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Testons-nous des compétences cognitives

Contribution psychosociologique a I’analyse de la
situation de test a travers l'étude de conduites aux
épreuves opératoires piagétiennes

Michel Nicolet, Michéle Grossen et Anne-Nelly Perret-Clermont

Nous allons relater dans ces pages une aventure intellectuelle et
expérimentale : celle de chercheurs qui, penchés sur I'étude de processus
cognitifs, les découvrent affectés par des facteurs sociaux — et ceci
toujours plus profondément, bien plus qu'ils ne le soupgonnaient au départ !
A tel point d'ailleurs que leur objet d'étude se transformera sous leurs
yeux, les obligeant a une redéfinition de la problématique.

Le lecteur est invité a nous suivre dans un cheminement, a travers des
données empiriques, qui prend ses racines dans les travaux de Binet et
Piaget, se préoccupe des hypothéses de Vygotsky, constate les « détermi-
nations » sociologiques, désormais classiques, se tourne vers les conditions
d'énonciation des propos des sujets et d'actualisation de leurs compétences,
pour aboutir enfin & un carrefour : lieu multidisciplinaire ou se retrouvent
autour du concept « d'interaction sociale » et de dépassement des « conflits
socio-cognitifs », les processus décrits par G.H. Mead en termes d'interac-
tionisme symbolique, les mises en scéne des conduites chéres a Goffman,
et les processus de construction sociale de la connaissance, mieux connus
généralement des anthropologues des sciences que des psychologues
épistémologues. :

Le propos ne manque pas d'ambition : il voudrait permettre d'articuler
la réalité et la variabilité des conduites individuelles aux dimensions du
champ social dans lequel elles prennent sens, ce qui appelle un renouvel-
lement des modéles et des méthodologies. La contribution ici est bien sir
_beaucoup plus modeste : elle vise, a travers la tentative d'interprétation de
quelques données empiriques, @ mettre en évidence la valeur heuristique
d'un éloignement par rapport aux conceptions relativement fixistes et
individualistes de l'intelligence. Les compétences cognitives peuvent ap-
paraitre alors comme inscrites dans la dynamique de tissus de relations
sociales et de coordinations gestuelles et discursives dont elles semblent
étre tour a tour 1'élément émergeant ou structurant, en conflit, ou non, avec
d'autres principes organisateurs du champ. En conséquence l'objet d'étude
se trouve transformé : impossible de décider a priori s'il s'agit de compé-
tences cognitives «pures», alors que celles-ci s'aveérent étre aussi, intrin-
séquement, des compétences sociales.
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Résumé : Teslons-nous des compétences cognitives ?

Cet arlicle pose le probléeme des liens, maintes fois observés, entre 'origine sociale et les
performances des sujets dans des eépreuves piagétiennes et s'interroge sur la nature de ces
performances. Les auteurs rapportent plusieurs recherches qui montrent que ces liens sont
susceptibles de varier en fonction des conditions de présentation de la tache et du type de
relations expérimentées par le sujet au cours de la passation de l'épreuve. Cette vaniabilité
suggére qu'il n'y a pas de détermination directe des facteurs sociologiques sur l'activité
cognitive. L'analyse micro-sociale de la situation de test met en évidence les processus a la
fois cognitifs et relationnels qui amenent I'enfant & fournir telle réponse. Quelques exemples
cliniques tirés de recherches récentes illustrent le fait que I'expérimentateur et l'enfant ne
partagent pas d'emblée la méme définition de la tache, mais qu'ils la construisent en cours
d'interaction. Selon les auteurs, c'est la construction, dans la situation de test, d'une intersub-
jectivité entre I'expérimentateur et I'enfant qu est le processus médiateur de I'influence de
facteurs macro-sociaux sur l'activité sociocognitive telle qu'elle se manifeste dans des épreuves
opératoires.

Mots-Clés : Niveau opératoire. Interaction sociale. Milieu social Situation de test. Intersubjecti-
vité.

Abstract : Are we testing cognitive competences ?

This paper explores the problem of the correlation between the subjects' social origin and
their operatory level often reported in cognitive psychology. Different empirical studies have
shown that these correlations vary as a function of two parameters: task presentation and type
of relation established between experimenter and subject during the test. This variability
suggests that sociological factors do not determine directly the level of cognitive performances.
The aim of this paper is to suggest that in order to understand how the subject elaborates his
response, it is necessary to examine the testing situation as an event in which this response is
elicited. Several clinical examples from recent research show that the adult and the child do
not immediately share the same definition of the task, but invest social and cognitive skills to
construct it during their interaction. According to the authors, the construction of such an
intersubjectivity between the adult and the child is the process that mediates the influence
that sociological factors may have on cognitive activity.

Key-words : Operatory level. Social interaction. Social class. Testing situation. Intersubjectivity.












La population expérimentale est formée de 50 éleves d'une école
enfantine des environs de Neuchatel. :

Tableau 3 : (d'aprés Grossen, & paraitre) Niveau opératoire des sujets au prétest
selon leur origine sociale pour chaque condition expérimentale :

niveau opératoire

conditions origine
expérimentales sociale HG ! © Total

y S - 133%) | 267% | 3(100%)
gﬁgﬁg M 1(10%). | 5(50%) | 4(40%) | 10 (100%)
I 330 %) | 330%) | 440% | 10(100%)
N 1 s - - 2 (100%) | 2 (100 %)
dg‘f’;‘f‘o‘g’&e M - 333%) | 6(67%) | 9(100%)
I T@4% | 6(37% | 3(19%) | 16 (100%)

S : origine sociale supérieure

M : origine sociale moyenne

I: origine sociale inférieure

NC : niveau non-conservant a I'épreuve de conservation des liquides
I: niveau intermédiaire .

C : niveau conservant.

Le tableau 3 indique qu'en condition « défavorable», le lien entre le
niveau opératoire et l'origine sociale est significatif, alors qu'en condition
favorable, il ne l'est pas (condition défavorable: S > M > 1,z = 314, p <
.0008 ; condition favorable: S > M > 1,z = 1.009, p < .15).

A nouveau, un phénomeéne d'interaction entre l'origine sociale et le
contexte relationnel de la situation se retrouve dans une recherche (Nicolet,
1984)2, portant sur I'effet de I'introduction d'une phase de partage du sirop
entre enfants (temps 2), celle-ci s'avérant favorable surtout & la progression
des enfants ruraux. ,

Comme l'indique le tableau 4, le lien entre le niveau opératoire et
I'origine sociale des sujets n'apparait que lorsque le traitement expérimental
comprend un marquage social®; dans le cas ou il n'est pas fait référence,
lors du partage que les sujets doivent réaliser, a la norme sociale d'équité

2. Dans la recherche Grossen (a paraitre), les sujets sont d'emblée répartis en deux conditions
expérimentales, dont l'effet est étudié dés le prétest. La présente recherche (Nicolet, 1984)
est organisée selon un autre paradigme expérimental : les conditions de passation du prétest
(temps 1) sont identiques pour tous, mais les sujets sont soumis, une semaine aprés le
prétest, a des traitements expérimentaux différents (temps 2); dans ce cas, l'effet du
traitement expérimental est mesuré par un posttest (temps 3) qui a lieu une semaine plus
tard. ;

3. Cette étude s'inscrit dans le courant de recherche du marquage social qui, & la suite des
travaux de Doise, Rijsman et al. (1981) et de Doise et Mugny (1981) a cherché a mettre en
evidence le role des régulations sociales sur les dynamiques cognitives; citons, dans ce
domaine, les travaux récents de De Paolis et Girotto (a paraitre), Gilly et Roux (1984), Nicolet
et lannaccone (a paraitre) et Zhou (& paraitre).
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Tableau 4 : (d'ap}'és Nicolet, 1984) Niveau opératoire des sujets au post-test en
fonction de la condition expérimentale et de l'origine sociale (urbaine
ou rurale) (tous les sujets sont non-conservants au prétest)

niveau opératoire

exgg?i?'rixtei?:;les ouigine NG : ¢ N
DS Rural (647%) (91%) (273%) (10101%)
DS Urbain | 0% &%) - (100%
sans-DS Rural (664 %) - (332%) (IOg %)
sans-DS Urbain (881 6%) (61%)' (61%) (10108%)

DS : droit social (condition avec marquage social)

sans-DS : sans drout social (condition sans marquage)

NC : niveau non-conservant a l'épreuve de conservation des liquides
I: niveau intermédiaire

C: niveau conservant.

(condition sans marquage social), 1l n'y a pas de différence selon l'origine
rurale ou urbaine (condition avec marquage social . Rural > Urbain: z =
1.97, p: .04; condition sans marquage social : Rural/Urbain: z = 1.12, p:
.26).

On voit donc que les effets du contexte de présentation de la tache
(conditions de partage, d'attribution des verres ou d'évocation d'une norme
d’égalité) interagissent avec l'origine sociale des sujets.

Des données du méme ordre, mettant en éviderice des liens entre
origine sociale, performance et modalité de passation de l'épreuve, se
retrouvent aussi dans la recherche de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni
(1981): I'épreuve classique de conservation des quantités de liquide est
présentée aux sujets selon deux conditions expérimentales correspondant
a des «mises en scene » différentes. Dans la premiére, il s'agit de partager
du sirop entre I'adulte expérimentateur et l'enfant. Dans la deuxiéme, deux
poupées jumelles étaient placées sur la table « pour prendre un goiter » et
'enfant devait leur donner la méme quantité de sirop. L'analyse globale
des résultats de toute la population montre une supériorité des perfor-
mances des sujets dans la premiére condition expérimentale (partage entre
adulte et enfant). Une analyse par sous-groupes de cette population montre
gu'en fait cette différence n'atteint le seuil de la signification statistique
que chez les filles et non pas chez les gargons. Et de plus, il apparait que



I'effet des conditions expérimentales n'est statistiquement significatif que
chez les filles de milieu social inférieur. _

Il apparait donc que différentes « sous-populations » (déterminées selon
le sexe et la classe sociale) sont différemment sensibles aux variations des
conditions expérimentales de présentation de I'épreuve.

Ces constatations nous ont amenés a nous tourner vers d’autres travaux,
principalement britanniques, qui examinent les effets de contexte et de
presentation de la tache sur les performances cognitives des sujets.

CARACTERISTIQUES DE LA SITUATION ET PRODUCTIONS COGNITIVES

Pourquoi tous les enfants ne parviennent-ils pas a donner des jugements
conservants dans les épreuves classiques de conservation ? Tout un courant
de recherches s'est attaché a répondre a cette question, en faisant
I'hypothese que les difficultés des enfants dans les épreuves de conserva-
tion ne sont pas dues a un manque de compétences, mais découlent des
caractéristiques mémes de la situation de test.

Une des recherches les plus connues dans ce domaine est sans doute
celle de Mc Garrigle et Donaldson (1974). Les résuitats de cette recherche
indiquent que lorsque l'épreuve classique de la conservation du nombre
est modifiée de telle sorte que la transformation d'une des rangées de
jetons apparaisse comme accidentelle, les enfants actualisent un niveau
opératoire plus élevé que lorsque la transformation est faite de maniére
intentionnelle par l'expérimentateur. Selon ces auteurs, dans ce deuxiéme
cas, I'expérimentateur, en transformant une des rangées de jetons, laisserait
implicitement croire a I'enfant que le nombre de jetons a changé et induirait
ainsi un jugement « faussement » non-conservant. Des résultats similaires ont
été trouvés, notamment par Dockrell, Campbell et Neilson (1980), Har-
greaves, Molloy et Pratt (1982), Miller (1982), Parrat-Dayan (1982).

Dans une autre recherche portant sur la conservation des quantités
discontinues, Light, Buckingham et Robbins (1979) montrent que lorsque le
transvasement de la quantité est motivé par le fait que l'un des verres
€gaux est soudainement percu comme ébréché (transformation «inciden-
telle»), les enfants actualisent un niveau opératoire plus élevé que dans
une épreuve de conservation classique au cours de laquelle on opére les
transformations sans raison explicite extérieure au discours. Miller (1982) et
Bovet, Parrat-Dayan et Deshusses-Addor (1981) trouvent les mémes résultats.

Etudiant les effets pragmatiques du questionnement dans I'épreuve de
la conservation du nombre, Rose et Blank (1974) font apparaitre que lorsque
la consigne de conservation n'est donnée qu'une seule fois aprés la
transformation d'une des rangées de jetons, les enfants donnent plus souvent
des jugements conservants que lorsque cette méme consigne, faisant appel
au jugement de l'égalité des quantités en jeu, est répétée avant la
transformation pour vérifier 1'égalité des deux rangées et aprés la transfor-
mation de l'une des rangées. Les mémes résultats ont été retrouvés dans
une recherche de Samuel et Bryant (1984).

De nombreuses recherches utilisant des techniques différentes, ont
permis d'observer que l'enfant, selon les caractéristiques de la situation de
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test dans laquelle il est placé, est susceptible d'actualiser un niveau
opératoire différent. L'interprétation de ces différents résultats a cependant
été longuement débattue. Si pour les uns (Mc Garrigle et Donaldson, .1974),‘
les réponses de l'enfant en situation modifiée rendent compte du véritable
niveau opératoire de l'enfant, pour les autres (Bovet et al, 1981), les
résultats de ces recherches ne constituent que des artefacts méthodolo-
giques dus au fait que les enfants sont amenés a négliger la transformation.

L'ensemble de ces résultats (voir a ce propos Light et Perret-Clermont,
1986 ; Light, 1986 ; Crossen, en préparation) suggeére cependant que les
conditions dans lesquelles 'enfant est amené a actualiser une réponse sont
indissociables de ses réponses elless-mémes, et que les significations
attribuées par l'enfant a la situation de test font partie intégrante du
processus d'actualisation de sa réponse. Des lors s'ouvre un nouvel objet
d'étude, celui de la situation de test, considérée comme une situation
sociale a trois pdles, dans laquelle un expérimentateur et un enfant
interagissent & propos d'une tache définie par I'expérimentateur (Grossen,
1987).

éonsidérer la situation de test comme une interaction sociale entre
expérimentateur et enfant, gérée par des «régles de conversation » parfois
transgressées, et requérant des élaborations cognitives « conjoncturelles »,
ouvre la voie a de nouvelles explorations: comment décrire les compé-
tences sociales que mobilisent les sujets en situation de test et quels en
sont les enjeux, conscients et inconscients, pour les partenaires en pré-
sence ? Le probléme se pose pour un entretien d'«interview» (Perret-
Clermont et Rovero, 1987), mais concerne également la situation de
passation d'une épreuve opératoire. _

Les études rapportées dans cette partie ont mis en évidence que dans
certains cas le contexte affecte la performance, et ceci de fagon différen-
tielle, selon les populations. L'étape suivante est alors de cerner plus avant
les processus médiateurs en observant comment se réalise cette influence :
peut-on, en regardant les enregistrements vidéo-sonores, dtaceler des
indices du fait que des interprétations différentes sont envisagées par les
sujets au cours des entretiens ? Et si I'on repere que ces «acteurs», que
sont 'expérimentateur et le sujet, attribuent des significations dlvergentes
a des dimensions supposées identiques de la «tadche» et de sa «mise en

‘scéne », cela permet-il de rendre compte de la plus ou moins grande

«adéquation » de la réponse des testés aux normes de référence piage-
tiennes ?

LA SITUATION DE TEST COMME SITUATION DE RENCONTRE

En considérant la situation de test comme une rencontre entre deux
acteurs sociaux, on se rend compte qu'elle n'a lieu que si le sujet accc?pte
(ce qui est généralement, mais pas toujours, le cas) d'interagir autou’r'd‘uAﬂe
tache définie par l'autre partenaire, expérimentatenr psychologue (définition
de réle qui entoure d'ailleurs son aura d'un certain flou). On voit que S5l
I'adulte a préparé la mise en scene et défini la tache, I'enfant n'abo{de pas
pour autant cette situation passivement, mais cherche activement a com-



prendre quel est son role, met a I'épreuve les réactions de I'adulte, tente
de donner sens a ce qui se passe, et vérifie (plus ou moins habilement, et
dans une plus ou moins grande dépendance) si les significations - qu'il
attribue a l'événement et & son déroulement sont partagées par l'adulte.
Par des gestes, des paroles, des regards, les deux acteurs élaborent une
« intersubjectivité » (dans le sens que Rommetveit 1984 donne a ce terme),
afin de parvenir a une définition commune de la tache, de I'enjeu et des
finalités qui permette & l'interaction de se réaliser (Wertsch 1984 ;. Grossen
et Bell, & paraitre). '

Les méthodes d'observation que nous avons utilisées ici et que nous
rapporterons dans les exemples suivants pour examiner le cheminement
de ces interactions, ne nous permettent pas d'évaluer les poids respectifs
des différentes composantes de la situation car elles sont descriptives et
qualitatives. Mais en effet notre objet d'étude a changé de nature et, dans
I'étape actuelle, il n'est pas certain que la recherche de facteurs causaux,
a I'intérieur d'un modéle de « causalité mécanique », soit pertinente et utile.
Nous allons plutét tenter de décrire ces interactions comme des processus
d'interprétations réciproques, et d'actions plus ou moins coordonnées,
prenant des formes diverses, dont voici une série d'exemples retranscrits
a partir de l'enregistrement vidéo-sonore.

Des processus de régulation sociale et cognitive

L'adulte expérimentateur met en ceuvre différents processus de gui-
dage de l'attention, de définition des gestes a accomplir et des questions
auxquelles il faut répondre, pour tenter de faire en sorte que se réalise
son projet dans la situation de test. Mais ses guidages ne sont pas
nécessairement compris ou acceptés par linterlocuteur testé pour qui
I'implicite sémantique de ces gestes et paroles est parfois fort différent de
celui voulu par l'initiateur.

Les exemples suivants, tirés de l'épreuve de la conservation des
quantités de liquide, illustrent comment I'enfant est susceptible d'interpréter
les consignes de I'expérimentateur.

La premiere consigne donnée par l'expérimentateur concerne la phase
d'egalisation du liquide dans les deux verres égaux. Au départ de I'épreuve
I'expérimentateur demande & I'enfant de verser autant de sirop dans les
deux verres. Pour l'expérimentateur, cette phase a une valeur de prémisse
au probléme logique qu'il posera & l'enfant aprés le transvasement du
liquide dans un verre différent. Pour lui, le but de cette consigne consiste
essentiellement a faire admettre I'égalité & I'enfant, pour que le jugement
non-conservant, que l'enfant est susceptible de donner aprés le transvase-
ment, ne puisse étre attribué a une inégalité initiale de la quantité.

Cependant l'enfant qui de sa place de sujet n'a pas une vision
d’'ensemble de I'épreuve qui lui est proposée, interpréte parfois différem-

ment la demande de l'expérimentateur. C'est ce qu'illustre I'exemple
suivant
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Exemple 1 ' .

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

Sylvia: je dois prendre la (elle montre le pot dans lequel se trouve le
sirop, 'Exp acquiesce). C'est lourd (elle verse). Voila, je crois que
c'est juste, voila o

Exp : on a les deux la méme chose a boxre? .

Sylvia: (elle regarde longuement les verres) je sais pas... non _

Exp : il faut qu'on ait les deux la méme chose a boire, tu peux reverser
dans le pot .y ) ’

Sylvia: (elle verse du sirop de son verre dans le pot) jarrive pas a le faire

Ex . essaie ‘ ‘ .

Sy?via: (verse du sirop dans son verre et en enléve plusieurs fois) cette
fois ¢a va )

Exp : on a les deux la méme chose ?

Sylvia: non encore une petite goutte ‘(elle reverse)

Exp : ¢a va? (ton mi-interrogatif, mi-affirmatif)

Sylvia: voila cette fois oui

Dans cet exemple, 'enfant semble ipterpréter Ic'haq_ue ‘intervent;on de
I'expérimentatrice comme une demande implicite d'égalisation desbrlnveézta:ex
de sirop dans les verres. Pour I'enfant, l‘gn]eu delcett.e phase se;n e acté
non pas d'admettre I'égalité, mais dg faue' une egahsatan l.a plus ext cte
possible. Finalement, l'expérimentatrice lui donqe des mdxcesl mon rde
(notamment par le ton de sa voix) qu'elle est satisfaite de la réponse
i 'elle désire poursuivre.
lenfigt c?cgrgiugne donnée F;ors de la phase de transvasgmeng'apportfe uriz
autre illustration de la maniére dont I'enfant est susceptible d'interpreter 2
demande de l'expérimentateur. Pour I'expérimentateur, cette l'confs.lgtné
constitue le point nodal de i'interrogatloq, puisque la réponse de ée?a?oire
cette question va lui permettre de déterminer son niveau opd toir A
L'énoncé de la consigne (« est-ce qu'on a les deu|x la méme (_:hos\eb e‘re A f;
a boire ou quelqu'un en a plus a boire ou qulelqu un en a rr;oxnsd.';'\ grle 'a o
porte sur deux termes : d'une part la _qu‘az_mte de sirop a boire, d'au > g o
l'action de boire le sirop. Pour l'gxpenmengateur, 1} va 'd'e Sflé\?o i
consigne porte sur la quantité, l’acnon‘de boire le suo;? nfetetm q
que pour rendre la question plus concrete aux yeux de I'enfan SR

Pour l'enfant cependant, la distinction entre ce qui constitue tq Caltion o
proprement dite et ce qui releve d’unl simple procédé de qoncfle leOLlIS e
la question ne s'opére pas d'emblée, mais se construit a
l'interrogation, comme l'illustre 'exemple suivant:

2 - Y
Efe];:?ge . est-ce qu'on a les deux la méme chos’e beagcoupl c;eés%(‘));i)r ea
boire ou bien est-ce quil y a quelqu.un qui a peuchose” .
quelqu'un qui en a moins a boire, ou c'est la mém ?
2 Véronique: c'est la méme chose

3 Exp : c'est la méme chose. Comment tu sais ? Lesi
4 Véronique: parce que si on boit tout et puis vous a
5 Exp : d'accord, si on boit tout, ben/

6 Véronique: /il reste plus rien
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