 (37%) 4 (36%) 3 (27%) 11 (100%) 
F . ___ ____ 

«Sans Magie» 5 (45%) 3 (28%) 3 (27%) 11 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. 
Résultats de »l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = O; 
df = 1; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 6.05; df = 1; p < .02. 
Sexe x conditions expérimentales: K = 3.95; df = 1 ; p < .05 (calculé sur 
un K total = 10; df = 3; p < .02) (correction: T = 0.88). 
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Il semble donc que ce sont surtout les garçons de condition «Magie» 
qui, au temps 2, actualisent un niveau opératoire conservant, la propor­
tion de sujets conservants étant, pour cette sous-population, plus forte 
(55%) que dans les autres sous-populations constituées par le sexe et la 
condition expérimentale. Une comparaison avec le tableau 56 concernant 
le temps 1 indique en outre que, pour les garçons, l'effet des conditions 
expérimentales sur les jugements actualisés est plus fort au temps 2 

(V= - 0.86) qu'au temps 1 ( Y = - 0.59), alors que pour les filles, il est 
plus faible (temps i :y = 0.47; temps 2:y = - 0.10) et s'exprime en sens 
inverse. 

Le tableau 66 présente le niveau opératoire des sujets selon tes 
conditions expérimentales et l'origine sociale des sujets. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur la base des données du tableau 66 n'indiquent aucun effet d'inter­
action entre les conditions expérimentales et l'origine sociale des sujets. 

Si l'on examine maintenant l'effet des conditions expérimentales sur 
le niveau opératoire dans chaque sous-population constituée par l'origine 
sociale des sujets, on constate que le lien entre les conditions expéri­
mentales et le niveau opératoire est significatif pour les sujets d'origine 
sociale M (z - 2.14; p < .01), alors qu'il est non significatif pour les 
sujets d'origine sociale I (z = 1.12; p < .13)1. On constate que, dans ces 
deux sous-populations-là, les sujets semblent actualiser un niveau 
opératoire plus élevé en condition «Magie» qu'en condition «Sans 
Magie», mais le calcul de y indique que, cet effet est plus fort pour les 
sujets d'origine sociale M (Y= - 0.82} que pour ceux d'origine sociale I 
(Y= - 0.50). 

1 Le nombre de sujets d'origine sociale S est trop restreint pour 
l'analyse. 
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TABLEAU66 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets 
selon la condition expérimentale et l'origine sociale 

niveau opératoire 

Origine 
sociale 

S 

M 

I 

Conditions 
expérimentales 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

NC 

1 (33%) 

2 (67%) 

1 (13%) 

6 (67%) 

2 (22%) 

6 (60%) 

I 

1 (33%) 

2 (22%) 

2 (22%) 

4 (45%) 

2 (20%) 

C 

1 (34%) 

1 (33%) 

5 (62%) 

1 (11%) 

3 (33%) 

2 (20%) 

N 

3 (100%) 

3 (100%) 

8 (100%) 

10 (100%) 

9 (100%) 

10 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. Le tableau ne comprend pas 4 sujets dont 
l'origine sociale est inconnue. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 0.13; df = 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; df = 5; p < .20) (correction: 
T = 0.88). 
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Il apparaît finalement que c'est parmi les sujets d'origine sociale M 
que la proportion 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-conservants au temps 2 (cf. tableau 64) ont donné pour justifier 
leurs jugements non-conservants. Donnent-ils des arguments de type 
non-conservant, c'est-à-dire se basant sur la forme de l'objet ou se 
réfèrent-ils simplement au constat empirique du temps 1? 

L'analyse des types d'arguments révèle que, parmi ces 19 sujets: 

- 6 sujets (2 de condition «Magie» et 4 de condition «Sans Magie») 
justifient leurs jugements non-conservants en se référant au constat 
empirique de déséquilibre du temps 1 ; 

Exemple: Vanessa (item 2): «Non ça va pas peser la même chose (...) 
parce que la dame avant elle l'a fait et pis 
c'était allongé et ça pesait pas la même 
chose». 

- 1 sujet justifie son jugement non-conservant en faisant référence à 
l'emplacement des objets sur les plateaux (comme dans la recherche 
de Strauss et al.); 

Exemple: Raphaël fitem 5): «parce que des balances, ça a un centre 
hein, il, quand on met ça le trou (le trou 
de la galette), il va au centre, si on le met 
au centre, le trou, H va au centre et le 
reste c'est autour et ça pèse moins.» 

- 2 sujets ne donnent aucun argument; 

- 10 sujets donnent des arguments de type non-conservant, c'est-à-dire 
des arguments basés sur le changement de forme de l'objet ou sur 
une des dimensions de l'objet (longueur ou épaisseur) de l'objet. 
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6. Conclusions 

En resumé, les résultats de cette recherche montrent qu'au temps 1, 
contrairement à notre hypothèse, il n'y a pas de différence entre les 
conditions expérimentales «Magie» et «Sans Magie» en ce qui concerne 
les jugements actualisés par les sujets. Même en créant les conditions 
sociales propres à fournir au sujet des indices sur la rupture du contrat 
(condition «Magie»), la plupart des sujets ont, après le constat empiri­
que de déséquilibre de la balance, modifié leur jugement initial conser­
vant et actualisé un ou deux jugements non-conservants. 

Les résultats concernant le lien entre les conditions expérimentales 
et le sexe des sujets indiquent par ailleurs qu'il y a un effet d'inter­
action entre le sexe et les conditions expérimentales sur les jugements 
actualisés. On constate ainsi que les garçons sont plus nombreux à 
actualiser deux jugements conservants lorsqu'ils sont assignés à la 
condition «Magie», alors que les filles sont plus nombreuses à actualiser 
deux jugements conservants lorsqu'elles sont assignées à la condition 
«Sans Magie». Il n'y a cependant pas de différence entre les conditions 
expérimentales, ni parmi les garçons, ni parmi les filles. 

Les résultats concernant le lien entre les conditions expérimentales 
et l'origine sociale des sujets indiquent qu'il n'y a pas d'effet d'inter­
action entre ces variables. On observe toutefois que les enfants d'ori­
gine sociale M sont plus nombreux à actualiser deux jugements conser­
vants en condition «Magie», alors que pour les enfants d'origine sociale 
I, TeHeI des conditions expérimentales est nul. Il n'y a cependant pas 
de différence entre les conditions expérimentales, ni pour les enfants 
d'origine sociale M, ni pour ceux d'origine sociale I. 

Sur l'ensemble de la population, seul un quart des sujets, pour la 
plupart de condition «Magie», ont remis explicitement le contrat expéri­
mental en cause, en exprimant la possibilité d'une manipulation hors-
contrat de l'Exp 1. Ces sujets sont pour la plupart des garçons. On 
constate cependant que ces sujets, même s'ils font l'hypothèse d'une 
manipulation de l'Exp 1, n'actualisent pas tous deux jugements conser­
vants. Ceci semble s'expliquer par la définition que l'enfant donne de la 
situation, soit qu'il néglige le constat empirique apporté par la situation 
expérimentale actuelle, soit au contraire qu'il se référé à la situation 
expérimentale actuelle en prédisant le résultat du constat empirique, 
selon qu'il pense que l'expérimentatrice 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 amène à 
contredire l'argument de type conservant qu'ils avaient donné dans la 
phase de jugement. La plupart de ces sujets ont ensuite modifié leur 
jugement initial conservant et actualisé deux jugements non-conservants. 
Il semble à ce propos que les filles d'une part, et les enfants d'origine 
sociale I d'autre part, soient plus nombreux à adopter ce type de 
conduite. 2°) Les sujets évitent la contradiction et le conflit relationnel 
avec l'Exp 1. Ces sujets ne justifient pas le constat empirique (réponse: 
«je ne sais pas») ou donnent un argument basé, non pas sur la notion 
de conservation, mais sur les indications de la balance (position de 
l'aiguille, par exemple), ou encore attribuent le déséquilibre au fait 
qu'un des deux objets contient plus de pâte à modeler. Ces conduites ne 
sont cependant pas liées à l'actualisation par les sujets, de deux 
jugements conservants, puisque la plupart des sujets modifient leurs 
jugements dans les items 4 et 6. 

Au temps 2, les résultats indiquent que, conformément à notre 
hypothèse, les sujets de condition «Magie» actualisent un niveau 
opératoire plus élevé que ceux de condition «Sans Magie». Ils réactua­
lisent plus souvent à des jugements conservants, comme si la consigne 
donnée par la seconde expérimentatrice au temps 1 les autorisait après-
coup à revenir à leur jugement initial conservant et à négliger le 
constat empirique de déséquilibre. 

Les résultats concernant le lien entre les conditions expérimentales 
et le sexe des sujets indiquent que, comme au temps 1, il y a un effet 
d'interaction entre le sexe et le niveau opératoire. On observe en 
particulier que la différence de niveau opératoire entre les conditions 
expérimentales ne s'observe que parmi les garçons. Ceux-ci actualisent 
un niveau opératoire plus élevé en condition «Magie» qu'en condition 
«Sans Magie», alors que parmi les filles, l'effet des conditions expéri­
mentales sur le niveau opératoire est très faible. Il semble ainsi que les 
garçons qui avaient modifié leur jugement initial conservant au cours du 
temps 1, actualisent plus souvent que les filles des jugements conser­
vants au cours du temps 2. Rappelons que, comme nous l'avons déjà 
relevé dans la première recherche du chapitre 4, les enfants sont 
interrogés par deux expérimentatrices: Une autre expérience serait alors 
nécessaire pour voir si l'effet des conditions expérimentales sur les 
jugements actualisés par les garçons et par les filles au cours du temps 
1 et du temps 2 est susceptible de varier en fonction du sexe de 
l'expérimentateur. 
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Les résultats concernant le lien entre les conditions expérimentales 
et l'origine sociale des sujets indiquent que, comme au temps 1, il n'y a 
pas d'effet d'interaction entre ces deux variables. Les sujets d'origine 
sociale M, comme ceux d'origine sociale I, actualisent un niveau opéra­
toire plus élevé en condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie». 
Cependant la différence de niveau opératoire entre les conditions 
expérimentales, qui s'observe pour l'ensemble de la population, ne se 
retrouve que parmi les sujets d'origine sociale M. 

En conclusion, cette" recherche suggère que le contrat expérimental 
dans lequel s'inscrit un acte d'interrogation, fait partie intégrante du 
processus d'actualisation d'une réponse. Lorsque l'expérimentateur rompt 
le contrat expérimental attendu par l'enfant sans donner d'indices 
(explicites ou implicites) de cette rupture, l'enfant continue à actualiser 
sa réponse en fonction des régies de contrat implicites qu'il attend, 
évitant du même coup les risques d'un conflit relationnel avec l'expéri­
mentateur. Même lorsque, comme dans notre recherche, une autre 
expérimentatrice donne à l'enfant des indices sur un éventuel chan­
gement de contrat, l'enfant continue dans un premier temps à s'appuyer 
sur le contrat expérimental attendu et ne considère les indices de ce 
changement qu'après-coup, lorsque interrogé par cette autre expérimen­
tatrice en l'absence de la première, il peut revenir à sa réponse initiale, 
sans avoir à remettre explicitement le contrat expérimental (et par 
conséquent sa relation avec l'expérimentatrice) en cause. Les résultats 
de cette recherche ont cependant montré que cette conduite était plus 
fréquente chez les garçons d'une part, et dans la sous-population 
constituée des enfants d'origine sociale M1 suggérant ainsi que l'enfant, 
en fonction de son statut social (considéré dans cette expérience par le 
sexe et l'origine sociale), est susceptible de gérer différemment le 
contrat expérimental en jeu dans la situation de test et, par consé­
quent, d'actualiser des réponses différentes. 

A un autre niveau, cette recherche illustre le rôle de l'histoire 
sociale et relationnelle du sujet dans l'actualisation de sa réponse. En 
effet, nous avons vu que (a) la situation dans laquelle la possibilité 
d'une rupture de contrat est évoquée (condition «Magie») n'a pas un 
effet immédiat, mais différé sur l'actualisation des réponses par le sujet; 
(b) cet effet différé n'est cependant pas observable de la même manière 
pour tous les sujets, puisqu'il apparaît surtout chez les garçons et dans 
la sous-population constituée par les sujets d'origine sociale M; (c) 
même lorsque la situation est modifiée et présentée par une autre 
expérimentatrice (temps 2), fous les sujets ne reviennent pas à leur 
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jugement initial conservant. Ces trois séries d'événements montrent, à 
notre avis, qu'il ne suffit pas, de notre point de vue d'expérimentateur, 
de créer hic et nunc dans ta situation expérimentale, des conditions 
permettant à l'enfant de s'appuyer sur de nouvelles règles de contrat, 
pour que l'enfant adopte immédiatement ces nouvelles règles. Les 
conditions créées dans notre recherche s'inscrivent dans une double 
histoire: celle du sujet dans d'autres contextes micro-sociaux et celle du 
sujet dans la micro-histoire expérimentale. Les conduites des sujets 
montrent qu'ils se réfèrent à cette double histoire pour actualiser leur 
réponse. Une modification des conduites du sujet est par conséquent 
susceptible de se manifester, non pas au moment où, nous expérimenta­
teurs, l'attendions (c'est-à-dire au temps 1), mais après-coup lorsqu'il y 
a création d'une micro-histoire expérimentale à l'intérieur de l'histoire 
du sujet. 

Cette recherche semble ainsi fournir des indices sur le fait que 
l'actualisation d'une réponse logique est à la fois un acte cognita 
s'appuyant sur les connaissances antérieures du sujet et un acte social 
se déroulant dans un contexte interactionnel régi par des règles et des 
normes sociales, le plus souvent implicites, sur lesquelles l'enfant 
s'appuie pour actualiser sa réponse. Il semble que l'actualisation d'une 
réponse logique soit indissociable de ses conditions de production, 
conditions qui, s'inscrivant dans l'histoire relationnelle et sociale du 
sujet, renvoient aux capacités cognitives de l'enfant, à ses connais­
sances sociales des règles qui régissent différentes situations et, enfin, 
aux règles sociales à l'oeuvre dans la situation expérimentale actuelle. 

VI. REPUCATION EXPERIMENTALE SUR UN GROUPE DE SUJETS 
NON-CONSERVANTS 

1. Introduction 

Suite à la recherche précédente, nous nous sommes demandé quelles 
seraient les conduites de sujets non-conservants soumis, selon les 
mêmes conditions expérimentales, à une phase de constat empirique 
d'équilibre de la balance, infirmant leur jugement initial non-conservant. 

Une telle situation expérimentale n'est pas homologue à celle 
présentée dans la recherche précédente: En effet, l'Exp 1 n'a aucune 
manipulation hors-contrast à effectuer. Le constat empirique d'équilibre 
de la balance donne simplement à l'enfant l'occasion de constater 
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empiriquement son erreur de jugement. En condition «Magie», l'Exp 2 
risque de diminuer la crédibilité du constat empirique d'équilibre et de 
fournir à l'enfant la possibilité d'attribuer la non-congruence entre le 
constat empirique et son jugement non-conservant à une manipulation 
de l'Exp 1. En condition «Sans Magie» où l'Exp 2 n'intervient pas, la 
crédibilité du constat empirique pourrait être plus grande et provoquer 
chez les sujets de plus fréquents changements de jugement en cours 
d'interrogation. 

Placés en condition «Magie», les enfants non-conservants saisiront-
ils l'occasion offerte par la consigne de l'Exp 2 pour maintenir leur 
jugement non-conservant? Les sujets non-conservants changeront-ils 
plus souvent de jugement en condition «Sans Magie» dans laquelle l'Exp 
2 n'intervient pas, qu'en condition «Magie»? 

C'est pour répondre à ces questions que nous avons fait l'expérience 
suivante. 

2. Méthode 

La recherche porte sur une population d'enfants non-conservants qui, 
au temps 1, actualisent un jugement non-conservant lors du premier 
item de transformation (item 2: boule—>• saucisse). 

Comme la recherche précédente, elle se déroule en deux temps. 
Cependant au temps 1, l'Exp 1 ne rompt aucune règle du contrat 
expérimental, mais permet simplement à l'enfant de constater empiri­
quement que son jugement non-conservant est incorrect. 

Le matériel, les expérimentatrices, les lieux d'expérimentation et le 
déroulement de chaque temps et de chaque condition sont les mêmes 
que dans la recherche précédente. 

3. Hypothèses 

Nous faisons l'hypothèse qu'en condition «Sans Magie», la crédibilité 
du constat empirique d'égalité devrait être plus grande qu'en condition 
«Magie» et que, par conséquent, les sujets devraient plus souvent 
modifier leur jugement initial non-conservant en cours d'interrogation. 
Nous pensons cependant qu'au temps 1, comme au temps 2, les sujets 
non-conservants seront moins sensibles à l'effet des conditions expéri­
mentales, car le constat empirique (équilibre de la balance) devrait leur 
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fournir l'occasion de donner une autre définition de la tâche et, 
partant, d'actualiser un jugement conservant qui, sur le plan logique, 
leur semble congruent avec le constat empirique. 

4. Population 

La population se compose de 37 enfants (20 garçons et 17 filles) 
âgés de 6;4 ans à 7;11 ans et fréquentant la première année primaire de 
deux écoles du Canton de Neuchâtel. 9 enfants sont d'origine sociale S, 
16 sont d'origine sociale M et 11 sont d'origine sociale I. L'origine 
sociale d'un sujet n'a pas pu être déterminée. 

L'âge et le degré scolaire des sujets ont été choisis sur la base d'un 
sondage préalable, en fonction du niveau opératoire non-con servant 
attendu dans l'épreuve de la conservation du poids. Les enfants, qui au 
temps 1, actualisent un'jugement conservant lors de l'item 2, sont 
exclus de la population. 16 enfants ont ainsi dû être écartés de la 
population. 

Sur ces 37 enfants, 20 enfants (10 garçons et 10 filles) ont été 
assignés à la condition «Magie» et 17 enfants (10 garçons et 7 filles) 
ont été assignés à la condition «Sans Magie». 

5. Temps 1 : Analyse des résultats 

5.1. Dépouillement et traitement des données 

Les enfants retenus pour cette expérience sont tous, par définition, 
des sujets qui, au temps 1, actualisent un jugement non-conservant dans 
la phase de jugement de l'item 2. 

Le tableau 67 indique l'évolution des jugements qu'il est théori­
quement possible d'observer au cours du temps 1. 
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Comme dans la recherche précédente (cf. p. 396), on observe, à 
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 même que dans la 
recherche précédente. 

5.2. Jugements actualisés dans les items 4 et 6 du temps 1 

Le tableau 68 présente les jugements actualisés par les sujets dans 
les items 4 et 6 du temps 1, en fonction des conditions expérimentales 
«Magie» et «Sans Magie». 

TABLEAU 68 
Temps 1: Jugements actualisés aux items 4 et 6 

selon la condition expérimentale 

Jugements aux items 4 et 6 

Conditions exp. 

»Magie» 
«Sans Magie» 

N 

NC/NC 

8 (40%) 
8 (47%) 

16 (43%) 

NC/C 

4 (20%) 
6 (35%) 

10 (27%) 

C/NC 

6 (30%) 

6 (16%) 

c/c 

2 (10%) 
3 (18%) 

5 (14%) 

N 

20 (100%) 
17 (100%) 

37 (100%) 

On constate, à partir du tableau 68, que sur les 37 sujets de la 
population, 16 sujets (43%) ont, malgré le constat empirique d'équilibre, 
maintenu deux jugements non-conservants au cours du temps 1, alors 
que 21 sujets (57%) ont modifié leur jugement initial non-conservant. 
Parmi ceux-ci, seuls 5 sujets (14%) actualisent deux jugements conser­
vants au temps 1. 
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Par ailleurs, il ressort du tableau 68 que le lien entre les conditions 
expérimentales et les jugements actualisés aux items 4 et 6 est non 
significatif (z = 0; p = .50). Le calcul de Y indique que l'effet des 
conditions expérimentales sur les jugements des sujets est pratiquement 
nul (Y= -0.02). 

Une comparaison avec le tableau 56 de la recherche précédente, 
concernant les conduites des sujets conservants, révèle en outre que le 
nombre de sujets qui changent de jugement après le constat empirique, 
est significativement plus grand chez les sujets initialement conservants 
(81%) que chez les sujets initialement non-conservants (57%) (z = 2.20; 
P < -01). 

Examinons maintenant le lien entre les conditions expérimentales et 
les jugements actualisés par les sujets dans les items 4 et 6 en fonction 
du sexe. Le tableau 69 présente ces données. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
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 Ton examine maintenant l'effet des conditions expérimentales sur 
les jugements actualisés dans les items 4 et 6 dans chaque sous-
population constituée par le sexe, on constate que le lien entre les 
conditions expérimentales et les jugements est non significatif, aussi 
bien parmi les garçons (z = 0; p = .50) que parmi les filles (z = 0; 
p = .50). Comme l'indique y , l'effet des conditions expérimentales sur 
les jugements est pratiquement nul, pour les garçons (Y= - 0.06), comme 
pour les filles (Y= 0.02). 
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TABLEAU 69 

Temps 1: Jugements actualisés aux items 4 et 6 selon le sexe 
et la condition expérimentale 

Jugements aux items 4 et 6 

Sexe Conditions exp. NC/NC NC/C C/NC C/C N 

»Magie» 3 (30%) 2 (20%) 4 (40%) 1 (10%) 10 (100%) 
G 

«Sans Magie» 5 (50%) 2 (20%) - 3 (30%) 10 (100%) 

8 (40%) 4 (20%) 4 (20%) 4 (20%) 20 (100%) 

F 
«Magie» 5 (50%) 2 (20%) 2 (20%) 1 (10%) 10 (100%) 

«Sans Magie» 3 (43%) 4 (57%) - - 7 (100%) 

8 (47%) 6 (35%) 2 (12%) 1 (6%) 17 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. 

Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = 0.64; 
df = 1; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0.01;; df = 1; p > > 0. 
Sexe x conditions expérimentales: K = 0.05; df = 1; p > > 0 (calculé sur 
un K total = 0.70; df = 3; p > > 0) (correction: T = 0.84). 

Le tableau 70 présente les mêmes données selon l'origine sociale. 
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TABLEAU 70 

Temps 1: Jugements actualisés aux items 4 et 6 selon la 
condition expérimentale et l'origine sociale 

Jugements aux items 4 et 6 

Origine 
sociale 

S 

N 

M 

N 

I 

N 

Conditions 
expérimentales 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

NC/NC 

4 (66%) 

2 (67%) 

6 (76%) 

1 (14%) 

4 (44%) 

5 (31%) 

2 (33%) 

2 (40%) 

4 (36%) 

NOC . 

1 (17%) 

1 (11%) 

1 (14%) 

3 (34%) 

4 (25%) 

2 (33%) 

3 (60%) 

5 (46%) 

CVNC 

. 

-

3 (43%) 

3 (19%) 

2 (33%) 

2 (18%) 

CC 

1 (17%) 

1 (33%) 

2 (22%) 

2 (29%) 

2 (22%) 

4 (25%) 

-

• 

N 

6 (100%) 

3 (100%) 

9 (100%) 

7 (100%) 

9 (100%) 

16 (100%) 

6 (100%) 

5 (100%) 

11 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. Un sujet dont l'origine sociale est inconnue 
ne figure pas dans le tableau. 
Résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 2.1; df = 2; p > > 0. Conditions expérimentales; K = 0.14; df = 1; p 
> > 0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 1.08; df = 2; p > > 
0 (calculé sur un K total = 3.32; df = 2; p > > 0). 
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Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur les données du tableau 70 indique que l'effet d'interaction entre 
l'origine sociale et les conditions expérimentales est non significatif. 

Si l'on examine l'effet des conditions expérimentales sur les juge­
ments actualisés aux items 4 et 6 dans chaque sous-population consti­
tuée par l'origine sociale des sujets, on constate que le lien entre les 
jugements actualisés et les conditions expérimentales est non significatif 
aussi bien pour les sujets d'origine sociale M (z = 0.67; p < .23) que 
pour ceux d'origine sociale I (z = 0; p = .50). Les sujets d'origine 
sociale M sont plus nombreux à actualiser deux jugements non­
conserva rit s (pattern NC/NC) en condition «Sans Magie» qu'en condition 
«Magie» (y= - 0.39), alors que l'effet des conditions expérimentales est 
très faible parmi les sujets d'origine sociale I (y= - 0.14). 

5.3. Conduites des sujets lors des phases de constat empirique 

L'analyse des conduites des sujets lors de trois phases de constat 
empirique apporte des résultats étonnants et contraires à nos attentes. 
En effet, 24 sujets (65%) ont fait, comme prévu trois constats d'équi­
libre de la balance (items 2, 4 et 6, phase de constat), alors que 13 
sujets (35%) font un, ou plusieurs, constats empiriques de déséquilibre 
de la balance, qui au lieu d'infirmer leur jugement non-conservant, le 
confirment. Ces sujets semblent donc profiter de la relative imprécision 
de la balance à plateaux pour faire un constat empirique conforme à 
leurs attentes. 

Nous avons examiné quels ont été les jugements actualisés aux items 
4 et 6: 

- pour les 24 sujets qui ont fait, comme prévu, trois constats d'équi­
libre; 

- pour les 13 sujets qui ont fait un constat de déséquilibre à l'item 2 
et/ou 4. Nous n'examinerons pas le type de constat empirique fait 
par ces sujets lors de l'item 6, puisqu'après 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 items 2, 4 et 6. 

Le schéma suivant indique l'évolution des jugements des 24 sujets 
qui ont fait un constat d'équilibre dans ta phase de constat des items 2, 
4 et 6. 

item 2 item 4 item 6 N 
(phase de (phase de (phase de (phase de (phase de 
constat) jugement) constat) jugement) constat) 

jugement C 

équilibre 

jugement NC 

Il ressort du schéma ci-dessus que sur les 24 sujets qui ont fait un 
constat d'équilibre lors des trois phases de constat empirique, seuls 3 
actualisent deux jugements conservants aux items 4 et 6. Les 21 autres 
sujets ne semblent pas tenir compte de ce constat puisque, parmi eux, 
13 actualisent un jugement non-conservant à l'item 4 ou 6, et 8 actua­
lisent deux jugements non-conservants aux items 4 et 6. 

5.3.2. Evolution des jugements actualisés par les sujets qui ont fait 
un ou plusieurs constats de déséquilibre dans les items 2 et 4 

Le schéma suivant illustre l'évolution des jugements au cours du 
temps 1 pour les 13 sujets qui ont fait un constat de déséquilibre à 
l'item 2 et/ou 4: 

jugement NC -«-équilibre 5 
équilibre 

^ jugement C -— équilibre 3 

^. jugement NC—équi!ibre 8 
•équilibre 

"^ jugement C — équilibre 8 
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item 2 item 4 item 6 
(constat) (jugement) (constat) (jugement) 

N 

^ ^ jugement C 

» M^'*' —** jugement NC -. jugement NC J a 

déséquilibre "^ déséquilibre —*~ jugement NC 

\ 
jugement C -— équilibre —*- jugement C 

_. jugement NC—-déséquilibre —*- jugement C 
équilibre 

^ jugement C — déséquilibre —>• jugement NC 

1 

3 
5 

2 

1 

1 

13 

Le schéma ci-dessus montre que sur les 13 sujets qui font un 
constat de déséquilibre à l'item 2 et/ou 4: 

- 5 font deux constats de déséquilibre aux items 2 et 4 et actualisent 
un jugement non-conservant à l'item 4 et 6; \ 

- 8 font un seul constat de déséquilibre à l'item 2 ou 4. Sur ces 8 
sujets, 5 actualisent un jugement non-conservant après le constat de 
déséquilibre, et 3 actualisent tout de même un jugement conservant, 
comme s'ils n'appuyaient pas leur jugement sur le constat empirique. 

En bref, on constate donc que la plupart des sujets ne tiennent pas 
compte du constat empirique dans l'actualisation de leur jugement, 
puisque certains sujets actualisent un jugement non-conservant après un 
constat empirique d'équilibre, alors que d'autres actualisent un jugement 
conservant après un constat de déséquilibre. 
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5.4. Conduites des sujets face au contrat expérimental 

Les sujets qui, au cours du temps 1, mettent le contrat expérimental 
en cause sont très peu nombreux: 

- En condition »Magie», 2 sujets (Patrice, 61; Julien, 62) ont exprimé 
la possibilité d'une manipulation de l'Exp 1. Examinons leurs condui­
tes. 

Patrice (61) (CtNCi: 

Ayant constaté l'équilibre de ta balance à l'item 2, il justifie ce 
constat en disant: -Parce que vous avez fait de la magie». A l'item 4 
(boule/galette), il actualise un jugement conservant «parce que vous 
faites de la magie». 

Julien (62) (ClNCY. 

Ayant constaté l'équilibre de la balance à l'item 2, il justifie ce 
constat en disant: «Parce que tu fais de la magie maintenant.» A l'item 
4, il actualise un jugement conservant, mais redonne un jugement non-
conservant à l'item 6. 

- En condition «Sans Magie», aucun sujet n'a remis le contrat expéri­
mental en cause. 

Il semble donc que, comparativement aux sujets initialement conser­
vants de la recherche précédente, les sujets initialement non-
conservants sont moins nombreux à évoquer la consigne de l'Exp 2 ou à 
remettre le contrat expérimental en cause. Examinons maintenant quels 
sont les arguments donnés par les sujets qui ont actualisé un jugement 
conservant au cours du temps 1. 

5.5. Analyse des arguments des sujets qui actualisent un jugement 
conservant dans les items 4 ou 6. 

L'analyse des arguments donnés par les sujets pour justifier leur 
jugement non-conservanl à l'item 2 indique que tous les sujets donnent 
des arguments de type non-conservant. Ces arguments expliquent la 
non-conservation du poids par le changement de forme de l'objet, leur 
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longueur différente (pour la saucisse), leur grandeur ou leur épaisseur 
(pour la galette), le nombre de jetons ou la grandeur de l'objet (pour 
les petits morceaux). 

Qu'en est-il des arguments donnés par les sujets qui, au cours du 
temps 1, modifient leur jugement initial non-conservant et actualisent 
un jugement conservant aux items 4 et/ou 6? Nous avons classé les 
arguments des sujets en 9 catégories: 

- argument d'identité (ID): L'enfant justifie la conservation par le fait 
qu'au départ, les deux boules pesaient la même chose (ou étaient 
identiques), ou par le fait qu'on n'a pas enlevé ou rajouté de pâte. 

- argument de réversibilité (REV): L'enfant justifie la conservation par 
le fait qu'en effectuant une transformation inverse, on obtiendrait à 
nouveau deux boules identiques. 

- argument basé sur la quantité (QUANT): L'enfant justifie la conser­
vation par le fait que ta quantité de pâte reste toujours la même. 

- argument basé sur le poids (PDS): L'enfant justifie la conservation 
par le fait que le poids reste toujours le même, malgré le change­
ment de forme. 

- L'enfant ne répond pas (NR). 
- L'enfant ne sait pas (NSP). 
- L'enfant répète (REP) son jugement sous forme d'argument (argument 

du type «parce que c'est la même chose»). 
- L'enfant évoque la possibilité que l'Exp fasse de la magie (MAGIE). 
- L'enfant donne un jugement de type non-conservant (NC). 

Le tableau 71 indique quels sont les types d'arguments donnés par 
les sujets pour justifier le jugement conservant qu'ils ont actualisé à 
l'item 4 et/ou 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 et/ou 6 

NC/C: actualisation d'un jugement conservant à l'item 6 

Cond. «Magie» Origine sociale Type d'argument donné à l'item 6 

Delphine (26) S NR 
Mathias (63) M NSP 
Johny (64) I NSP 
Evelyne (66) t REV 

Contftion «Sans Magie» 

Magali (32) M ID 
Michael (76) I REP 
Olivier (78) M NSP 
Jasmine (81) M NSP 
Séverine (84) I ID 
Géraldine (73) I NSP 

C'NC: actualisation d'un jugement conservant à l'item 6 

Condition «Magie» 

REP 
MAGIE 
NSP 
PDS 
NSP 
NSP 

Adrien (22) 
Patrice (61) 
Julien (62) 
Fabio (65) 
Célia (67) 
Regine (74) 

I 
I 
M 
A 
M 
M 

C/C: actualisation d'un 

Condition «Magie» 

Frédéric (25) 
Sophie (69) 

Condition »Sans Magie» 

Alessandro (28) 
Cyril (31) 
Gilles (77) 

M 
M 

M 
M 
S 

jugement conservant à l'item 6 

item 4 

ID 
ID 

NC 
QUANT 
ID 

item 6 

REV 
ID 

ID. 
QUANT 
ID 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; 
I: origine sociale inférieure; A: origine sociafe indéterminée ou inconnue. 
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Le tableau 71 indique que sur les 21 sujets qui modifient leur 
jugement à l'item 4 et/ou 6: 

- 9 sujets ne donnent pas d'argument (réponses NSP ou NR) et 2 
sujets répètent 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 évoque la possibilité que l'Exp fasse de la magie 
(MAGIE); 

- parmi les 5 sujets qui ont actualisé un jugement conservant aux 
items 4 et 6, tous les sujets ont donné des arguments d'identité 
(ID), de réversibilité (REV) ou de quantité (QUANT), sauf Alessandro 
(28) qui donne un argument de type non-conservant (NC) à l'item 4. 

On constate donc que, parmi ces sujets, la proportion d'enfants qui 
ne justifient pas leur jugement conservant est forte. 

6. Temps 2: Analyse des résultats 

6.1. Niveau opératoire des sujets au temps 2 

Le niveau opératoire des sujets est déterminé de la même manière 
que dans la recherche précédente. Les sujets (3 au total) qui, aux items 
2, 4 et 6, ont actualisé un ou plusieurs jugements inclassables, ou qui 
n'ont pas répondu, ne sont pas pris en compte. 

Le tableau 72 donne le niveau opératoire des sujets au temps 2 selon 
la condition expérimentale. 

Le tableau 72 indique que, comme au temps 1, le lien entre les 
conditions expérimentales et le niveau opératoire est non significatif 
(z = -.22; p < .58). L'effet des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire est pratiquement nul, comme l'indique le calcul de y 
(V = 0.01). 
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TABLEAU 72 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets 
selon la condition expérimentale 

niveau opératoire 

Conditions exp. 

«Magie» 

«Sans Magie» 

N 

NC t C 

3 (15%) 11 (55%) 6 (30%) 

2 (14%) 8 (57%) 4 (29%) 

5 (15%) 19 (56%) 10 (29%) 

N 

20 (100%) 

14 (100%) 

34 (100%) 

Par ailleurs, on constate, à partir du tableau 72, que, pour l'ensem­
ble de la population, la proportion de sujets non-conservants est très 
faible (15%) comparativement au temps 1 (cf. tableau 68) où elle était 
de 43%. 

Une comparaison avec le tableau 64 de la recherche précédente 
concernant les sujets initialement conservants, permet de mettre en 
évidence que: 

1°) Au temps 2, les sujets initialement non-conservants (pour les deux • 
conditions expérimentales réunies) actualisent un niveau opératoire 
significativement plus élevé que les sujets initialement conservants 
de la condition «Sans Magie», (z = 2.48; p < .006), et ceci malgré 
une différence d'âge qui est de 4 ans en moyenne. On constate 
donc que lorsque des sujets initialement conservants sont soumis à 
une condition expérimentale qui rompt le contrat expérimental 
attendu, sans qu'aucun indice de cette rupture ne leur soit fourni 
(condition «Sans Magie»), leur niveau opératoire est moins élevé 
que celui des sujets initialement non-conservants qui ont eu l'occa­
sion d'un constat empirique d'équilibre. 
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2e ) Si l'on considère d'une part le niveau opératoire de tous les sujets 
initialement non-conservants au temps 2, d'autre part le niveau 
opératoire actualisé par les sujets initialement conservants de la 
condition «Magie» (sous-population qui revient le plus souvent à son 
jugement initial conservant), on obtient le tableau 73: 

TABLEAU 73 

Comparaison du niveau opératoire actualisé par les sujets 
initialement non-conservants (conditions «Magie» et «Sans Magie») 
et par les sujets initialement conservants de la condition «Magie» 

niveau opératoire 

IMC I C N 

Sujets initialement NC 
de condition «Magie» 
et «Sans Magie» 5 (15%) 19 (56%) 10 (29%) 34 (100%) 

Sujets initialement C 
de condition «Magie» 5(23%) 8(36%) 9(41%) 22 (100%) 

Il ressort du tableau 73 que la différence entre le niveau opératoire 
des sujets initialement non-conservants de cette expérience et le niveau 
opératoire des sujets initialement conservants de condition «Magie» de 
l'expérience précédente est non significative (z = .09; p < .46). 

En bref, il semble que la différence entre le niveau opératoire des 
sujets initialement conservants ou non-conservants s'annule sous l'effet 
de la micro-hi sto ire expérimentale de chaque population. 

Examinons maintenant le lien entre les conditions expérimentales et 
le niveau opératoire selon le sexe. Le tableau 74 présente les résultats. 
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TABLEAU 74 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets 
selon La condition expérimentale et te sexe 

niveau opératoire 

Sexe 

G 

F 

Cond. exp. 

»Magie» 

«•Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

NC 

1 (10%) 

1 (14%) 

2 (20%) 

1 (14%) 

I 

8 (80%) 

3 (43%) 

3 (30%) 

5 (72%) 

C 

1 (10%) 

3 (43%) 

5 (50%) 

1 (14%) 

N 

10 (100%) 

7 (100%) 

10 (100%) 

7 (100%) 

Légende: G: garçons; F: filles. 
Résultats de »l'analyse de variance» non paramétrique: Sexe: K = 0.11; 
df = 1 ; p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0; df = 1 ; p > > 0. Sexe x 
conditions expérimentales: K = 2; df = 1; p < .20 (calculé sur un K total 
= 2.11; df = 3; p > > 0) (correction: T = 0.79). 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur ta base des données du tableau 74 indiquent que l'effet d'interaction 
entre le sexe et les conditions expérimentales est non significatif. 

Les résultats concernant l'effet des conditions expérimentales sur le 
niveau opératoire pour chaque sous-population constituée par le sexe 
des sujets indique que le lien entre les conditions expérimentales et le 
niveau opératoire est non significatif, aussi bien pour les garçons 
(z = .63; p < .26), que pour les filles (z = .62; p < .27). Bien que l'effet 
d'interaction soit non significatif, on constate cependant que les 
garçons semblent actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition 
«Sans Magie» qu'en condition «Magie», comme l'indique la mesure de y 
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(7 = 0.42), alors que, pour les filles, c'est l'inverse: Leur niveau opéra­
toire semble plus élevé en condition «Magie» qu'en condition «Sans 
Magie» { y = - 0.37). 

L'interprétation de ces résultats est difficile: Pour les garçons, tout 
semble se passe comme si l'intervention de l'Exp 2 en condition «Magie» 
diminuait après-coup la crédibilité du constat empirique, ce qui les 
amène à actualiser plus souvent un niveau opératoire non-conservant ou 
intermédiaire. Cette interprétation, on le voit, est conforme aux hypo­
thèses que nous avions énoncées. Les filles, à l'inverse, semblent 
profiter après-coup de l'intervention de l'Exp 2 en condition «Magie», 
comme si, pour elles, le conflit entre l'intervention de l'Exp 2 en 
condition «Magie» et le constat empirique d'équilibre les amenait à 
actualiser des jugements conservants au temps 2. 

Le tableau 75 présente les mêmes données selon l'origine sociale des 
sujets. 

Les résultats de «l'analyse de variance» non paramétrique effectuée 
sur la base des données du tableau 75 indiquent qu'il n'y a pas d'effet 
d'interaction entre l'origine sociale et les conditions expérimentales. 
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TABLEAU 75 

Temps 2: Niveau opératoire des sujets 
selon la condition expérimentale et l'origine sociale 

niveau opératoire 

Origine Conditions 
sociale expérimentales NC I C N 

«Magie» 1 (17%) 3 (50%) 2 (33%) 6 (100%) 
S 

«Sans Magie» - 2 (66%) 1 (34%) 3 (100%) 

M 

I 

«Magie» 

«Sans Magie» 

«Magie» 

«Sans Magie» 

1 (14%) 

1 (17%) 

1 (17%) 

1 (20%) 

3 (43%) 

4 (66%) 

4 (66%) 

2 (40%) 

3 (43%) 

1 (17%) 

1 (17%) 

2 (40%) 

7 (100%) 

6 (100%) 

6 (100%) 

5 (100%) 

Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. Un enfant dont l'origine sociale est inconnue 
ne figurent pas dans ce tableau. 
Résultats de »l'analyse de variance» non paramétrique: Origine sociale: 
K = 0.19; df = 2;p > > 0. Conditions expérimentales: K = 0; df = 1;p > > 
0. Origine sociale x conditions expérimentales: K = 1.08; df = 2; p > > 0 
(calculé sur un K total = 1.27; df - 5; p > > 0). 
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Si l'on examine l'effet des conditions expérimentales sur le niveau 
opératoire dans chaque sous-population constituée par l'origine sociale 
des sujets, on constate que le lien entre les conditions expérimentales 
et le niveau opératoire (calculé à titre indicatif, étant donné le petit 
nombre de sujets, pour les sujets d'origine sociale M et I) est non 
significatif, aussi bien pour les sujets d'origine sociale M (z = .39; 
p < ,34) que pour ceux d'origine sociale I (z = .07; p < .47). Bien que 
l'effet d'interaction soit non significatif, il semble cependant que les 
sujets d'origine sociale M actualisent un niveau opératoire plus élevé en 
condition «Magie» qu'en condition «Sans Magie», comme l'indique la 
mesure de 7 ( T = - 0.38), alors que pour les sujets d'origine sociale I, 
c'est l'inverse: Ces sujets semblent actualiser un niveau opératoire plus 
élevé en condition «Sans Magie» qu'en condition «Magie» (y- 0.26). 

Si l'on compare ces résultats à ceux du tableau 74, on constate que 
les filles d'une part, et les enfants d'origine sociale M d'autre part, ont 
tendance à actualiser un niveau opératoire plus élevé en condition 
«Magie» qu'en condition -Sans Magie», alors que pour les garçons et les 
sujets d'origine sociale I, c'est plutôt l'inverse. Le nombre restreint de 
sujets ne nous permet pas d'examiner le croisement des variables sexe 
et origine sociale. 

6.2. Analyse des arguments 

Nous avons analysé les arguments donnés par les 10 sujets (cf. 
tableau 72) qui, au temps 2, ont actualisé un niveau opératoire conser­
vant, ceci afin d'examiner si ces jugements conservants s'accompagnent 
d'un argument de type conservant. 

Les catégories décrivant les types d'argument sont les mêmes que 
celles décrites pour le temps 1 (cf. § 5.5.). Outre ces catégories, on 
observe que deux sujets (Séphora, 71; Gilles, 77) justifient la conser­
vation du poids en se référant au constat empirique d'équilibre du 
temps 1 (REF TPS 1). 

Le tableau 76 présente la liste des 10 sujets 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: Type d'arguments donnés aux items 2, 4, et 7 
par les 10 sujets conservants au temps 2 

Cond. «Magie» 

Renaud (24) 
Delphine (26) 
Evelyne (66) 
Sophie (69) 
Sephora (71 ) 
Régine (74) 

Origine sociale 

S 
S 
I 
M 
M 
M 

Condition «Sans Magie» 

Sébastien (75) 
Gilles (77) 
Olivier (78) 
Séverine (84) 

I 
S 
M 
I 

Type d'i 
item 2 

ID 
ID 
QUANT 
PDS 
REF TPS1 
ID 

PDS 
REF TPS1 
ID 
ID 

arguments 
item 4 

ID 
ID 
— 
— 
ID 
ID 

ID/PDS 
ID 
— 
ID 

donnés aux 
item 7 

* 

__ 
QUANT 
ID 
ID 
ID 

ID/PDS 
ID 
ID 
ID 

*: L'argument n'a pas été demandé. 
Légende: S: origine sociale supérieure; M: origine sociale moyenne; I: 
origine sociale inférieure. 

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 conservant. Seuls Séphora (71) et Gilles (27) justifient leur 
jugement conservant de l'item 2, en faisant référence au constat empi­
rique du temps 1. On constate que lés arguments donnés sont pour la 
plupart des arguments d'identité. 
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7. Conclusions 

Cette recherche avait pour but d'examiner si des sujets non-
con servants, placés dans une situation de non-congruence entre leur 
jugement initial non-conservant et un constat empirique d'équilibre, 
attribueraient, en condition «Magie», cette non-congruence à une 
manipulation hors-contrat de l'Exp 1 et maintiendraient ainsi leur 
jugement initial non-conservant. Nous nous sommes demandé si l'induc­
tion d'un jugement conservant (allant dans le sens du développement 
opératoire décrit par Piaget) serait de même nature que l'induction, 
provoquée dans la recherche précédente, d'un jugement non-conservant 
(allant dans le sens inverse du développement opératoire). 

Les résultats ont montré qu'au temps 1, il n'y a pas de différence 
entre les jugements actualisés par les sujets de la condition «Magie» et 
«Sans Magie». Le même résultat est observé parmi les sous-populations 
constituées par le sexe ou l'origine sociale des sujets. Il semble donc 
que, contrairement à notre hypothèse, la crédibilité de la phase de 
constat empirique ne soit pas plus forte en condition «Sans Magie» 
qu'en condition «Magie». Pour les deux conditions expérimentales 
réunies, un peu plus de la moitié des sujets ont modifié leur jugement 
initial non-conservant. Nous avons par ailleurs constaté que seuls deux 
sujets (de condition «Magie») ont fait l'hypothèse d'une manipulation 
hors-contrat de l'Exp 1. Cette proportion, nettement moins importante 
que chez les sujets initialement conservants de la recherche précédente, 
nous incite à nous demander comment les sujets ont perçu la consigne 
«Magie» donnée par l'Exp 2. 

Bien que ce point n'entrait pas directement dans nos buts, cette 
recherche a apporté quelques observations intéressantes concernant la 
lecture de l'expérience. En effet, l'analyse des conduites des sujets 
non-conservants dans la phase de constat empirique a montré qu'environ 
un tiers des sujets font, au cours du temps 1, un (ou plusieurs) constats 
de déséquilibre de la balance qui confirment leurs jugements non-
conservants. Les sujets ont donc tendance à utiliser la relative impré­
cision de la balance à plateaux pour lire l'expérience en fonction de 
leurs attentes. Ils procèdent à ce que Piaget (1958) a appelé une lecture 
assimilatrice de l'expérience. On constate qu'il ne suffit pas, en tant 
qu'expérimentateur, d'organiser les conditions empiriques propres à 
confirmer ou à infirmer le jugement logique du sujet, puisque la plupart 
des sujets interprètent les données empiriques en fonction de leurs 
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attentes, et en outre, ne tiennent pas toujours compte, dans l'actuali­
sation de leur jugement, du constat d'équilibre. Les conduites des sujets 
initialement non-conservants face au constat empirique diffèrent de 
celles observées dans la recherche précédente concernant des sujets 
initialement conservants. Ceux-ci avaient, comme prévu, constaté le 
déséquilibre de la balance et la plupart avaient, au temps 1, tenu 
compte de ce constat et changé leur jugement sans remettre en cause 
le constat empirique de déséquilibre. 

La différence entre les conduites des sujets initialement non-
conservants et des sujets initialement conservants face au constat 
empirique montre, à notre avis, que la lecture de l'expérience ne relève 
pas uniquement de la relation entre le sujet et l'objet physique, mais 
qu'il faut également considérer l'acteur social qui met l'objet à disposi­
tion du sujet. Dans notre expérience, c'est l'expérimentatrice qui 
présente la situation aux sujets et leur permet de vérifier le poids des 
objets sur la balance. Pour les sujets initialement conservants de la 
recherche précédente, le constat de déséquilibre sur la balance ne 
présentait aucune ambiguïté. Il n'était donc pas possible de le remettre 
en cause sans, du même coup, remettre en cause l'expérimentatrice et 
risquer de rompre la relation avec elle. La remise en cause du constat 
empirique et le maintien d'un jugement initial conservant comportait 
donc un enjeu social de première importance, face auquel l'enjeu 
cognitif pouvait apparaître comme secondaire. Pour les sujets initia­
lement non-conservants, le constat d'équilibre de la balance présentait 
au contraire, étant donné la relative imprécision de l'instrument de 
mesure disponible, une certaine ambiguïté que plusieurs sujets ont 
utilisée pour faire un constat de déséquilibre allant dans le sens de 
leurs attentes. Dans ce cas, le constat de déséquilibre ne met pas en 
danger leur relation avec l'expérimentatrice, parce qu'il peut reposer 
uniquement sur l'imprécision relative de l'instrument de mesure utilisé, 
et non sur l'hypothèse d'une manipulation hors-contrat de l'expérimen­
tatrice. 

Au temps 2 également, il n'y a pas de différence dans le niveau 
opératoire actualisé par les sujets assignés à la condition «Magie» et 
ceux assignés à la condition «Sans Magie». Le même résultat se re­
trouve parmi les sous-populations constituées par le sexe ou par l'ori­
gine sociale des sujets. On observe par contre que les sujets, quelle que 
soit la condition expérimentale à laquelle ils sont assignés, actualisent 
davantage de jugements conservants au temps 2 qu'au temps 1, si bien 
que le nombre de sujets non-conservants au temps 2 est très faible. Il 
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semble donc que les constats empiriques du temps 1, même s'ils 
n'étaient pas toujours interprétés comme des constats d'équilibre, aient 
tout de même été l'occasion pour les sujets d'élaborer un jugement 
conservant, non pas en cours du temps 1, mais en quelque sorte après-
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, l'intelligence n'est pas te 
résultat d'une maturation organique, mais se développe selon certaines 
lois (structurales et fonctionnelles), et le sujet, par ses interactions 
continues avec l'objet, loin d'être le spectateur passif de son propre 
développement, en est au contraire l'auteur. Cependant la théorie 
opératoire, même si elle a beaucoup influencé la psychologie du déve­
loppement cognitif, ne tend pas en premier lieu à la création d'une 
psychologie de l'intelligence, mais poursuit des objectifs épistémolo-
giques plus généraux: comprendre ce qu'est la connaissance (ou les 
catégories de connaissance) en les saisissant en cours d'élaboration. Ces 
intérêts pour l'epistemologie ont impliqué une centration sur tes méca­
nismes généraux de la pensée et une recherche des umversaux qui 
pourraient rendre compte d'une base commune et universelle de la 
pensée. Les buts mêmes de la théorie tendent donc à une description, 
non pas d'un sujet psychologique, mais d'un sujet épistémique, sorte de 
modèle théorique du développement cognitif humain. 

La construction d'un modèle epistemologi que de l'intelligence qui, 
selon les termes mêmes de Piaget, prend la psychologie comme détour, 
crée, à notre avis, une certaine ambiguïté entre ce qui relève de la 
psychologie d'une part et ce qui relève de l'epistemologie d'autre part. 
Les recherches (notamment interculturelles) menées dans le but de 
vérifier l'universalité du modèle piagétien ont souvent mis en évidence 
un décalage entre le modèle théorique général proposé et les observa­
tions d'un sujet concrer (c'est-à-dire socialement situé) engagé dans une 
activité cognitive en situation sociale concrète. Les résultats des 
recherches menées dans différents domaines (psychologie cognitive, 
interculturelle, sociale, différentielle, etc. [cf. chapitre 5]) ont montré 
que le développement de la pensée et la mise en oeuvre d'opérations 
logiques étaient susceptibles de varier en fonction du contexte culturel 
des sujets et qu'un sujet, placé dans différentes situations face à des 
tâches diverses, était susceptible d'adopter des conduites cognitives de 
niveaux logiques différents. Dans le chapitre 2, nous avons présenté une 
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série de recherches qui montre que le niveau opératoire de l'enfant 
peut varier en fonction du contexte de présentation de ta tâche et, plus 
particulièrement, que certaines notions piagétiennes (conservation, 
inclusion de classes, "par exemple) peuvent, selon le mode de présenta­
tion de la tâche, apparaître plus précocement que ne le décrit la 
théorie opératoire. Ces recherches ont sérieusement ébranlé le postulat 
d'universalité de la théorie opératoire ainsi que la possibilité même de 
décrire le développement cognitif en termes de stades généraux et ont 
constitué un premier choc pour tout modèle psychologique qui tendrait à 
une description universelle du développement cognitif. 

La mise en évidence du rôle du contexte social dans le dévelop­
pement cognitif mène à une première série de conclusions: Les opéra­
tions logiques ne sont pas des sortes d'attributs, voire des «facultés», 
que le sujet n'a qu'à utiliser lorsque la situation l'exige, elles s'actua­
lisent dans le hic et nunc d'un contexte social concret qui, aux yeux du 
sujet, les rend pertinentes. La notion d'actualisation rend compte du 
fait que, même s'il s'appuie sur des connaissances construites préalable­
ment, le sujet doit mettre ses connaissances en oeuvre dans une 
situation sociale concrète, c'est-à-dire les recréer (plus ou moins 
rapidement, plus ou moins complètement) dans la situation d'interro­
gation actuelle à laquelle il est confronté. 

Les recherches que nous avons menées sur le rôle du contexte social 
dans l'actualisation d'une notion logique (cf. chapitre 4) ont permis de 
mettre en évidence deux résultats généraux: 1 °) Un même contexte de 
présentation de la tâche peut être appréhendé différemment selon le 
groupe social auquel se rattache le sujet; 2°) un même contexte peut 
être appréhendé différemment selon l'histoire sociale des sujets et selon 
la micro-histoire expérimentale. Ces résultats ont mené à une deuxième 
série de conclusions: 

1°) Le terme de «sujet» est trop générique et néglige l'ancrage social 
particulier d'un individu dans le champ social. Le terme «acteur 
social» semble plus adéquat pour exprimer te fait que tout individu 
est un être social qui appartient à un groupe donné. Nos recherches 
se sont limitées à prendre comme indice de cet ancrage, des 
variables sociologiques telles le sexe et l'origine sociale, mais 
d'autres indices qui rendent compte de l'ancrage de l'individu de 
manière plus dynamique et plus psychosociale, devront être dévelop­
pés par la suite. 
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2°) La variabilité de l'actualisation d'une notion logique en fonction du 
contexte de présentation de la tâche ne dépend pas des caractéris­
tiques objectives du contexte, mais des significations que la situa­
tion revêt pour le sujet. Le contexte social de présentation d'une 
tâche ne peut donc se décrire en termes de caractéristiques objec­
tives (c'est-à-dire externes). Il s'agit plutôt d'examiner comment le 
sujet interprète cette situation, autrement dit quelles sont les 
significations qu'il attribue à la situation et à la tâche. Ces signifi­
cations jouent le rôle de médiateurs entre le sujet et la tâche: 
c'est par elles que le sujet appréhende la tâche et actualise sa 
réponse. Le contexte social de présentation de la tâche ne déter­
mine donc pas directement la manière dont le sujet actualise sa 
réponse, mais est médiatisé par les significations que le sujet 
attribue à la situation. L'objet d'étude ne concerne par conséquent 
plus l'effet des caractéristiques du contexte sur l'actualisation d'une 
réponse logique, il se déplace et concerne l'étude des significations 
que le sujet attribue à un contexte. 

3°) Les significations que le sujet attribue à la situation relèvent d'une 
part du contexte micro-social, c'est-à-dire des caractéristiques 
cognitives, sociales et relationnelles de la situation d'interaction 
actuelle; d'autre part du contexte macro-social, c'est-à-dire des 
différents contextes micro-sociaux auxquels l'enfant a, ou a eu, 
l'occasion de se confronter et des contextes micro-sociaux auxquels 
l'enfant peut potentiellement être confronté. 

La mise en évidence du rôle des significations dans l'actualisation 
d'une réponse et le fait que (a) le nombre de significations qu'une 
même situation (ou qu'un même discours) peut revêtir est infini et que 
(b) chaque acteur social est susceptible d'attribuer des significations 
différentes à une même situation provoque un second choc pour la 
psychologie cognitive: Tout semble soudain se passer comme si, du côté 
du sujet, il devenait impossible de définir les capacités cognitives du 
sujet en soi, c'est-à-dire indépendamment d'une situation sociale 
concrète (comment alors «qualifier» ou évaluer ce sujet?) et comme si, 
du côté de l'objet, il était également impossible de définir cet objet, 
puisque sa définition ne tient pas à ses caractéristiques objectives, mais 
aux significations que le sujet lui attribue. Il semble donc que le sujet 
aussi bien que l'objet se dérobent tout à coup à l'analyse et à la 
modélisation théorique et que l'on se trouve face à une impasse théo­
rique et méthodologique. Pour sortir de cette apparente impasse, il 
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s'agit de reconsidérer à la fois les modèles théoriques que le chercheur 
se donne pour décrire la réalité et les instruments méthodologiques qu'il 
utilise. 

Au niveau théorique, une perspective moniste de la réalité, c'est-à-
dire une perspective qui considère qu'il est possible, dans certaines 
conditions, de donner une définition univoque de la réalité, ne semble 
pas apte à rendre compte de la diversité et de la variabilité des 
conduites logiques d'un sujet raisonnant en situation concrète. L'impor­
tance accordée au rôle des significations dans les processus cognitifs 
semble au contraire montrer que la pluralité et l'ambiguïté constituent 
des caractéristiques fondamentales de la relation des individus à la 
réalité. Il s'agit par conséquent d'adopter une perspective pluraliste de 
la réalité. Celle-ci: 

- au lieu de chercher à définir une réalité univoque (tâche, discours, 
situation, relations, etc.) intègre l'ambiguïté et la pluralité dans ses 
modèles théoriques; 

• au lieu de considérer le sujet et l'objet comme deux entités qui, 
même si elles interagissent, sont nettement distinctes, les définit au 
contraire comme deux pôles qui sont en relation dialectique et se 
définissent l'un par l'autre; 

- ne définit pas l'observateur comme un «expert» neutre et extérieur 
au champ qu'il étudie, mais comme un acteur social qui, par ses 
propres attributions de significations, ne peut pas être extrait 
(abstrait) de son objet d'étude. 

Au niveau méthodologique, nous avons montré (chapitre 8) qu'une 
perspective pluraliste de la réalité va de pair avec une perspective 
pluraliste des méthodes, car chaque méthode constitue un instrument qui 
permet de saisir un aspect (ou une facette) d'une réalité par définition 
multiple. 

Sur ces bases théoriques et méthodologiques, nous avons dans la 
seconde partie de ce travail, montré que la compréhension des processus 
cognitifs passe par l'étude, non pas de l'interaction dyadique sujet -
tâche, mais de la situation de test dans son ensemble, puisque c'est 
dans la situation de test que le sujet est amené à actualiser une 
réponse au problème que lui pose l'expérimentateur. Nous avons défini 
la situation de test comme une situation d'interaction tripolare entre 
un expérimentateur, un sujet et une tâche. Nous avons montré que la 
position respective (rôles et statuts) de l'expérimentateur et du sujet 
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dans les contextes macro- et micro-sociaux leur donne un point de vue 
différent sur l'objet «tâche» et peut les amener à définir la situation et 
la tâche de manière différente. Une recherche recourant à une méthode 
de «jeux de rôle» a permis de décrire les différentes définitions que des 
sujets non-conservants, intermédiaires ou conservants à l'épreuve de la 
conservation des liquides, donnent de cette tâche et de montrer l'exis­
tence d'une concordance entre le type de définition de la tâche et le 
type d'actualisation de la réponse. En effet, les sujets conservants, ainsi 
que certains sujets intermédiaires, donnent la même définition de la 
tâche que l'expérimentateur, à savoir la conservation de la quantité, 
alors que les sujets non-conservants donnent de la tâche des définitions 
différentes' comme, par exemple, la comparaison des niveaux du liquide 
dans les verres. 

Dans une autre recherche (chapitre 10), nous avons étudié plus 
particulièrement le rôle du contrat expérimental sur l'actualisation 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 
des aspects cognitifs de la tâche, mais aussi des aspects relationnels et 
sociaux de la situation. 

Les résultats de ces recherches ont mené à une troisième série de 
conclusions qui permettent de mieux saisir par quels processus socio-
cognitifs l'enfant actualise la réponse attendue par l'expérimentateur. 
Pour que l'enfant actualise la réponse attendue, il faut d'abord qu'il 
catégorise les différentes caractéristiques de la tâche (matériel, actions 
et consigne de l'expérimentateur, type de relation etc.) de la même 
manière que l'expérimentateur. Si l'on se place dans une perspective 
pluraliste, on conçoit en effet que la réalité ne s'impose pas sous une 
certaine forme au sujet, mais que celui-ci doit, par son activité, 
catégoriser les éléments de la réalité de manière à leur donner un sens. 
Pour que l'enfant actualise la réponse correcte, il faut donc qu'il 
«découpe» la réalité comme l'expérimentateur, c'est-à-dire qu'il classe 
les différents éléments de la même manière et qu'il leur attribue les 
mêmes significations. Il faut par ailleurs que l'expérimentateur puisse 
suffisamment se décentrer de ses propres buts et de ses propres atten­
tes pour comprendre sur quelles prémisses se fonde la réponse de 
l'enfant et pouvoir engager un dialogue avec lui. L'actualisation de la 
réponse correcte suppose donc que l'enfant reconstruise le système de 
catégorisation sur lequel se fondent les attentes de l'expérimentateur. 
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C'est dire que l'actualisation d'une notion logique: 

1°) ne représente que la part manifeste de l'activité du sujet, et 
suppose en réalité que les acteurs négocient une définition commune 
de la situation et de la tâche. Cette négociation tend à la cons­
truction d'une intersubjectivité entre acteurs, c'est-à-dire à la 
compréhension mutuelle des attentes de l'autre. La phase de négo­
ciation qui mène à Tintersubjectivité entre acteurs peut être plus 
ou moins manifeste, selon la distance qui, dès le début de l'inter­
action sépare les définitions que chaque acteur donne de la tâche. 

2°) fait appel à une série de processus qui ne sont pas seulement 
cognitifs, mais aussi sociaux et relationnels. Le »cognitif» renvoie 
d'un côté à la somme des connaissances que l'enfant a eu l'occasion 
d'actualiser dans différents contextes micro-sociaux, de l'autre aux 
opérations logiques en jeu dans la résolution de la tâche. Le 
«social» renvoie à la position que l'enfant, en tant qu'acteur social, 
occupe dans le groupe social auquel il se rattache (rôle, statut) et 
à l'ensemble des expériences sociales, personnelles et affectives 
qu'il a pu faire, en tant qu'individu, c'est-à-dire à l'histoire sociale 
et personnelle du sujet. Le «relationnel», quant à lui, renvoie à 
l'expérience relationnelle actuelle que l'enfant est en train de faire 
dans le contexte micro-social de la situation de test. 

Ces trots termes (cognitif, social, relationnel) se situent, on le voit, 
à deux niveaux temporels et spatiaux différents: D'une part, au niveau 
des expériences passées du sujet dans différentes situations sociales, 
d'autre part au niveau des expériences actuelles du sujet. L'actualisation 
d'une réponse (juste ou fausse) participe de l'interaction de ces deux 
niveaux. La psychologie du développement cognitif, par le recours même 
à la notion de développement, s'est particulièrement centrée sur les 
expériences passées du sujet et a très souvent négligé d'analyser 
l'expérience actuelle du sujet dans différents contextes micro-sociaux. A 
notre avis, cette centration sur les expériences passées du sujet risque, 
au niveau théorique, d'engendrer des modèles qui se révèlent peu à 
même d'expliquer la création d'une connaissance nouvelle autrement 
qu'en invoquant les connaissances déjà acquises. 

En analysant les interactions expérimentateur-sujet-tâche en situa­
tion de test, nous nous sommes au contraire centrée sur les expériences 
actuelles de l'enfant et avons montré que si l'actualisation d'une 
réponse s'appuie bien sur les expériences passées faites par le sujet 
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dans d'autres contextes micro-sociaux, elle n'est pas entièrement 
déterminée par les expériences passées. L'histoire sociale et personnelle 
du sujet ne détermine qu'en partie seulement le type de réponse 
actualisé dans un contexte micro-social donné, car toute actualisation 
de connaissances constitue toujours en même temps une création de 
connaissances nouvelles. Actualiser une notion logique ne signifie donc 
pas simplement produire une réponse que l'accumulation des expériences 
passées rend de plus en plus probable, mais créer, dans des circons­
tances sociales particulières, des savoirs originaux. Toute actualisation 
de réponse relève donc d'une part de la reproduction, dans un contexte 
micro-social donné, de connaissances acquises précédemment dans 
d'autres contextes micro-sociaux et de la création hic et nunc de 
connaissances nouvelles qui constitueront bientôt à leur, tour la base 
cognitive et sociale passée sur laquelle les réponses de l'enfant pourront 
s'appuyer. 

Ainsi, et ce sera une quatrième série de conclusions, la situation de 
test, dont l'objectif classique est l'évaluation d'un état de connaissances 
du sujet, ne constitue en réalité pas qu'une situation d'évaluation, mais 
aussi une situation d'apprentissage. L'expérimentateur, à la fin d'une 
passation de test, même s'il pense n'avoir fait qu'observer les savoirs 
du sujets sans les avoir modifiés, a en fait fourni aux sujets l'occasion 
de développer de nouveaux savoirs et changé l'état des connaissances du 
sujet. Définir la situation de test comme une situation d'apprentissage, 
c'est instaurer entre le contexte macro-social et le contexte micro­
social, entre le passé et le présent, des relations qui ne sont pas 
linéaires, mais dialectiques: Il ne peut pas y avoir simple détermination 
du contexte macro-social sur le contexte micro-social, puisque chaque 
interaction actuelle est en même temps créatrice de nouveaux savoirs. 
Nos recherches concernant l'effet de l'origine sociale des sujets sur 
l'actualisation de leur réponse ont illustré ce point en montrant que de 
tels effets ne se manifestent pas dans n'importe quelle mise en scène 
expérimentale et que, par conséquent, le contexte micro-social peut 
moduler l'effet de ces variables. 

Globalement, la démarche poursuivie dans ce travail nous a fait 
passer d'un modèle épistémologique à un modèle psychologique du sujet. 
Au cours de ce travail, nous avons été amenée à situer le sujet dans 
les contextes macro- et micro-sociaux dans lequels il s'insère et à 
découvrir la part créatrice de l'interaction expérimentateur-sujet-tâche 
dans une situation qui se veut en principe purement evaluative, Ia 
situation de test. Cette centration graduelle sur une psychologie de 
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l'acteur social négociant et construisant son savoir dans l'interaction 
avec d'autres acteurs a, nous semble-t-il, des répercussions aussi bien 
au niveau des modèles théoriques élaborés pour décrire les processus 
cog ni tifs, qu'au niveau des pratiques éducatives, didactiques et psycho­
logiques. En effet, montrer que quelque chose se crée dans le contexte 
micro-social, c'est, dans un certain sens, «déstigmatiser» certaines 
catégories d'enfants considérés comme inaptes à l'apprentissage. Nous 
pensons surtout aux enfants en difficultés scolaires dont les difficultés 
sont expliquées de différentes manières (Bell et Perret-Clermont, 1985), 
par exemple par des facteurs comme l'inaptitude personnelle» l'origine 
sociale des enfants, la migration, les relations familiales, etc. La prise 
en compte de ces facteurs (quelle que soit par ailleurs leur influence 
relative) risque de se faire au détriment d'une prise en compte du 
contexte micro-social dans lequel un savoir est actualisé. Considérer le 
contexte micro-social dans sa part créatrice revient, nous semble-t-il, à 
restituer à l'adulte (expérimentateur, éducateur, parent, psychologue, 
etc.) son rôle actif dans les processus d'apprentissage de l'enfant. Il 
nous semble en effet que certains courants psychologiques ou pédagogi­
ques, en révélant le rôle actif de l'enfant dans ses apprentissages, ont 
finalement un peu négligé l'activité de l'adulte cherchant à transmettre 
une connaissance à l'enfant. Montrer que quelque chose de nouveau se 
crée dans le contexte micro-social revient, à notre avis, à montrer que 
l'adulte fait partie du processus d'appropriation de connaissances de 
l'enfant et qu'il peut, par conséquent, activement organiser des con­
textes micro-sociaux qui favorisent la construction de l'intersubjectivité 
et partant, la construction de réponses nouvelles chez l'enfant. 

Une des suites de ce travail déjà initiée par Schubauer-Leoni (1986b) 
pourrait résider dans l'étude des processus de construction de l'inter­
subjectivité entre un maître et un élève qui a des difficultés scolaires, 
voire qui est déclaré «débile». En essayant de mieux saisir les enjeux 
cognltifs, sociaux et relationnels du contexte micro-social dans lequel 
les enfants font des apprentissages, on se donnerait les moyens à la 
fois de mieux comprendre les processus d'apprentissage et de fournir à 
l'enfant l'occasion de nouveaux apprentissages. 

Une autre suite possible de ce travail pourrait être l'étude de la 
construction de l'intersubjectivité entre psychologue et patient en 
situation thérapeutique. Il s'agirait d'étudier comment le psychologue et 
le patient construisent ensemble l'objet de leur discours et en particu­
lier comment, dans les premiers entretiens, ils parviennent, ou non, à 
se mettre d'accord sur l'objet de la demande et sur un projet 
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thérapeutique. Si les processus thérapeutiques, une fois engagés, ont été 
largement étudiés, il serait intéressant de mieux comprendre comment, 
préalablement à toute thérapie, s'instaurent entre le psychologue et le 
patient, les conditions psychosociales qui rendront le processus théra­
peutique possible. 

Il reste naturellement aussi à poursuivre ce travail, en étudiant 
d'autres situations de test et en engageant de nouvelles recherches pour 
mieux comprendre quelles sont les systèmes d'attentes de l'enfant et de 
l'expérimentateur, comment l'expérimentateur et l'enfant gèrent diffé­
rents types de contrat expérimental et comment se construit entre eux 
l'intersubjectivité. 
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