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donner 2 cette répétition la valeur d’une «remise en question» (sans
doute parce que c’est le sens d’une répétition dans bien des interac-
tions quotidiennes maitre-éléves a I’école) et changent alors leur
réponse.

McGarrigle et Donaldson (1975) montrent, a propos de la méme
épreuve de conservation du nombre, que les enfants de quatre 4 cing
ans donnent plus souvent des jugements de conservation si la trans-
formation des deux rangées de jetons est provoquée -par «P’action
maladroite d’un ourson» (manipulé par 'expérimentateur), plutot que
par ’action intentionnelle de Pexpérimentateur selon la passation
classique. Des résultats analogues ont été obtenus par Light, Bucking-
ham et Robbins (1979) et par Miller (1982) a propos de la conserva-
tion des liquides: lorsque la transformation est justifiée par le fait que
'un des verres est ébréché (ce qui rend dangereux son usage), les
réponses sont plus souvent conservantes que dans la passation classi-
que. Des résultats du méme type sont rapportés par Hargreaves, Mol-
loy et Pratt (1982).

Certains chercheurs interprétent ces résultats comme montrant que
des éléments facilitateurs de 'environnement permettent de révéler
Pexistence chez I’'enfant de capacités logiques plus précoces que sup-
posé habituellement; pour d’autres, il ne s’agirait dans ces expériences
que de simples effets de «distraction» provoqués par les différentes
mises en scéne expérimentales. Selon Light et Perret-Clermont
(1989), si Penfant placé dans ce type de situation ne donne pas de
jugement conservant, ce n’est pas parce qu’il ne comprend pas les
effets de la transformation, mais parce qu’il ne comprend pas immé-
diatement les intentions de P’expérimentateur. Par contre lorsque la
situation lui permet de donner un sens a ce qui se passe, ses possibilités
de produire la réponse logique attendue augmentent.

§’il va de soi, dans la perspective piagétienne classique, que la
production de jugements non conservants dans les épreuves opératoi-
res indique P'absence de la compétence logique nécessaire a la réso-
lution du probléme, ces derniéres recherches donnent plutdt 4 penser
que linterprétation des intentions de I'expérimentateur joue un réle
important dans la maniére dont 'enfant construit sa réponse.

Toutefois, la maniére dont Penfant structure le social ne saurait étre
réduite 2 une simple question de malentendus dans la communication
ou d’incongruences entre les attentes et les représentations respectives
de I'expérimentateur et de 'enfant. Il faut aussi rendre compte des
modalités qui régulent de tels processus interactifs. L'observation du
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déroulement des entretiens, rendue possible par les enregistrements
vidéosonores, montre que ce qui se passe entre deux enfants, entre un
enfant et un expérimentateur, ou entre un enfant et un enseignant, est
une réalité complexe. Sa résultante cognitive (par exemple en termes
de réponse opératoire ou non) est intimement liée 2 la dynamique de
leurs échanges.

Selon Smedslund (1977) et Rommetveit (1979), une analyse psy-
chologique qui se fonderait uniquement sur la description du fonc-
tionnement des structures logiques adopterait une position de «ratio-
nalisme négatif» selon laquelle la pensée de 'enfant ne serait en fin de
compte expliquée qu’en termes de «déviations d’un systéme logique
pleinement formalisé» (Rommetveit, 1979, p. 465; Rommetveit,
1985). Ceci reviendrait alors 4 contourner le probléme complexe des
significations, que ce soit celles que 'enfant attribue 2 la situation ou
celles que I'expérimentateur donne aux réponses de I'enfant: « /» order
to decide whether a child is bebaving logically or not, one must take for
granted that he has correctly understood all instructions and terms involved.
On the other hand, in order to decide whether or not a child has correctly
understood a given term or instruction, one must take for granted that the
child is behaving logically with respect to the implications which constitue his
understanding» (Smedslund, 1977, p. 3). Le risque est alors de tomber
dans une relation circulaire entre logicité et compréhension. Pour
expliquer comment 4 une méme structure sémantique (dans le cas des
épreuves piagétiennes qui nous préoccupe il s'agit de la structure
logique de la question) peuvent correspondre des interprétations com-
pletement différentes, Hundeide recourt a la notion de prémisses inter-
prétatives (Hundeide, 1985), élaborée a partir de I'analyse de la struc-
ture du message proposée par Rommetveit (1979). La prémisse inter-
prétative en serait la base, plus ou moins sous-estimée par I'analyse
classique des événements communicatifs, alors méme qu’elle consti-
tue un élément essentiel 2 la compréhension de la construction de
'intersubjectivité.

Les réponses cognitives de I'individu peuvent, comme nous I'avons
vu dans le paragraphe précédent, étre décrites, de différentes maniéres
et a différents degrés, comme des effets de «variables macro-sociales».
Néanmoins, elles résultent en méme temps d’une activité cognitive et
sociale hic et nunc par laquelle le sujet cherche, a partir de certaines
prémisses interprétatives, 2 donner un sens 2 la situation dans laquelle
il interagit avec d’autres individus et 4 se comporter en fonction de
certains buts. Il devient dés lors difficile de parler de «niveau de






tenir compte du fait qu’elle ne se déroule jamais dans un vide social, ni
safs objet. Ceci nous améne premiérement 4 examiner si les opéra-
tions cognitives accessibles aux individus dans un contexte particulier
sont généralisables 4 d’autres contextes: y a-t-il par exemple des
transferts des savoirs de la classe ou ils sont appris 2 des pratiques en
dehors de I’école? Deuxieémement, & chercher 2 comprendre si les
difficultés d’un tel transfert sont dues a des spécialisations «rigides»
des capacités cognitives des individus ou si le niveau logique des
réponses dépend de la possibilité offerte ou non aux sujets d’interpré-
ter la tiche du double point de vue de I'expérimentateur et de sa
propre expérience.

Les travaux de Cole et al. au Libéria (Cole, Gay, Glick & Sharp,
1971) et ceux plus circonscrits, conduits sur des analphabétes appar-
tenant a une communauté d’agriculteurs de I'Italie méridionale (Ian-
naccone, 1984b) indiquent que I’activation par ces adultes d’une pen-
s¢e logique de type formel est possible lorsqu'on leur donne les
moyens d’attribuer une signification  un tel type d’opérations. Par
contre, en I'absence d’indices permettant d’interpréter correctement
les demandes de I’expérimentateur, ces sujets opérent de maniére
«fonctionnelle», c’est-a-dire en dépendance directe avec leur expé-
rience sociale et professionnelle, cherchant autant que possible 2
four.nir au travers de leur réponse, une explication compatible avec la
réalité concréte dans laquelle ils opérent quotidiennement. L’accés i
des catégories logico-formelles semble spécifiquement régulé par le
rapport entre Iactivité structurante du sujet et les significations spé-
cifiques que les situations de résolution de probléeme revétent i leurs
yeux. Palr conséquent, les sujets n’opérent pas directement le transfert
de certaines stratégies cognitives d’un domaine 2 lautre.

Une recherche de Pereira de Magalhaes et Schliemann (1989) exa-
mine Peffet de 'expérience quotidienne des sujets sur leur capacité 2
résoudre des probleémes nécessitant un raisonnement de proportion-
nalité. Les résultats montrent en particulier que des femmes ayant un
fail?le niveau de scolarité (de quelques mois 4 une année de partici-
pation 2 un programme d’alphabétisation pour adultes) procedent a
des. opérations de calcul proportionnel dans certains domaines plus
facilement que dans d’autres. Elles peuvent par contre effectuer des
opérations nécessitant un raisonnement proportionnel sur n’importe
quel type de matériel si la situation leur en facilite explicitement le
transfert: par exemple, sur des ordonnances médicales (probléme abs-
trait pour elles) lorsque ce type de probléme est précédé par la pré-
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sentation d’autres problémes plus proches de leur expérience quoti-
dienne comme des questions de prix d’achat et de recettes de cuisine.

Dans le domaine des opérations mathématiques, pour qu’il puisse y
avoir transfert entre savoirs quotidiens et savoirs scolaires, il faut que
soient réunis un certain nombre de facteurs: l'existence d’invariants
identiques sous-jacents & ces deux types de conceptualisation, la simi-
larité des situations donnant une signification a ces concepts, et la
perception par les sujets de correspondances entre leurs pratiques de la
mathématique quotidienne d’une part et de la mathématique scolaire
d’autre part (Carraher & Carraher, 1988). En outre, les attentes du
sujet concernant les finalités de la situation jouent un role non négli-
geable dans la détermination des formes possibles de son raisonne-
ment et de sa possibilité d’accéder 4 certains niveaux de raisonnement
logique (Carraher, 1989).

Dans les processus d’interaction enseignant-éléves, ces éléments
contribuent 2 déterminer les représentations respectives (et parfois
non concordantes) qu’enseignant et éléves ont du discours de la classe
(Voigt, 1989). Mais celles-ci donnent souvent lieu a des processus de
régulation vers I’élaboration de significations communes. Voigt mon-
tre que de telles négociations passent notamment par des «routines»
(sortes de patterns d’interaction pré-établis et réguliérement réactivés
qui ont pour but d’absorber constructivement la tension entre ensei-
gnant et éléves pour I'utiliser dans une sorte de partage collectif de
significations. Ces routines ont leurs modalités spécifiques d’élabora-
tion et d’activation qui renvoient tantét a Ihistoire professionnelle de
Penseignant, tantdt au réseau des expériences communes élaborées en
interaction avec les éléves.

Ceci méne i considérer les systémes de régles qui sous-tendent les
interactions cognitives adulte-enfant de deux points: d’une part
comme des moyens socio-historiquement construits que les généra-
tions successives se donnent pour transmettre les savoirs et pour
adapter le développement des individus aux formes d’organisation
spécifiques de leur société; d’autre part comme résultats de 'interpré-
tation que les individus font 2 un moment donné, dans une conjonc-
ture particuliére, des obligations auxquelles ils doivent répondre lors-
qu’ils mettent en ceuvre une activité cognitive. C’est dans ce sens que
Schubauer-Leoni (1986) propose d’utiliser les notions de «contrat
didactique» et de «contrat expérimental» pour désigner ces ensembles
de régles, explicites et implicites, qui régulent les rapports entre
P’adulte, ’'enfant et les savoirs et pour rendre compte du hic et nunc de



la relation triadique maitre-éléve-objet de savoir (ou expérimentateur-
sujet-tiche) en fonction des reconstructions possibles de la réalité qui
émanent de chaque acteur et de ses Weltanschanungen particulieres.

La notion de «contrat» désigne le lieu d’une articulation entre les
conduites cognitives d’un individu et les situations sociales particu-
lieres dans lesquelles elles sont sollicitées. L’enfant répond, dans une
situation donnée, en fonction de ses attentes et de ses interprétations
de la situation, de celles de 'expérimentateur, de la nature des savoirs
en jeu et des systémes de régles (contrats) qui régissent, plus ou moins
explicitement, la communication. A Pintérieur de chaque situation
spécifique, les protagonistes reconstruisent et interprétent le scénario
selon leurs propres buts et attentes. Que ce soit le psychologue du
développement ou 'observateur d’une classe d’école chacun tend a
définir la situation dans laquelle il observe les enfants en fonction des
systemes de régles qu’il s’est approprié (issus notamment des théories
de la recherche scientifique pour I’un, des propositions pédagogiques
pour l'autre). Les enfants y voient, eux, surtout une situation scolaire
dans laquelle il s’agit de répondre aux questions de I’adulte!

Quelques résultats empiriques

Nous allons présenter ici les résultats de deux recherches (Poncioni,
1989; Schubauer-Leoni et al., 1992; Iannaccone, 1990) qui ont étudié,
au moyen du méme paradigme, les effets de la structuration sociale du
contexte expérimental sur les jugements opératoires d’éléves de 5 a
7 ans a Pépreuve de la conservation du nombre?2. Elles sont fondées
sur 'hypothese que les enfants interpretent le réle de I'expérimenta-
teur en fonction de leurs expériences scolaires, et que cette interpré-
tation affecte leur niveau de performance cognitive.

.La premiere recherche qui s’est déroulée au Tessin?, comprend 99
sujets répartis en deux sous-groupes. Le premier est constitué de 49
enfants de 5-7 ans fréquentant I’école maternelle et le second de
50 enfants de I'école élémentaire. Les sujets de ces sous-groupes sont
répartis aléatoirement dans 'une ou I'autre de deux conditions expé-
rimentales différentes. ,

Dans la premiére, I'expérimentatrice se présente comme «une dame
qui veut faire un jeun, tandis que dans la seconde elle déclare étre «une
maitresse qui veut savoir ce que les enfants ont appris a Pécole». Les
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variables indépendantes sont donc le contexte institutionnel (école
élémentaire/école maternelle) et le role assumé par 'expérimentatrice
(compagne de jeu/enseignante).

Nous nous attendons  ce que les enfants fréquentant I'école enfan-
tine soient plus nombreux 2 actualiser des jugements conservants
lorsque I'expérimentatrice se présente comme «une dame qui veut
faire un jeu» que lorsqu’elle se présente comme une «maitressen. Dans
ce cas, en effet, la mise en scéne expérimentale crée des attentes qui
sont consistantes avec lactivité scolaire de type ludique menée en
classe. A inverse, les enfants fréquentant I’école primaire devraient
étre plus nombreux 2 actualiser des jugements conservants dans la
condition ot I'expérimentatrice se présente comme une enseignante,
car 3 ce niveau-la de scolarité ce mode de présentation crée des
attentes cohérentes avec le type d’activités — plus didactiques — effec-
tuées habituellement dans ce cadre scolaire. Cette différence devrait
encore g'accentuer si 'expérimentatrice est I'enseignante de I’enfant.

ECOLE ENFANTINE ECOLE PRIMAIRE

NC 1 C | tor. NC I C | tor.
Expérimentatrice comme :
"mafltresse" 18 1 5 24 4 1 20 25
Expérimentatrice comme 16 1 8 25 10 3 12 | 25
"compagne de jeu"
s= 69 (corr.= 12.75) s= -198 (corr.= 13.50)
Jonckheere test z= 0.70 p=0.24 z= 2.12_p=.017

Tublean 1 Niveau opératoire des sujets de I’école enfantine et de I'école
abtean primaire dans chaque condition expérimentale (1% recherche).

On voit tout d’abord que, dans la premiere recherche, comme on
pouvait s’y attendre, les enfants de I’école primaire actualisent un
niveau opératoire plus élevé que ceux de Pécole enfantine. En ce qui
concerne Peffet des conditions expérimentales, il ressort que les
enfants de I’école enfantine sont légérement plus nombreux 2 actua-
liser un niveau opératoire conservant lorsqu’ils ont €té assignés 2 la
condition «compagne de jeu», cette différence n’atteignant toutefois
pas un seuil de signification statistique. Par contre, les enfants de
Pécole primaire obtiennent de meilleurs résultats lorsqu’ils ont été
assignés 2 la condition «maitressen (test de Jonckheere z=2.12; p<01).



La seconde recherche (Iannaccone, 1990) s’est déroulée a Avellino*
en Italie. Elle a pour but de vérifier si les données de la premiére
recherche se trouvent répliquées dans un autre milieu culturel. En
plus elle considére une troisi¢éme condition expérimentale qui consiste
a faire tenir le role d’expérimentatrice 4 la maitresse-méme de la classe
de Penfant.

La population de I'expérience comprend 86 enfants: 45 d’entre eux
4gés de 5-6 ans fréquentent I’école maternelle; les 41 autres sont
éleves de I'école élémentaire et 4gés de 6-7 ans. Ils sont donc répartis
cette fois-ci aléatoirement entre trois conditions expérimentales (en
principe en nombres égaux, mais en fait les aléas de la vie quotidienne
de la classe ont rendu impossible la constitution de groupes tout 2 fait
égaux): «compagne de jeun, «expérimentatrice~maitresse» et «mai-
tresse de la classe». La variable dépendante étudiée est 2 nouveau le
niveau a I’épreuve de la conservation du nombre.

Les hypothéses sont les mémes que pour la premiére recherche.
Dans la nouvelle condition expérimentale, avec la maitresse de classe
de I’éléve, nous nous attendons a ce que les performances cognitives
soient encore meilleures. En effet, c’est dans cette condition-1a que les
attentes scolaires sont plus congruentes avec le scénario expérimental:
Péleve tentera de répondre le plus correctement possible 4 une tiche
qu’il considérera naturellement comme scolaire.

Les résultats de cette seconde recherche sont présentés dans le

“tableau ci-aprés.

ECOLE ENFANTINE ECOLE PRIMAIRE
NC I C | tot. NC I C | tot.
Expérimentatrice comme
“maftresse" 12 3 1 16 5 8 2 15
Expérimentatrice comme 12 7 1 20 6 8 3 17
"compagne de jeu"
enseignante 8 1 0 9 1 2 6 9
I/ ligne: s=44;2=0.63 p=0.27 1 ligne: s=3; p>>0
I/ ligne: s=-53; 2=1.2 p=0.10 H/II ligne: s=79; 2=2.0 p=0.02
Jonckheere test IIII ligne: s=-21; 2=0.56 p=0.29 I/ ligne: s=74;2=2.1 p=0.02
Analyse de la variance K= 1.612; (c= .63) K=5812; (c=.87)
non paramétrique p=0.30 p= 0.04

Tublean 2 Niveau opératoire des sujets de Iécole enfantine et de Iécole
primaire dans chaque condition expérimentale (2¢ recherche).
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A nouveau on observe que les enfants de I’école enfantine actua-
lisent un niveau opératoire légérement plus élevé en condition «com-
pagne de jeu» quen condition «expérimentatrice comme maitresse»,
mais cette différence n’atteint pas le seuil de la signification statisti-
que.

Par contre, le niveau opératoire des enfants de I’école primaire ne
se différencie pas en fonction des conditions expérimentales 1 («mai-
tressen) et 2 («compagne de jeur), contrairement & ce qui était observé
dans la premiére recherche. Toutefois, lorsque c’est 'enseignante elle-
méme qui interroge les enfants (condition 3), on observe comme
attendu que les enfants de I’école primaire actualisent un niveau
opératoire plus élevé qu’en condition 1 («maitresse») et qu’en condi-
tion 2 («compagne de jeu»). Pour les enfants de I'école enfantine, le
niveau opératoire ne semble pas varier en fonction des trois condi-
tions expérimentales.

Conclusions

Nous avons, pour différentes raisons, été conduits 2 examiner les
concepts d’apprentissage et de développement dans une perspective
socio-constructiviste.

11 est difficile de ne pas étre d’accord avec Piaget lorsqu’il affirme
que: «La connaissance ne saurast étre congue comme prédéterminée ni dans
les structures internes du sujet, puisqu'elles résultent d’une construction
effective et continue, ni dans les caractéres préexistants de l'objet, puisqu’ils
ne sont connus que grdce a la médiation nécessaire de ces siructures et que
celles-ci les enrichissent en les encadrant (ne serait-ce qu’en les situant dans
Vensemble des possibles)» (1970, p. 5), mais 'observation de I'individu
au moment ou il est appelé A construire ses connaissances et a les
utiliser, nous améne 4 pousser plus loin ces considérations et 4 décrire
le développement comme une construction socio-génétique et cultu-
relle. L’activité cognitive individuelle est inséparable de I’environne-
ment social dans laquelle elle s’effectue (Rogoff, 1990) et I'unité
minimale d’analyse de 'activité cognitive ne peut plus étre I'individu
pris isolément mais I'individu en relation, 4 travers les nombreuses
formes de rencontres interpersonnelles a intérieur desquelles il con-
struit ou regoit les éléments de ses structures conceptuelles et les
savoirs transmis (Wertsch, 1985).
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