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partage du sirop entre enfants, d'une norme d'égalité et dont nous avons
tiré le tableau 2. Une différence de niveau opératoire n'est significative,
dés 1'instant oll 1'on considére la condition expérimentale dans laquelle les
sujets ont été placés, que dans la condition avec marquage social; dans la
condition sans référence & un droit social (sans marquage social), aucun
lien entre origine des sujets et niveau opératoire n'apparait.

On voit donc que les effets du contexte de présentation de la tache
(conditions de partage, d‘'attribution des verres ou évocation d’une norme
d'égalité) sont susceptibles d'&tre modulés en fonction de l'origine sociale
des sujets.

Ces résultats mettent en évidence que le lien entre l'origine sociale et
le niveau de réponse peut prendre différentes formes selon le contexte et le
moment dans lesquels on peut 1'observer.

C'est 3 partir de telles variations que 1l'on est en mesure de rejeter des
hypothéses explicatives qui, en faisant appel & des conditions de
socialisation spécifiques ou 3 certains obstacles sur le plan de 1'accés aux
instruments cognitifs, considérent que l'origine sociale détermine le niveau
de performance d'une maniére univoque et stable (3).

11 s'agit non pas de considérer le niveau de réponse comme une
caractéristique d'un groupe social particulier, mais de comprendre comment
les enjeux relationnels et sociaux que la situation expérimentale revét aux
yeux des sujets, interagissent avec les processus cognitifs, en leur donnant
une signification particuliére.

Cet objectif passe par la redéfinition de notre problématique de départ.

4, Perspective nouvelle dans 1'étude des relations entre 1l'origine sociale

et le niveau opératoire

Parmi les différentes hypothéses avancées pour expliquer la nature des
liens observés entre l'origine sociale et les performances scolaires ou
cognitives (mesurées par un test d'intelligence), l'explication en terme de
distance sociale s‘est souvent imposée, mais est apparue, comme nous
chercherons 3 le montrer, trop limitée.

Au point de départ du recours 3 cette notion de distance se situait la

prise en compte de la spécificité de la situation de questionnement,



laquelle, comme le reléve Vial et Stambak (1981) ne se situe pas dans un
vide social. Dans ce sytéme d'explication, les différences de performance
renvoient directement 3 1'écart existant entre le sujet (comme représentant
d'un groupe social) et l'expérimentateur, et 3 la distance existant entre
les exigences et régles des situations connues de 1l'enfant et celles
présupposées en vigueur, par 1'expérimentateur, dans les situations de
questionnement; les positions occupées dans la sphére des rapports sociaux
définissent, dans cette conception, une relation spécifique au contexte de
la tdche et aux opérations cognitives 3 mettre en oeuvre pour résoudre la
tdche et répondre aux attentes de 1l'adulte. L'explication en terme de
distance sociale présuppose par conséquent un déterminisme strict du social
sur les processus cognitifs.

Deux séries de faits, les uns de nature sociale, les autres renvoyant a
1'activité cognitive du sujet, sont ainsi juxtaposées, sans que ne soient
mis en évidence les mécanismes précis permettant de les articuler entre eux.
L'explication en terme de distance sociale semble insuffisante, car elle
néglige la situation psycho-sociale dans laquelle le sujet actualise hic et
nunc sa réponse et échoue de ce fait 3 relier ces deux ensembles de faits.
Nous faisons l'hypothése que la situation de test joue le rdle de médiateur
entre les processus cognitifs et 1les déterminations sociales. En
conséquence, 1l est nécessaire d'élargir le cadre conceptuel en prenant
comme unité d'analyse, dans la situation de test, 1'interaction triangulaire
expérimentateur - sujet - tdche, plutdt qu'en nous limitant & la seule prise
en compte des liens entre le sujet et la t3che.

Nous distinguerons donc deux niveaux d'analyse, micro-social et

macro-social , qui référent 3 des réalités différentes:

- le niveau micro-social renvoie & la situation de test ou

d'expérimentation, laquelle constitue une rencontre entre deux acteurs
sociaux qui sont amenés & interagir autour d'une tdche définie par 1'un deux
(1'expérimentateur, 1le psychologue...); 1'enfant n'aborde pas cette
situation passivement, mais cherche activement 3 lui donner un sens et 3
construire une signification reconnue et partagée par 1'adulte (Grossen et
Bell, 1987). En situation de test, 1'enfant et 1'adulte s'engagent dans une
construction commune de 1'intersubjectivité (Rommetveit, 1984) afin de

parvenir a une définition commune de la tdche, de son enjeu et de ses



finalités (Wertsch, 1984).

- le niveau macro-social, désigne un autre plan de réalité, généralement

attribué au domaine d'étude de la sociologie. 11 implique un changement de
niveau d'objet; plutdt que de mettre 1l'accent sur les dynamiques
interindividuelles s'actualisant dans une situation donnée, celui-ci sera
porté sur les relations que les différents groupes entretiennent entre eux,
dans les sphéres sociale et politique, et sur leurs positions respectives au
sein des échanges économiques et symboliques, ainsi que sur leur degré
d‘autonomie respective dans chacune de ces sphéres. Des groupes peuvent &tre
caractérisés en fonction du degré selon lequel leurs membres partagent les
normes, valeurs et représentations considérées comme légitimes par les
instances dominantes. 11 appartient 3 la sociologie de veiller & ce que ces
définitions des groupes ne soient pas tautologiéues.

Revenons maintenant au niveau micro-social: nos études sur les relations
adulte-enfant en situation de test (Grossen et Bell, 1987) nous permettent
de faire l'hypothése que le type d'interaction enfant-expérimentateur-tdche
en situation de test n'est pas entiérement déterminé par le type de rapports
sociaux existant entre le (ou les) groupes sociaux de référence de 1'enfant
et celui (ou ceux) de 1'adulte, mais, au contraire, que la situation
concréte dans laquelle 1l'enfant et 1'adulte interagissent contient une
possibilité de négociation interindividuelle sur 1le rapport qui va
s'instaurer entre les acteurs sociaux. 11 n'y a donc pas nécessairement
homologie entre les relations existant entre les é&léments en jeu au niveau
macro-social et ceux qui se situent sur le plan micro-social.

En situation de test, le sujet est placé devant la nécessité de parvenir 3
construire une intersubjectivité avec l'adulte, une compréhension partagée
des buts et des exigences du rapport social dans lequel il est engagé. Si la
maniére dont le sujet aborde la situation dépend, dans une grande mesure, du
cadre d'interprétation, des représentations sociales en vigueur dans son
groupe social d'appartenance, dans la situation elle-méme, 3 travers les
significations qui s'actualisent, le sujet, en recourant & différentes
stratégies (dont il sera question plus loin) va tenter de s‘approcher des
attentes de 1'expérimentateur et de la définition qu'il donne de la tdche.
Dans sa relation & 1'expérimentateur, 1l'enfant ne reproduit pas seulement

les rapports sociaux préexistant (rapports de subordination, de familiarité



entre les groupes d'appartenance respectifs) ou leur distance statutaire
(1'adulte détenant le pouvoir de gérer la relation...); au niveau méme de la
situation, l'enfant a la possibilité de reprendre ou non & son compte cette
relation et d'accepter la position que 1l'expérimentateur lui propose. Une
analyse des interactions adulte-enfant au niveau micro-social montre que
malgré le "pouvoir' détenu par 1l'adulte au plan macro-social, l'enfant a
lui aussi un certain pouvoir d'action qui constitue autant de freins a celui
de 1'adulte; 1l'enfant peut, par exemple, interagir avec 1‘expérimentateur
d'une maniére que celui-ci n'avait pas prévue: s'il ne répond pas, il peut
créer lui-méme une distance que l'expérimentateur s‘efforcera de réduire et
bouleversera ainsi les projets de 1l'expérimentateur. Celui-ci devra alors,
au cours du test, tenter de comprendre les raisons du silence de l'enfant
pour trouver un moyen possible d'entrer en matiére avec lui sur la tache
qu'il a prévue. L'extrait suivant, tiré d'un protocole d'entretien, rend
bien compte de ce phénoméne: la situation de test ne suit pas toujours le
déroulement prévu, c'est pourquoi, l'expérimentateur, lorsque 1l'enfant ne

répond pas, est obligé d'intervenir et de s'é@loigner du "'script" prévu.

(En gras= script prévu)

Exp:
Et puis maintenant si je prends ce sirop et que je le mets de nouveau dans
ce verre, est-ce qu'on peut savoir combien beaucoup de sirop il y aura
la-dedans? (silence 8'') (1) Hein on peut le savoir ou on ne peut pas le
savoir? (2) Tu vois, si je verse tout ¢a 13 dedans, comme ga. (silence

10'') (3) Hmm ? (silence 5'') (4) On peut le savoir ? (5''secondes) (5) On

le fait 2 (3'') (6) Hein on le verse ? (7) (elle transvase le sirop dans
un verre identique). Voila. () Alors on a de nouveau les deux la méme

chose, hein ? (8)

Devant le silence de l'enfant, l'expérimentatrice (1) répéte seulement la
fin de consigne, c'est-a-dire la question proprement dite, sans répéter les
prémisses de 1la question. Elle semble cependant faire 1'hypothése que
1'enfant n'a pas compris sur quoi porte la question et, devant la
non-réponse de 1l'enfant, redonne les prémisses de la question (2). Devant le
nouveau silence de l'enfant, 1l'expérimentatrice ne semble toujours pas avoir
décidé de changer son script. Elle refait donc deux tentatives (3 et 4)
infructueuses pour obtenir une réponse de l'enfant et finalement décide de
poursuivre 1'interrogation en proposant & 1'enfant d'effectuer le
transvasement avant d'avoir regu une réponse. Les questions 6 et 7 semblent
cette fois-ci avoir pour but de créer un contact avec 1l'enfant afin
d'obtenir implicitement son assentiment (en cours d'interrogation) pour
poursuivre 1'interaction. Finalement 1'expérimentatrice (8) donne elle-méme
la réponse attendue. ‘Le silence de 1'enfant incite donc l'adulte a donner
des indications explicites sur ses attentes et, s'il semble bien constituer
un indice que 1'enfant n'a compris les attentes de 1'expérimentatrice, il
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semble (dans cet exemple du moins) en méme temps inciter 1'expérimentatrice
3 donner plus d'indications explicites sur la nature de ses attentes. On
devrait encore compléter cette analyse par une étude systématique de 1la
maniére dont 1'expérimentatrice et 1l'enfant gére les silences en cours
d'entretiens.

Sur le plan de la relation que le sujet entretient & la tdche et a son
habillage, 13 é&galement, il n'y a pas simple transposition des
significations extérieures au contexte de la tache. Dans un autre article
(Grossen et Nicolet, 1987), nous citons un exemple dans lequel il apparait
que la référence 3 des objets familiers n'est pas pour autant un facteur de
facilitation; en effet, 1l'objet, pour &tre compris dans la situation
particuliére, doit &tre "décontextualisé", c'est-a-dire extrait de son champ
d'usage habituel et du systéme de signification qu'il y revét. D'autre part,
certaines tentatives de 1'expérimentateur pour rendre 1la tache plus
familiére, plus proche de l'univers de compréhension de l'enfant, en faisant
par exemple référence 3 l'action concréte de boire le sirop contenu dans les
récipients peut aboutir & un malentendu susceptible de bouleverser le
déroulement de 1'&preuve: 1l'enfant peut ne pas comprendre 1la fiction
introduite par 1l'expérimentateur, et 3 la proposition de 1'expérimentateur
("si tu bois le sirop..alors il y aura la méme chose...") se mettre a boire
réellement 1le contenu des verres, L'inverse peut également se
produire,lorsque c'est 1'enfant lui-méme qui conduit 1'adulte dans sa propre
fiction.

D'autre part, si le mode de questionnement auquel 1l'enfant est soumis ne
renvoie effectivement & un aucun modéle connu, 1l'enfant posséde cependant
certaines ressources pour affronter une situation inhabituelle; une
conception basée sur le constat statique, au niveau macro-social, de
l'existence d'une distance sociale & 1la situation, & son mode de
questionnement et & son contenu, échoue & expliquer pourquoi certains
enfants, malgré ces distances parviennent 3 répondre aux exigences de la
tiche. C'est le cas par exemple d'enfants migrants ne rencontrant pas de
difficultés scolaires. Une analyse plus clinique est en mesure de réaliser
une articulation des plans macro- et microsociaux autour dfune téche
spécifique (Grossen et Nicolet, 1987) parce qu‘elle se situe au niveau méme
de la situation de questionnement et observe directement (et non pas en les

inférant) les moyens que 1'enfant mobilise pour interagir et provoquer chez
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