Competences précoces et Incompetences
tarclives aul cours du developpement cognitif:
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CoNNaISsance »

Compétences précoces et
incompétences tar dives?

L a psychologie du développe-
ment cognitif vise a rendre
compte de la congruction des
connaissances chez I’ enfant : com-
ment dans leurs contenus, leur
structure et leur fonctionnement,

e Patrick Perret *
Psychologue, Maitre de Conférences,
Université de Provence

a psychologie développementale est, depuis de nom-

breuses années, engagée dans un mouvement de
recher ches orientées vers la découverte chez I'enfant de
compétences cognitives ignorées du modéle piagétien. Les
évolutions méthodol ogiques successives ont conduit a crédi-
ter lesjeunes enfants d’une maitrise précoce de la plupart
des compétences logiques dont Piaget avait entrepris|’étu-
de. Ces découvertes imposent toutefois aux chercheurs de
rendre compte, par des cadres théoriques renouvelés, des
incompétences tardives révélées par les épreuves gene-
voises. La pr oblématique qui en résulteest celledelavaria-
bilité des performances en fonction du contexte d’'évalua-
tion de la compétence. Elle est ici illustrée par des travaux
conduits dans le domaine du raisonnement inclusif chez
I’enfant.

ces connaissances deviennent de plus en plus
complexes et adaptées. Cette discipline
concourt ainsi & éablir une forme de calendrier
d’ acquisition des compétences cognitives au
cours du développement. Dans de nombreux
champs d'investigation, €elle se trouve aujour-
d hui confrontée a des situations que I’ on peut
qualifier de “paadoxes développementaux”.

Ces paradoxes naissent de la découverte d’une
co-existence chez I’ enfant, dans un domaine de
connaissance donné, a la fois de compétences
précoces et d’incompétences tardives. La mise
au jour de ces co-existences débouche sur un
tableau pour le moins confus du développement
au point, pour Chandler et Chapman (1991),
gu'’ & toute question concernant I’ age d’ acquisi-
tion d’une compétence chez I'enfant, les déve-
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loppementalistes ne pourraient plus répondre
que: « quelque part entre 5 mois et 15 ans, tout
dépend sur quelle autorité |I’on se fonde » (p. 8,
notre traduction). Pour ces deux auteurs, |’ ex-
plication de cette situation tient a I"histoire
implicite de la psychologie développementale.
Cette histoire a été traversée par trois grandes
vagues de recherches.

Theéories de _ Compétences
I’ apprentissage Piaget précoces
__;""'- -‘H“*.__ f .H“*-.__ _,.-'"“'-\

g L L1 F
I 5 [ Y i
i i 1 f

Figure 1. lllustration de trois grandes
vagues de recherches en psychologie déve -
loppementale

La premiére vague est liée a la domination des
théories de |'apprentissage dans la premiére
moitié du XXe s. Ces théories (le béhaviorisme
en téte) éaient marquées par une forme d
“adultomorphisme”, dans la mesure ou les
mécanismes fondamentaux de |’ apprentissage,
étudiés chez I’ adulte, ont été transposés al’ iden-
tique chez I’enfant. Ce dernier apparaissait dés
lors comme un adulte en miniature puisquerien,
hormis la quantité de connaissances, liée al’ ex-
périence, ne séparerait fondamentalement sa
pensée de celle de |’ adulte. La seconde vague de
recherches correspond al’ émergence de la pers-
pective ouverte par le psychologue genevois
Jean Piaget. Cette perspective était, al’inverse,
marquée par | hypothése que la pensée de |’ en-
fant présente avec celle de I'adulte des diffé
rences qualitatives, structurales. Cette seconde
vague a ainsi produit un ensemble considérable
de travaux mettant au jour la longue liste des
incompétences cognitives de I’ enfant dit « pré-
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opératoire » 1, dans des domaines aussi variés
gue la compréhension des propriétés physiques
élémentaires des objets, le temps, I’ égocentris-
me, la conservation, I'inclusion des classes, le
raisonnement causal, le rasonnement numé-
rique, etc2 Depuis le début des années 1980, une
troisiéme vague de recherches est apparue, ani-
mée par un ensemble de chercheurs dont I’ ob-
jectif principal a été de montrer que les compé-
tences logico-mathémati ques étudiées par
I’école genevoise étaient en fait beaucoup
plus précocement disponibles que ne le pré-
voyait le modéle piagétien, y compris parfois
jusque chez le bébé (e.g. Wynn, 1992). Ces
démonstrations de compétences précoces se
sont, pour beaucoup, réalisées en adaptant les
épreuves piagétiennes qui avaient guidé jus-
gu aors I'invegigaion du développement
cognitif et des progres de la rationalité chez
I’ enfant.
Les paradoxes développementaux que nous
évoquions naissent précisément des résultats
qui sesituent al’intersection de ces deux der-
niéres vagues de recherches. Résoudre ces
paradoxes implique de s'interroger sur la varia-
bilité des performances en fonction du contexte
d' évaluation de la compétence étudiée. Cette
interrogation est nécessaire car les jeunes
enfants, dont on découvre gréce a une grande
inventivité méthodologique la précocité des
compétences sur des épreuves aménageées, n’ont
malheureusement pas cessé d échouer jusque
tardivement aux épreuves piagétiennes das
siques. Ces résultats appellent donc des modéles
théoriques susceptibles de rendre compte:
a) de la variahilité des performances: pourquoi
un enfant qui semble disposer des moyens
logiques pour réussir une épreuve X, échoue tou-
tefois aune épreuve’Y censée pourtant mobiliser
et évaluer la méme compétence?
b) de laréduction de cette variabilité au cours du
développement : chez I'enfant plus &gé, la com-
pétence se manifestera indépendamment du
contexte d'évaluation, attestant du fait qu'un
développement (dont la nature reste a préciser)
s est opéré.
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L e développement du
raisonnement inclusif chez I’ enfant

ette problématique générale, qui traverse de

nombreux champs d’investigation du déve-
loppement cognitif, peut étre illustrée par un
domaine de recherche particulier: celui du
développement chez I’ enfant de la compréhen-
sion des rapports d'inclusion entre les catégo-
ries’. Piaget étudiait cette compréhension au
moyen de |’ épreuve dite de « quantification de
I'inclusion ». Cette épreuve consiste, en présen-
ce d'un matériel analogue a celui présenté ci-
dessous, a poser la question suivante al’ enfant :
« Sur ce dessin, y at-il plus de fruits ou plus de
pommes? ».
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Figure 2. Illustration d'un matériel utilisé
pour |’ épreuve de quantification de I'inclu -
sion. Les deux sous-classes (les pommes et
les bananes) sont incluses dans une classe
surordonnée (les fruits).

Sur la base des performances a cette épreuve,
Piaget situait I’émergence de la compréhension
del’inclusion aux alentours de |’ &ge de 7-8 ans*.
En effet, les enfants plus jeunes tendent a consi-
dérer gqu'il y a plus de pommes que de fruits en
raison du nombre important de pommes. La
poursuite des travaux dans ce champ de
recherche atoutefois abouti alasituation actuel-
le suivante: les travaux les plus récents
(Diesendruck & Shatz, 2001) indiquent selon
leurs auteurs que, contrairement a ce que pen-
sait Piaget, la compréhension des rapports d’in-
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clusion entre les catégories serait disponible dés
I’age de 2-3 ans. A I'extréme opposé, d’autres
auteurs (e.g. Barrouillet, 1993) considérent que
lacompétence | ogique permettant d’ appréhender
véritablement la relation d'inclusion entre les
classes n’émergerait pas avant I'age de 13-14
ans. Ce domaine de recherche apparait ainsi par-
ticulierement illustratif de la problématique des
compétences précoces et des incompétences tar-
dives. Il congtitue des lors un contexte propice a
I” évaluation des différents cadres théoriques sus-
ceptibles de rendre compte de la variahilité des
performances en fonction des épreuves utilisées.

L esfacteurs de variabilité
des performances

L a recension de la littérature sur le dévelop-
pement du raisonnement inclusif indique
gue la performance des enfants face a une épreu-
ve de quantification de I'inclusion est suscep-
tible de varier en fonction des conditions de pré-
sentation de |" épreuve. Trois grands registres de
facteurs ont été manipulés, révélant des perfor-
mances plus précoces qu’avec |’ épreuve piagé-
tienne dans son format classique:

a) des facteurs perceptifs (e.g. Perret, 2001, voir
Ci-apres)

b) des facteurs semantiques relatifs, par
exemple, aux catégories utilisées (Carson &
Abrahamson, 1976) ou a la formulation de la
question (Shipley & Kuhn, 1983).

¢) des facteurs pragmatiques, liés au contexte de
passation de I'épreuve et a I'interprétation par
I’'enfant des attentes du psychologue (e.g.
Politzer, 1993).

L’ expérience suivante permet d'illustrer com-
ment la manipulation de facteurs perceptifs est
de nature ainfluencer |e raisonnement des sujets.
A quatre reprises nous avons présenté a 63
enfants entre 6 et 9 ans |’ épreuve de quantifica-
tion de I'inclusion, en faisant varier a chague
fois I'ampleur de la différence numérique entre
les deux sous-classes. La figure 3a illustre ces
différentes modalités de présentation de |’ épreu-
ve. Parmi ces conditions de présentation, trois se
caractérisaient par des degrés croissants de
contraste perceptif (ratios 10/12, 10/20 et 10/40),
I’une d'elles supprimait totalement ce contraste
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Figure 3 a. Quatre conditions perceptives de présentation de I’ épreuve de quantification de I'inclusion.
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Figure 3 b. Pourcentages de réussite a |’ épreuve de quantification en fonction des conditions percep -

tives de présentation (

puisque seules deux boites étaient représentées
avec des étiquettes indiquant les objets conte-
nus.

La figure 3b, qui indique le pourcentage de
réussite associé a chaque condition de présenta-
tion, montre que les conditions ou le contraste
numerique entre les sous-classes est le plus pré
ghant générent significativement plus d’'échec
gue les conditions ou ce contraste est réduit,
voire supprimé (condition “boftes’). En outre,
ce résultat signale que le raisonnement des
enfants présente une sensibilité a des facteurs
pourtant étrangers aux fondements logico-
mathématiques de la situation d'inclusion (le
nombre de pommes n’influe en rien sur larela
tion « plus de fruits que de pommes »!). Cette
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de Cochran (3) = 32.65; p <.01)

forme de résultat est typique des travaux post-
piagétiens montrant que des conditions plus
optimales d évauation (par exemple ici la
condition “boites’) révélent des compétences
logiques plus précocement établies. Toutefois,
d'un point de vue développemental, un tel résul-
tat souleve plus de questions qu'il n'offre de
réponses. Comme nous I’ avons souligné précé-
demment, il impose aux chercheurs d' une part
de rendre compte de la variabilité intra-indivi-
duelle du raisonnement, d’autre part de rendre
compte de la réduction de cette variabilité au
cours du développement. Deux grandes hypo-
théses s’ opposent a |” heure actuelle pour expli-
guer ces phénomenes.
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L’ hypothese du défaut de
compétence

L a premiére hypothése, qui est liée aux tra
vaux de Markman (1978) et de Bideaud
(1988), est celle d’ une émergence tardive de la
véritable maitrise logique de I'inclusion, aux
alentours de 10-11 ans. Les auteurs ont €té ame-
nés a formuler cette hypothése suite a I’ utilisa-
tion dune nouvelle éprewve @ dite
« Modification ». Markman (1978) aen effet eu
I"idée de poser une question supplémentaire aux
enfants qui répondaient correctement a la ques-
tion de quantification de I'inclusion. Apres que
I’enfant a répondu correctement qu'il y a, par
exemple, plus de fruits que de pommes, |’ épreu-
ve « Modification » consiste a lui poser la ques-
tion suivante: « Pourrait-on faire quelque chose
pour avoir plus de pommes que de fruits? ». Or,
jusgu'a I'dge de 10-11 ans en moyenne, les
enfants répondent qu’il suffirait, par exemple,
de rgouter des pommes! La concluson de
Markman (1978) est par conséguent que, en
dépit de leur réussite a I’ épreuve classique, ces
enfants ne maitrisent pas encore la logique des
rapports d'inclusion. Une telle position appelle
toutefois la question suivante: comment les
enfants (avant 10-11 ans) font-ils pour répondre
correctement a la question de quantification de
Iinclusion S'ils n'en maitrisent pas encore la
logique? La réponse avancée par Bideaud

Figure 4. Illustration du processus de réso -
lution empirique (Bideaud, 1988) par com -
paraison de collections digointes.
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(1988) repose sur la diginction entre deux
modes de résolution de |'épreuve piagétienne
classique: une résolution de nature “empirique”
et une résolution de nature “logique’.

Larésolution empirique correspondrait alacom-
paraison de collections digointes. Les enfants
congdent, empiriquement, que la cdlection
« les pommes plus les bananes » dépasse la col-
lection « les pommes seules ». Mais ces deux
collections seraient congues non comme incluses
mais comme disjointes de sorte qu’il est possible
de rgjouter des pommes jusqu’a ce que, sur la
figure 4, le cercle en pointillés finisse par dépas-
ser le cercle plein, d’'ou I'échec a la question
« Modification ». Un second mode de résolution
reléverait en revanche d'un traitement non plus
empirique mais logique de la situation. Cette
résolution procéde d’'une inférence déductive
indépendante des indices empiriques et de leur
organisation: « les pommes et les bananes sont
des fruits, donc il y a plus de fruits que de
bananes », et ce indépendamment du nombre
d é@éments dans chaque sous-classe. A I" appui
de cette distinction, Bideaud (1988) a montré
gue les arguments avancés par les enfants pour
justifier leur réponse ala question de quantifica-
tion de I'inclusion pouvaient relever de deux
modes de résolution différents. Dans cette pers-
pective, le développement observé et I’indiffé-
rence croissante du raisonnement de |’ enfant aux
facteurs d'influence de la performance, corres-
pondraient au passage d’'une résolution empi-
rique a une résolution véritablement logique des
problémes d'inclusion.

L’ hypothese du défaut d’inhibition

n autre cadre d’ analyse de ces mémes résul -

tats a cependant été avancé, notamment par
Dempster (1992, 1999) aux Etats-Unis et par
Houdé (1995, 2000) en France. A I'inverse de
I"approche Bideaud/Markman, ces auteurs
considérent que la compétence logique est dis-
ponible des I’ &ge de 5-6 ans, comme en atteste-
rait la réussite aux épreuves les plus précoce-
ment réussies. Une telle postion théorique
contraint toutefois ces auteurs a expliquer:
a) pourguoi les enfants échouent jusgu’ a 7-8 ans
a |’ épreuve piagétienne classique et jusqu’a 10-
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11 ans al’ épreuve Modification si, dés 5 ans, ils
disposent de la compétence logique.

b) la nature du développement qui S opére entre
5et 10 ans et qui permet aux sujets plus &gés de
réussir toutes les épreuves.

Le cadre d’ analyse proposé repose sur la notion
de“situation piége”. Une situation piége est une
Stuation dont les propriétés perceptives ou
sémantiques correspondent aux conditions
déclenchantes de schémes® dangereux, c'est-a
dire de schémes familiers mais qui conduisent a
I"erreur. Or, pour Houdé (1995), I’ épreuve pia
gétienne de quantification de I'inclusion, tout
comme |’ épreuve Modification, constituent des
situations pieges susceptibles chacune d’ engen-
drer la mobilisation automatique d'un schéeme
dangereux. L' épreuve de quantification de I'in-
clusion activerait un scheme dangereux de com-
paraison horizontale, ¢’ est-a-dire de comparai-
son entre les sous-classes. L'épreuve
Maodification, €lle, activerait un scheme dange-
reux dit « d' gjout et de retrait »: la plupart du
temps, pour avoir plus de X que deY, on goute
des X ou on retire des Y. C'est une opération
arithmétique familiere et valide dans toutes les
situations sauf dans une situation d'inclusioné.
L'hypothése est donc que, sur toutes ces
épreuves, |’ enfant disposerait de la compétence
logique évaluée, mais que cette compétence ne
s exprimerait pas dans la performance dans la
mesure ou | e raisonnement de I’ enfant est court-
circuité par I'activation automatique de ces
schémes dangereux.

Dans cette perspective, |'évolution des perfor-
mances a ces épreuves ne reléve pas d'une
transformation de la connaissance logique. Elle
serait pour Dempster et Corkill (1999) la consé
guence des progrés (liés a la maturation céré-
brale) d’ un processus d' inhibition permettant de
résister aux phénomeénes d'interférence cogniti-
ve qui caractérisent les situations piéges. Depuis
|e début des années 1990, de nombreux travaux
ont en effet souligné I'importance du processus
d’inhibition cognitive, congu comme un proces
sus de suppression active des informations non
pertinentes pour la tache en cours.

Cesdeux cadres d’ analyse (défaut de compéten-
ce versus défaut d’inhibition) ne sont pas spéci-
fiques au domaine du raisonnement inclusif
mais trouvent des équivalents dans de nom-
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breux champs de recherche sur le développe-
ment cognitif. Ils sont toutefois chacun confron-
tés, comme nous essaierons de le montrer ci-
apres, a une forme d’ obstacle théorique.

L es limites de ces deux approches

a limite principae de I approche

Bideaud/Markman est qu’elle conduit a
repousser indéfiniment le critére de compétence.
Les auteurs ont situé |’ apparition de la compré-
hension véritable de I’ inclusion aux aentours de
10-11 ans sur la base des performances
moyennes observées a I’ épreuve Moadification.
Toutefois, Barrouillet (1993) a montré que de
nouvelles épreuves, alx exigences accrues, per-
mettaient de mettre en défaut le raisonnement
inclusif d'adolescents qui pourtant réussissent
I"épreuve Modification. De récents travaux
(Mdaller, Sokol & Overton, 1999) indiquent éga-
lement que toutes les implications logiques de la
relation d’inclusion ne seraient pas appréhen-
dées avant 14-15 ans. De fait, |"hypothése du
défaut de compétence méne ainsi areculer le cri-
tére de logicité jusqu’ ala derniére tache en date,
et cejusgu’ au raisonnement adulte qui lui-méme
se trouve susceptible d étre mis en défaut
(Hertwig, 2000).
L’ approche Houdé/Dempster est, elle, confron-
tée a une autre forme d' obstacle théorique. On
rappelle que pour ces auteurs, les échecs tardifs
ne sont pas le produit d’ un défaut de compéten-
ce logique chez le jeune enfant mais d' un défaut
d’inhibition de schémes dangereux automatique-
ment activés dans les épreuves “piéges’. Des
données expérimental es, fondées sur la méthode
dite « d'amorcage négatif », ont récemment
conforté cette analyse (Houdé & Guichart,
2001 ; Perret, 2001). Le paradigme d’ amorcage
négatif, développé dans le cadre des recherches
sur |’attention sélective, est un des principaux
recours méthodologiques pour mettre au jour
expérimentalement les phénomenes d'inhibition
cognitive’. L' une des expériences conduites dans
le cadre de ma thése (Perret, 2001) a consisté a
transposer cette méthode a I’ étude du raisonne-
ment inclusif. Cette expérience aainsi permis de
montrer que la résolution de I’ épreuve de quan-
tification de I'inclusion impliquait en effet I'in-
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hibition active du schéme dangereux de compa-
raison horizontale (comparaison entre les sous-
classes).

Cette analyse appelle toutefois une interroga-
tion complémentaire relative aux progres de
I"inhibition chez I'enfant plus &gé: pourquoi
I"enfant qui, jusgu’ aors, appliquait erronément
un schéme dangereux parvient-il, a un point
donné de son dével oppement, al’inhiber au pro-
fit d’un schéme plus adapté? L'inhibition d’un
schéme implique au préalable que |'enfant
reconnaisse son inadaptation au regard des exi-
gences logiques de |’ épreuve (reconnaitre par
exemple que le schéme « d’ gjout et de retrait »
N’ est pas valide dans une situation d’inclusion).
Les progrés du contrdle inhibiteur, tels qu'ils
s observent dans les épreuves piéges, ne sont
donc pas ceux du processus d'inhibition per se
mais sont sous-tendus par un agjustement du
domaine de validité des schémes. Nous quali-
fions par ailleurs cet gjustement de “normatif”
au sensou il prend ladirection d’ une conformi-
té croissante aux normes |ogico-mathématiques
qui fondent la rationalité. Or, un tel ajustement
procede d’ une transformation de la connaissan-
ce chez I'enfant, transformation dont les
modéles de |’inhibition ne peuvent rendre
compte puisqu’ils supposent la compétence
logique définitivement disponible dés I'&ge de
5-6 ans.

Vers une explication en termes de
« niveaux de connaissance »

es obgacles théoriques auxquels sont

confrontées les approches par « défaut de
compétence » et les approches par « défaut d'in-
hibition » sont donc de nature différente mais
ont cependant, selon notre analyse, une origine
commune: les deux approches reposent sur une
conception dichotomique de la compétence.
Selon cette conception, le développement dans
un domaine de connaissance donné est congu
comme procédant d’'une rupture épistémolo-
gique définitive entre deux étapes: celledel’ en-
fant irrationnel (qui n'a pas la compétence
logique) et celle de I’enfant rationnel (qui a la
compétence logique). Les deux approches
divergent certes sur le moment ou situer la rup-
ture épistémologique, mais non sur son existen-
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ce. Cette conception constitue une forme d’ héri-
tage implicite du structuralisme piagétien. En
effet, la formalisation adoptée par Piaget pour
représenter les états de connaissance (sous forme
de dgructures mathématiques) impliquait de
caractériser le développement par de telles rup-
turest. Les auteurs post-piagétiens ont, pour
beaucoup, abandonné cette formalisation mais
en préservant implicitement I’ héritage d’une
conception dichotomique de la compétence et
les difficultés théorigques que nous avons évo-
guées ne lui sont pas étrangéres.

L’ alternative a cette conception est une approche
en termes de niveaux de connaissance. Elle
consiste a envisager le développement, au sein
d’un domaine conceptuel donné, non plus sous
la forme de ruptures définitives, mais sous la
forme de niveaux de connaissance qui dérivent
les uns des autres, par filiation. Plusieurs auteurs
ont défendu ce point de vue (e.g. Campbell &
Bickhard, 1986; Moshman, 1990; Montangero,
1991; Karmiloff-Smith, 1992; Barrouillet,
1993). Nous avons appliqué cette approche au
développement du raisonnement inclusif. Sur la
base des données disponibles dans la littérature
et de nos propres résultats expérimentaux, nous
avons été amenés a discriminer quatre niveawx
de connaissance et a specifier lesmodalités d’ as-
cension qui les relient les uns aux autres. Ces
différents niveaux, qui décrivent des degrés dis-
tincts d’ appréhension par |I'enfant des implica-
tions logiques de larelation d'inclusion, visent a
rendre compte de la variabilité des performances
en fonction des épreuves utilisées et de laréduc-
tion de cette variabilité au cours du développe-
ment. La présentation détaillée de ces proposi-
tions spécifiques au raisonnement inclusif
dépasse le cadre de cet article® mais, d’un point
de vue plus généra, |’ approche adoptée présen-
te un intérét triple.

a) La coexistence de compétences précoces et
d’incompétences tardives, telle gu’ elle se révéle
dans la variahilité des performances en fonction
des contextes d' évaluation, ne constitue vérita-
blement un paradoxe dével oppemental que dans
le cadre d'une conception dichotomique de la
compétence. Au sein d'une approche par
« niveaux de connaissance », cette variabilité
devient en elleeméme un objet d’ étude et consti-
tue I'indicateur privilégié d une hiérarchie de
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niveaux d’ élaboration de la compétence.

b) Les deux cadres interprétatifs discutés plus
haut (Bideaud/Markman versus
Houdé/Dempster) ont été jusqu’ alors présentés
comme exclusifs I'un de I’autre. Une approche
par « niveaux de connaissance » est en fait sus-
ceptible de coordonner ces propositions, dont
chacune conserve une valeur explicative intrin-
seque. Notamment, les changements de niveaux
de connaissance sont en mesure d expliquer
comment les schemes familiers habituellement
mis en cauvre par |’ enfant sont reconnus comme
dangereux, et par la suite inhibés.

c) Cette approche a enfin le mérite d’ écarter
I attention des chercheurs de la recherche de cri-
téres absolus de “logicité” au profit d' une cen-
tration sur les processus de changement.
Autrement dit, laquestion n’est plus tant de dis
cuter les mérites de telle ou telle épreuve pour
évaluer une compétence précongue, mais d’ étu-
dier les mécanismes d’ascension entre les
niveaux de connaissance définis. A ce titre, les
différents auteurs de cette approche formulent
des propositions qui présentent une étroite
proximité. Le passage d’'un niveau de connais
sance n a un niveau supérieur n + 1 serait assu-
ré par un processus “d abstraction” (Campbell
& Bickhard, 1986; Moshman, 1990) ou “d’ ex-
plicitation” (Karmiloff-Smith, 1992) par lequel
une propriété jusgu’ alors implicite d’ un niveau
de connaissance devient |’ objet explicite de la
connaissance au hiveau suivant.

Un tel mécanisme, appliqué récursivement a
différents niveaux, est en mesure de rendre
compte de la construction chez |’ enfant de sys
témes de connaissance de plus en plus généraux
et par conséquent de plus en plus insensibles
aux caractéristiques des contextes d’ évaluation.
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1 Le modéele piagétien distingue quatre grands
stades dans la construction de I’ intelligence chez
I’enfant (sensori-moteur, pré-opératoire, opéra -
toire concret et opératoire formel). Chacun de
ces stades est marqué par une organisation struc -
turale qui caractérise différents niveaux de déve -
loppement |ogico-mathématique.

2 \oir Gelman et Baillargeon (1983) pour une
revue de ces travaux.

3 La plupart des catégories sont organisées sous
forme de classes entretenant entre elles des rela -
tions d’'inclusion et formant des taxonomies.

4  Cette épreuve était considérée par Piaget comme
un indicateur central du passage chez I’ enfant de
la pensée « pré-opératoire » a la pensée « opé -
ratoire ».

5 Leconcept de « schéme » renvoie ici aux opéra -
tions mentales é émentaires que le sujet mobilise
pour traiter un probléme.

6 On rappelle que dans une situation d'inclusion,
les X sont aussi des Y. De fait, ajouter des X
revient a ajouter aussi des Y, de sorte que le
nombre de X ne peut jamais dépasser celui des'Y.

7 Laméthode d’ amorcage négatif est fondée sur le
principe suivant: si un schéme a été activement
inhibé, alors sa réactivation ultérieure sera plus
difficile et donc pluslongue. L’ analyse des temps
de réponse des enfants permet ainsi d’inférer s'il
y aeuounonmiseen cavred un processusd’in -
hibition.

8 Les structures piagétiennes se caractérisent en
effet par des propriétés de cohérence et de fer -
meture telles que la compétence logique qu’ elles
représentent ne peut étre que « disponible » ver -
sus « non disponible ».

9 On pourra se reporter a Perret (2002) pour une
discussion plus détaillée.
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