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L'INFORMATIVITE DESENONCES:
CONTRAINTESSUR LE JUGEMENT ET LE
RAISONNEMENT

Hormis en mathématiques, le raisonnement humain sexprime par des énoncés du
langage naturel. C'est un fait trivial, tellement évident que I'on peut Sinterroger sur les
raisons pour lesguelles jusgu'a une date récente les psychologues qui ont étudié le
raisonnement ont négligé le facteur linguistique. L'idée que le langage puisse influencer
le raisonnement n'est une these centrale que chez un linguiste tel que Whorf (1956) ;
encore le genre dinfluence dont il suppose I'existence, a savoir celle des catégories
grammaticales et lexicales apprises avec la langue maternelle, n'est-il envisagé que dans
une optique comparative, inter-linguistique. La raison pour laquelle le réle du langage a
été négligé est sans doute qu'il afallu attendre le développement de la pragmatique et la
mise en évidence de lois d'usage du langage (Grice, 1967) dans le sillage de la
philosophie analytique anglo-saxonne (Austin, 1961 ; Strawson, 1952). C'est alors
seulement que les psychologues ont eu a leur disposition de nouveaux outils
conceptuels applicables al'étude du raisonnement.

Jusqu'alors les phrases constituant les prémisses d'un raisonnement ou
I'énoncé d'un probléme étaient considérées comme les "vecteurs' de
propositions logiques, lesquelles auraient été directement décodables a
partir de la structure superficielle, indépendamment du contexte et du
contenu. Ces propositions étaient ensuite supposees étre soumises a des
regles formelles d'inférence. Mais comme les erreurs de raisonnement sont



fréquentes (elles constituent la majorité des réponses dans certains
paradigmes expérimentaux), on concluait que les individus ne possedent
pas de telles régles d'inférence.

La plupart de ceux qui adoptent I'approche pragmatique de I'éude du
raisonnement font I'hypothese qu'il existe bien une compétence logique du
sujet fondée sur un ensemble de regles d'inférence. Mais ces regles operent
sur une forme propositionnelle qui est le produit de l'interprétation des
enoncés, donc de leur traitement sémantique et pragmatique (Braine,
1990). Entre |'énoncé propose par |'expérimentateur et le declenchement
d'une regle d'inférence, des phénomenes d'ordre linguistique, non controlés
par |'expérimentateur, interviennent et alterent laforme logique de I'énoncé
telle que l'expérimentateur I'a congue. L'objectif de cet article est
d'expliciter quelques-uns de ces mécanismes. Je deécriral certains
phénomenes linguistiques et je présenterai une explication du jugement ou
du raisonnement des sujets dans un certain nombre de taches
représentatives de celles qui sont étudiées par les psychologues.

|. Loisdu discours: informativité et pertinence

C'est dans ses cours professés en 1967 a Harvard (William James
lectures) que Paul Grice (1989) ale premier formulé un certain nombre de
lois du discours qui pour lui reflétent un principe général auquel obéissent
de facon quasi-contractuelle les transactions humaines de type coopératif,
et augquel n'‘échappe donc pas cette transaction particuliére que constitue
I'échange de parole. Ces transactions sont vues comme des comportements
rationnels et finalises. Le principe de coopération appliqgué a la
conversation demande a chague participant d'apporter une contribution
telle que I'exige e but (accepté par les participants) de I'échange verbal, au
stade auquel cette contribution se produit. Ce principe une fois explicité
donne forme aux fameuses "maximes de la conversation” :

Maximes de quantité



1. Que votre contribution soit aussi informative que nécessaire (pour le
but actuel de I'échange).
2. Que votre contribution ne soit pas plus informative que nécessaire,

Maximes de qualité

Supermaxime : Que votre contribution soit vraie.

1. Ne dites pas ce que vous croyez étre faux.

2. Ne dites pas ce pour quoi vous manquez de preuves suffisantes.

Maxime derelation
Soyez pertinent.

Maximes de maniére

1. Evitez |'obscurité d'expression.
2. Evitez I'ambiguiité.

3. Soyez bref.

4. Soyez ordonné.

A premiére vue, la plupart de ces maximes semblent plutét triviales.
Les maximes de relation et de maniére sont équivalentes aux conseils
donnés par le maitre d'école a I'enfant pour bien Sexprimer, par écrit
comme oralement. Les maximes de quantité sont ritualisees dans la
consigne du témoignage ("dire toute la vérité, rien que la vérité"), ce qui
exige auss évidemment le respect des maximes de qualité, etc. Cependant,
ce qui importe pour le développement de la théorie de Grice est moins le
respect de ces maximes que le parti que le locuteur peut tirer de leur
violation.

Avant de développer ce point, notons que les maximes telles qu'elles
sont formulées, et le principe de coopération au premier chef, posent de
nombreux problemes. On a reproché a ce principe de ne pas tenir compte
de l'usage du langage dans les situations conflictuelles, c'est-a-dire la ou,
superficiellement, il ne semble pas y avoir coopération. Cette critique
montre une certaine incompréhension de I'idée qui est a la base méme du



principe, a savoir que pour interagir il faut un minimum d'accord entre les
deux parties. Aussi, méme lorsque deux individus sinsultent, ils sont au
moins d'accord pour se parler. Comme Grice le remarque, méme dans le
cas de conflit, on doit supposer que celui qui participe a un échange verbal
y trouve un intérét, et gu'il ne pourra tirer profit de cette participation que
s I'échange est conduit conformément au principe et aux maximes,

Pour ce qui est des maximes elles-mémes, elles posent des problemes
de définition et de mise en relation les unes avec les autres. Les principaux
problemes de définition sont surtout aigus dans les maximes de quantité et
de relation : Qu'est-ce gu'une contribution informative ? Quel est ce niveau
d'informativité necessaire ? Qu'est-ce qu'étre pertinent ? Et finalement :
Quelles sont les relations entre informativité et pertinence ? Il n'est pas
guestion de traiter ici ces problemes en détail, mais seulement d'adopter
guel ques définitions qui seront utiles par la suite.

L'informativité tout d'abord. Intuitivement, I'informativité attachée a
une proposition est une fonction de I'ensemble des propositions qu'elle
implique (Bar-Hillel et Carnap, 1953). || semble qu'il y ait accord (Atlas et
Levinson, 1981 ; Harnish, 1976) sur I'idée que P est plus informative que
Q s P entraine (entails) Q mais pas réciproquement (et pourvu que P ne
soit pas contradictoire puisqu'on pourrait alors en tirer nimporte quelle
proposition).

Quel est ce niveau dinformativité nécessaire auquel les maximes de
quantité font référence ? Il semble étre défini par les maximes de relation
et de quantité, c'est-a-dire par une information pertinente, que I'on croit
vraie ou pour laguelle on a des preuves. Notons la convergence avec la loi
d'exhaustivité de Ducrot (1972) qui "... exige que le locuteur donne, sur le
theme dont il parle, les renseignements les plus forts qu'il possede [...] le
maximum de ce qu'il sait." (pp. 134 et 170). Ains l'informativité et la
pertinence sont clairement interdépendantes. Si I’on n'est pas pertinent on
est trop informatif, et s I'on est pertinent il est douteux que I'on puisse étre



trop informatif, sauf a considérer que la redondance des informations ou de
leurs implications n'affectent pas la pertinence.

Compte tenu de la caractérisation de I'informativité qui précede, si un
enonce pertinent est informatif, il doit impliquer de nouvelles propositions.
Cette interdépendance entre informativité et pertinence est telle que
Sperber et Wilson (1986) fondent leur théorie de la communication sur un
principe unique de pertinence et suggerent (Wilson et Sperber, 1981) que
ce principe peut remplacer I'ensemble des maximes de Grice.

Mais qu'est-ce qu'une proposition pertinente pour ces auteurs ? La
pertinence se définit par rapport a un contexte. Un contexte est un
ensemble de propositions ayant diverses origines (discours qui précede,
contenu en mémoire, observation, inférence, etc.). Lorsgu'en joignant une
proposition P a un contexte, il est possible d'en dériver une nouvelle
proposition | sans que cela soit possible a partir de P seul ou du contexte
seul, | est appelé une implication contextuelle de P. Dans ces conditions,
une proposition est pertinente lorsque (i) elle a au moins une implication
contextuelle, ou bien (ii) elle tend a confirmer ou a infirmer certaines
propositions du contexte. L'idée est donc qu'une information pertinente
permet d'effectuer des inférences dans un contexte. Mais comme cela est
colteux en termes d'effort de traitement, plus I'effort requis est faible et
plus grande est la pertinence. Quand le colt est minimal, la pertinence est
dite optimale et |e principe de pertinence dit que tout énonce comporte (de
la part du locuteur) une garantie de pertinence optimale. Wilson et Sperber
(1981) soutiennent qu'a I'exception de deux des maximes de maniére, les
maximes de Grice peuvent étre subsumées sous leur principe de
pertinence. En particulier, le locuteur qui retient de l'information
susceptible de produire des implications contextuelles viole aussi bien le
principe de pertinence que la premiére maxime de quantité, et de méme
celui qui donne une information sans implications contextuelles viole le
principe de pertinence autant que la deuxieme maxime de quantité.



Horn (1989) soutient que mises a part les maximes de qualité qui sont
irreductibles, les autres maximes peuvent se réduire a deux principes. Le
premier, le principe Q, demande au locuteur d'offrir une contribution
suffisante : dites autant que vous le pouvez (étant donné le second principe
et les maximes de qualité). Il incorpore la premiere maxime de quantité et
les deux premieres maximes de maniere. Le second, le principe R,
demande au locuteur d'offrir une contribution nécessaire : ne dites pas plus
gue vous ne le devez (étant donne le principe Q). Il incorpore les maximes
de relation, la seconde maxime de quantité et les deux dernieres maximes
de maniére.

Revenons aux maximes. L'objectif de Grice est d'expliquer par quels
mecanismes le sens de ce que le locuteur communique différe du sens
littéral de la phrase. Cette différence est due aux implications de |'énonce
gu'on nomme communément sous-entendus, allusions, insinuations, etc.
Grice les nomme en anglais implicature, (traduit ici par implicitation).
Lorsgu'on participe a un échange verbal, on peut manquer d'observer une
maxime pour différentesraisons :

1) On peut violer une maxime furtivement, par exemple avec I'intention
de tromper I'interlocuteur.

2) On peut se mettre "hors jeu" et refuser de coopérer. C'est le cas
lorsqu'on refuse de répondre, en gardant le silence ou méme en disant : "je
n'ai rien adéclarer". Notons que l'irritation ou lafrustration alors ressenties
par |'interlocuteur témoignent de la réalité psychologique de la rupture de
la coopération.

3) On peut avoir affaire a un conflit entre deux maximes et devoir
sacrifier le respect del'une al'autre.

4) Enfin, on peut transgresser une maxime de facon flagrante ; c'est
alors qu'il y aura exploitation de la maxime pour produire une implicitation
gue le destinataire éabore de la fagon suivante (en supposant gu'on ne se
trouve pas dans un des trois cas précédents) : (a) en disant X le locuteur a
apparemment transgresse la maxime ; (b) mais il existe une maniere de



réconcilier I'énonciation de X avec I'hypothese qu'il respecte le principe de
coopération et donc qu'il respecte la maxime : c'est que le locuteur pense
que Y ; (c) lelocuteur sait e destinataire capable de développer les points a
et b ; (d) donc le locuteur souhaite que le destinataire pense que Y (étant
donné gu'il n‘arien fait pour I'en empécher).

Grice ne se prononce pas sur le statut psychologique de ce
raisonnement. |l est clairement métacognitif car on voit mal I'interprétation
des énoncés a chaque fois alourdie par un tel processus, consciemment ou
non. On doit le comprendre comme constituant |'arriere-plan sur lequel le
destinataire batit son effort dinterprétation : mon interlocuteur est
coopératif, rationnel, il sait que je le suis auss et que je peux générer Y,
etc. De plus, Grice est silencieux sur l'origine de I'implicitation Y elle-
méme. Elle doit évidemment dépendre de la proposition X, de la maxime
transgressée et du contexte, mais on aimerait avoir une théorie
psychologique de son élaboration. Que celle-ci Seffectue sur une base
hypothético-déductive semble plausible. Notons que tout en insistant sur
I"aspect deductif du processus conduisant a I'implicitation, Wilson et
Sperber (1986) reconnaissent que la compréhension d’'un énoncé est
finalement une affaire de formation et de confirmation d’ hypothese. C'est
gu'en effet la déduction de I'implicitation se fait par I'introduction de
prémisses additionnelles suscitées par le contexte et |la connaissance du
monde, sous la guidance du principe de pertinence: il sagit bien d’'un
processus en partie inductif.

Comme ce sont surtout les maximes liées a l'informativité et les
implicitations qu'elles peuvent susciter qui vont nous retenir dans ce qui
suit, la reformulation de Horn indiquée ci-dessus sera la plus utile. Elle
exprime clairement que le locuteur doit Sefforcer que l'information
semantique soit, selon les cas, en-dessous d'une borne supérieure (c'est un
principe dinformativité minimale) ou au-dessus d'une borne inférieure
(C'est un principe dinformativité maximale). Ce sont ces deux principes
gue nous allons envisager maintenant. On va voir que le premier interfere



avec les inférences déductives, tandis que le second, en affectant
I'interprétation de certaines unités linguistiques et la compréhension de
certains énonces, impose des contraintes au jugement et au rai sonnement.

1. L'informativité minimale

1. La déduction

Si quelgu'un affirme :
(1) Jean a une moustache, on peut se demander Sil est |égitime pour
le locuteur ou le destinataire de conclure :
(2) Jean a une moustache ou une barbe.

Logiquement oui. On a affaire a une déduction valide P o P ou Q (qui
est méme un axiome du calcul des propositions). Cependant, intuitivement,
cet argument est bizarre. Et en fait, expérimentalement, une mgjorité de
sujets n'acceptent pas les déductions béties sur ce schéma (Rips, 1983).
Sous I'hypothése que les interlocuteurs observent le principe
dinformativité minimale, est-ce que le locuteur qui énonce P laisse au
destinataire toute latitude d'inférer P ou Q ? Laréponse est négative, car le
destinataire sait que le locuteur sinterdit d'ére plus informatif qu'il ne le
peut. S donc le locuteur a chois P (contre P ou Q) qui est la plus
informative des deux propositions, c'est qu'il peut garantir ce niveau
d'informativité et que, a contrario, P ou Q est a un niveau dinformativité
en deca de ce que le locuteur sait ou croit. Cet état de choses peut se
généraliser. Toute inférence telle que le conséquent soit moins informatif
gue l'antécédent va a l'encontre de cette loi d'usage du langage qui
demande au locuteur de ne pas dépasser une limite supérieure en
informativité (le second principe de Horn). Il en résulte cette conséquence
d'une portée considérable : les inférences exprimées en langage naturel
d'une part, et de nombreux schémas d'inférence et théorémes de logique
(limitons-nous au calcul propositionnel standard) sont en conflit potentiel.



Ceci sapplique aux schémas et théorémes qui sécrivent avec un signe de
déduction simple (c'est-a&-dire quand la déduction en sens inverse n'est pas
valide). Dans ce cas, la conclusion (ou le conséquent) est nécessairement
moins informative que les prémisses (ou que |'antécedent) puisqu'elle est
impliguée par ces dernieres sans réciproque. Dans le cas ou la déduction
est aussi valide en sensinverse, I'informativité se conserve.

Cependant, conflit ne signifie pas nécessairement blocage. Bien
évidemment, il ne suffit pas gu'une inférence soit unidirectionnelle pour
gu'elle soit jugée inacceptable. Sil en était aing, les inférences faites selon
modus ponens par exemple ne pourraient étre aussi largement acceptées
gu'elles ne le sont. Aingi, I'acceptabilité de P o P ou Q semble dépendre
crucialement de la direction (avant ou arriére) de la démonstration, donc en
pratique du fait que le conséquent fasse partie ou non de I'ensemble des
propositions constituant le contexte. Si en effet la partie comportant le
connecteur (P ou Q, soit (2)) est d§a dans le contexte en tant qu'hypothése
ou en tant que proposition sur la vérité de laguelle on sinterroge, I'énoncé
de (1) par un témoin qui connait Jean est normalement accepté comme une
preuve convaincante de la vé&ité de (2). Donc l'inférence devient
acceptable quand la partie avec connecteur a été gjoutée au contexte. On
peut donc attribuer I'origine formelle de I'inacceptabilité de ces inférences
a l'introduction (par connection a P) dans la conclusion ou dans une
prémisse d'un nouveau symbole Q qui n'a pas encore d'occurrence dans le
contexte (contrairement a P). Naturellement, pour que ce facteur opere, il
est nécessaire que la déduction soit unidirectionnelle.

En bref, le caractere contre-intuitif de certaines déductions
unidirectionnelles sexplique par la contradiction entre leur décroissance en
informativité et l'exigence imposée par l'usage du langage que
I'informativité ne décroisse pas. Ce conflit est rendu manifeste
lorsgu'apparait un nouveau symbole propositionnel dans la conclusion ou
il est psychologiquement ressenti comme non pertinent.
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2. L'induction et I'information donnée

L'une des situations expérimentales les plus utilisees par les
psychologues ces dernieres années pour étudier I'induction est |e probleme
2-4-6 de Wason (1960, 1968) qui se présente comme un jeu entre
I'expérimentateur et le sujet. L'expé&imentateur choisit une regle pour
fabriquer des suites de trois nombres, et le but pour le sujet est de
découvrir cette regle en utilisant deux sortes d'information : (@) le sujet
peut fabriquer des suites et demander a |'expérimentateur Si ces suites sont
conformes a la regle ou non. L'expérimentateur dit oui ou non, ce qui
permet au sujet un test de ses hypotheses ; (b) la seconde sorte
d'information est un exemple initial de suite conforme alaregle et qui est
fournie par |'expérimentateur au début du jeu. Cette suite est 2-4-6 et le
sujet doit donc trouver selon quel principe €elle a été fabriquee. En fait, la
regle de I'expérimentateur est : trois nombres en ordre croissant. Quand le
sujet pense avoir trouve, il énonce sa solution. On observe que la majorité
des sujets énoncent au moins une mauvaise solution et que I'échec complet
n'est pas rare. En fait, le comportement de la majorité des sujets a deux
caractéristiques. Premiérement, ils testent des exemples conformes a leur
hypothese (dits exemples positifs), alors qu'il est dans le cas présent plus
économique de tester des contre-exemples de leur hypothese (exemples
negatifs). C'est ce qui a surtout retenu |'attention des chercheurs. D'abord
Wason et ses collaborateurs ont interprété ces résultats comme montrant un
biais de confirmation. Evans (1989) les interprete comme un biais
d'information positive. La différence est que pour Evans les sujets prétent
attention seulement a I'hypothése qu'ils envisagent, indépendamment du
fait gu'ils cherchent ou non ala confirmer, et qu'ils ne prétent pas attention
a I'hypothese alternative a celle gu'ils envisagent. Enfin pour Klayman et
Ha (1987), le comportement consistant a tester des exemples positifs n'est
pas un biais, mais une stratégie délibérée, efficace dans certaines
conditions mais simplement inadéquate dans le cas présent.
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Cependant, il existe une seconde caractéristique du comportement des
sujets a laguelle on a peu fait attention : les regles incorrectes proposees
par les sujets expriment presgue toujours I'un des traits saillants de la suite
2-4-6, tels que : nombres augmentant de deux, nombres pairs consecutifs,
progression arithmétique, etc. De plus, il y a souvent persevération de la
part des sujets, c'est-a-dire qu'apres une premiere réponse incorrecte, la
seconde réponse n'est qu'une reformulation de la premiére sous une forme
mathématiquement équivalente.

Pour expliquer ce comportement, il suffit de remarquer qu'en offrant
aux sujets un exemple dont les attributs fortement saillants sont
surdéterminants, I'expérimentateur présente de I'information non pertinente
et par la méme viole le principe dinformativité minimale (principe R) qui
requiert ici de ne présenter sous forme saillante que les attributs servant a
définir le concept : un bon exemple ne doit pas étre donné a un trop grand
niveau de spécificité ; cela est vrai d'un point de vue conversationnel
comme d'un point de vue didactique. En conséquence, les sujets éaborent
leur hypothese au niveau de specificité défini par I'exemple. Notons que
cela n'explique ni ne justifie leur comportement de test positif, mais cela
explique la surdétermination des hypotheses et |a persévération.

Une preuve indirecte de cette interprétation est la suivante : s |'on
détrompe le sujet en l'incitant a envisager |'existence de séquences qui ne
possedent pas les attributs saillants surdéterminants de I'exemple 2-4-6,
alors la performance saméliore. Ains Wetherick (1962) et Tweney et al.
(1980) ont observe une forte augmentation du nombre de solutions au
premier en présentant le probléme comme une tache de classification
en deux categories dont I'une est définie par la séquence 2-4-6. Cette
manipulation a pour effet dinviter les sujets a envisager I'existence de
sequences qui échappent a la surdétermination de I'exemple.

Notons que je ne prétend pas que les processus inductifs interférent
directement avec les lois d'usage du langage (comme cela est le cas pour
les processus déductifs). Ma critique du paradigme expérimental est que
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celui-ci est défectueux (et frauduleux vis-avis du sujet) en ce que les
regles de communication n'y sont pas respectées par |'expérimentateur.

[11. Les phénomenes scalaires

1. Les échelles quantitatives

De nombreuses unités lexicales appartiennent a des échelles en ce sens
gu'elles sont liées a d'autres unités par une relation d'ordre, chague unité
exprimant I'intensité d'un concept quantifiable. La propriété semantique
fondamentale des échelles est qu'une proposition affirmative comportant
un terme de niveau n implique la proposition obtenue en remplacant dans
la premiere le terme de niveau n par celui de niveau n-1. Ainsi par exemple
avec < brdlant, chaud >, si on dit del'air qu'il est brdlant, on peut en inférer
gu'il est afortiori chaud. De méme avec < toujours, souvent, parfois >, si
mon voisin est toujours chez lui, il y est afortiori souvent, etc.

L'importance des échelles pour le raisonnement tient a la relation
dimplication dgja indiquée et au fait que les homologues en logique de
certains termes qui, en langage naturel, sont organisés en échelles jouent
un role syntaxique particulier. C'est le cas pour les quantificateurs (< tous,
certains>, < aucun, certains ne..pas >), les termes modaux
(< nécessairement, peut-étre >, < obligatoire, permis >, et certains
connecteurs (< et, ou >).

2. Implicitations scalaires

L es échelles possedent |a propriété suivante : un énoncé comportant un
terme de niveau n implique la négation de |'énonce obtenu en y substituant
le terme de niveau n+1. Cette implication est en fait due a une
implicitation, comme on vale voir avec les exemples suivants. |l sagit d'un
phénomene de nature pragmatique, a contraster avec la propriété
fondamentale qui est de nature semantique.
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Soient donc les énoncés :

(3) Tous les voyageurs sont arrives.

(4) Certains voyageurs sont arrives.

Certains est situé apres tous sur I'échelle < tous, certains >. Larelation
logico-sémantique constitutive de I'échelle est vérifiée par le fait que ce
qui est vrai pour tous l'est bien sir pour quelques-uns, donc (3)
implique (4). En bref, lorsgue (3) est vrai, (4) est moins informatif que (3).
Mais comme le locuteur de (4) est supposé maximiser I'informativité de
son énonceg, il permet a son interlocuteur de penser que cet énonce véhicule
I'informativité maximale qui puisse étre garantie par le locuteur, ce qui
génere l'implicitation et pas tous (C'est-a-dire la négation du terme
supérieur a certains). Cette implicitation est révocable : c'est le cas
lorsqu'on dit "certains et peut-étre méme tous'.

Prenons un autre cas important. Horn (1989) interprete I'ambiguité de
ou comme une ambiguité pragmatique et non pas sémantique. Ce
connecteur est situé sur une échelle commune avec et : < e, ou >. En effet,
P et Q implique P ou Q. Ou est sémantiquement inclusif. Mais un énoncé
dans lequel ou intervient et qui est suppose obér au principe
d'informativité maximale produit I'implicitation mais pas (P et Q) : voila
I'origine pragmatique de I'existence d'une interprétation exclusive. Celle-ci
est révocable : c'est le caslorsqu'on goute "ou les deux" aP ou Q.

La theéorie pragmatique des phénomenes scalaires semble donc rendre
compte de fagon économique et tres générale des cas usuels d'ambiguité
pour les quantificateurs et les connecteurs. |l convient de verifier
expérimentalement que ces facteurs interprétatifs peuvent expliquer la
performance observée dans les déductions portant sur les propositions
guantifiées. C'est ce que montre |'étude de I'inférence immédiate.

3. L'inférence immédiate

L es quatre propositions quantifiées de la logique classique, A : tous les
XsontY ;E:aucun X nestY ;| :certainsX sontY ; et O: certains X ne
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sont pas Y, sont reliées dans le carré des oppositions d'Aristote. A (tous) et
O (certains... ne... pas) sont la négation I'une de l'autre et sappellent des
contradictoires ; E (aucun) et | (certains) sont aussi des contradictoires. A
et E ne peuvent étre vraies ensemble et sappellent des contraires. | et O ne
peuvent étre fausses ensemble et sappellent des subcontraires. Finalement,
A et | (et de méme E et O) sont telles que la premiere impligue la seconde
mai's pas réciproquement ; elles sont dites en relation de subalternation.

On appelle inférences immédiates |es déductions a une prémisse portant
sur les quatre propositions quantifiées et qui sont régies par le carré des
oppositions. L'analyse linguistique faite ci-dessus conduit aux prédictions
suivantes concernant |'évaluation de la conclusion.

- La subalternation de A (tous) vers | (certains) a laguelle la réponse
logique est vrai sera évaluée par faux puisque la conclusion comporte
I'implicitation et pas tous qui contredit la prémisse tous. |l en va de méme
pour l'inférence de E vers O.

- La subalternation de | vers A (réponse logique indéterminé) sera
évaluée par faux puisque la prémisse comporte une implicitation qui
contredit la conclusion, et de méme pour I'inférence de O versE.

- La subcontrariété de | (certains) vers O (certains... ne... pas) ou de O
vers |, alaguelle la réponse logique est indéterminé sera évaluée par vrai
puisque l'implicitation produite par I'une est équivalente a l'autre : par
exemple, pas tous implicité par | (certains) est équivalente a O (certains...
ne... pas).

- Lesautres inférences: A- E et E - A (contraires) ains que A - O, O -
A E - I, et | - E (contradictoires) devraient conduire a des réponses
logiquement correctes. En effet, il n'y a pas dimplicitation attachée aux
contraires ; et pour les contradictoires |'implicitation produite par une
proposition est compatible avec |'autre.

Ces prédictions ont été testées dans plusieurs expériences (Politzer,
1990 ; 1991) avec deux types de matériel. Avec I'un, le matériel non-
thématique, on demandait aux sujets d'imaginer un sac contenant des billes
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qui pouvaient étre de deux tailles (grosses et petites) et de deux couleurs
différentes (noires et blanches). Quelqu'un était supposé ouvrir le sac,
observer son contenu et verbaliser son observation (par exemple, "aucune
des bhilles noires n'est grosse"). On demandait aux sujets de considérer
alors une seconde phrase qui jouait le réle de la conclusion (par exemple
"certaines billes noires sont grosses') et de décider si, sur la base de
I'observation faite, cette conclusion était nécessairement vrae,
necessairement fausse, ou indéterminée ("il faudrait rouvrir le sac pour
savoir"). Avec le matériel thématique, on demandait aux sujets d'imaginer
un pays sur lequel un journaliste avait fait un reportage ; des extraits de ce
reportage constituaient les prémisses (exemple : "aucun des techniciens
étrangers n'est du sexe féminin"). Sur la base de chaque prémisse, il fallait
décider s certaines affirmations (exemple : "certains techniciens étrangers
sont du sexe féminin") étaient nécessairement vraies, nécessairement
fausses, ou indéterminées ("il faudrait enquéter sur place pour savoir").
Chague question était suivie d'une échelle en cing points sur laquelle les
sujets devaient indiquer le degré de certitude de leur réponse.

Les sujets étaient tous étudiants dans une Université a Kuala Lumpur
(Malaisie). Le gquestionnaire était administré soit en anglais, soit en malais,
selon la préférence linguistique de chague sujet. Les résultats sont les
suivants.

Premierement, pour la douzaine d'inférences qui nous intéressent, les
choix de réponse (vrai, faux, indéterminé) majoritaires coincident avec
ceux predits par la theorie pragmatique. Deuxiemement, la fréquence des
réponses observées qui ont été predites est supérieure a 80%.
Troisiemement, I'indice de certitude de la réponse est le plus éeveé pour les
contraires et les contradictoires et il est le plus bas pour les autres
inférences, c'est-a-dire celles qui ont été identifiées comme compligquéees
par des implicitations : cette incertitude semble étre un bon indicateur de
I'existence de regles conflictuelles. Finalement, les prédictions sont
satisfaites dans les deux langues. Compte tenu de ce que le malais est une
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langue non indo-européenne et que la quantification Sy exprime en
structure de surface d'une maniere tres différente de I'anglais?, on a dans
ces résultats un argument particuliérement net en faveur de l'universalité
des phénomenes pragmatiques dont on a fait I'nypothese.

D'autres resultats expérimentaux confirment |'analyse pragmatique.
Ainsi Begg et Harris (1982) ont étudié comment les sujets associent les
propositions quantifiées (tous les A sont B, etc.) avec des diagrammes
eulériens. |ls ont observé que les sujets associent certains A sont B avec le
chevauchement ou I'inclusion de B dans A (dans lesquels certains A ne sont
pas B) mais presgque jamais avec l'inclusion de A dans B ou avec l'identité
(dans lesquels tous les A sont B est en contradiction avec I'implicitation
attachée a certains). De plus, les choix faits par les sujets montrent que
certains et certains.. ne.. pas sont pratiquement synonymes. Enfin,
I'implicitation semble s contraignante que les sujets effectuent les
inférences comme prévu par la théorie pragmatique méme apres une mise
en garde initiale de la part de |'expérimentateur selon laquelle le sens
logique de certains est au moins un (Newstead, 1989 ; Newstead et Griggs,
1983).

4. Les échelles qualitatives.

La théorie des échelles a été jusquici illustrée a l'aide d'unités
lexicalisées ordonnées exprimant des degrés d'un concept. On peut aussi
considérer e cas des concepts sexprimant par des catégories différant I'une
de 'autre par I'addition de traits sémantiques, ce qui constitue des échelles
qualitatives.

1 La structure de surface des propositions quantifiées en malais peut étre transcrite ainsi

A . tousXétreY ou tousX Y

| : partiedesXétreY ou partiedesX Y
E : nepas-éremémeundesX étreY

O : partiedesXnonY
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Jugements de probabilité : I'erreur de conjonction. Un cas particulier
d'échelle qualitative est celui ou I'un des items n'est pas lexicalise et ou il
est exprimé par la qualification B de I'item voisin A, soit donc <..., A et B,
A,.. >

On peut aors faire la prédiction suivante. Lorsgue A et B appartient au
contexte, l'usage de A déclenche, toujours par application du principe
d'informativité maximale, I'implicitation " et négation de I'item précédent”,
soit et non (A et B), de sorte que A est interprété comme A et non (A et B),
c'est-a-dire A et non B.

Il existe un paradigme expérimental décrit par Tversky et Kahneman
(1983) qui porte sur les jugements de probabilité attachés a des
événements en relation dinclusion. Dans le probléme prototypique, on
présente un personnage ayant le profil d'une étudiante libérale des années
soixante-dix aux Etats-Unis et on demande aux sujets une évaluation
comparative des probabilités pour que |'ex-étudiante, ayant atteint la
trentaine soit (a) caissiere dans une banque, (b) caissiere dans une banque
et militante dans un mouvement féministe. On trouve gu'environ 80% des
sujets considerent la seconde option comme plus probable, en violation
apparente de la loi des probabilités p(A&B) < p(A) (A = caissiere ; B =
militante). Tversky et Kahneman soutiennent que les sujets préferent au
raisonnement extensionnel l'usage de I'heuristique de représentativite.
Cette heuristique consiste a évaluer le degré de correspondance entre un
modele et un résultat. Dans le cas présent, étre caissiere et féministe est
plus représentatif du personnage qu'étre caissiere.

On peut cependant douter que cette explication soit générale. En effet,
la confrontation de A et B avec A déclenche I'implicitation et non-B
(puisgue A et B est situé avant A sur I'echelle), de sorte que la comparai son
effective est celle de A et B avec A et non B. Le choix de la premiere option
ne viole alors plus la loi probabiliste. |l existe méme une raison speciale
pour gue l'implicitation soit déclenchee. L'information contenue dans le



18

scénario n'est en fait pas pertinente pour résoudre le probléeme
extensionnellement, la loi probabiliste étant vraie quelles que soient les
interprétations données a A et a B. Or, c'est une convention tres genérale
entre testeur et testé, maitre et éleve, etc., que l'information présentée dans
le probléme soit sinon totalement, tout au moins largement pertinente pour
répondre a la question posée. Dans le cas présent, elle est totalement non
pertinente, en violation de cette convention (qui est bien sir une forme du
principe d'informativité minimale). Une raison pour le sujet dinterpréter
I'option A comme A et non B est qu'aors I'énoncé du probleme devient
pertinent relativement a chacune des deux options (A et B, A et non B).

Cette explication a éte testée de la fagon suivante (Politzer et Noveck,
1991). Une manipulation en deux parties a éte réalisée. Dans la premiere,
on maintient une relation d'inclusion entre les options comparées mais en
n'utilisant plus d'option formulée avec une conjonction. L'inclusion est
obtenue par une relation de présupposition (X présuppose de Y) avec
laguelle on n'a pas de raison d'avoir une implicitation. Les options
comparées sont X contre Y. On prédit donc une diminution du taux
derreurs par rapport au probleme standard a cause de ['absence
dimplicitation, mais aussi parce gue l'inclusion de Y dans X est saillante.
Dans la seconde partie de la manipulation, on réintroduit la conjonction
tout en utilisant la méme relation de présupposition : les options comparées
sont X contre X et Y et on prédit une augmentation du taux d'erreurs par
rapport a la situation de la premiére partie a cause de la conjonction qui
produit une implicitation et non Y dans la premiere option, et ceci malgre
lasaillance de larelation d'inclusion.

Soit par exemple le personnage d'Edouard présenté comme quelqu'un
qui trouve lapolice et lajustice trop molles, et qui est en faveur de lapeine
de mort. Avec X = Edouard n'hésitera pas a utiliser la violence, et Y =
Edouard n'hésitera pas a tuer, le pourcentage des sujets qui estiment Y
plus probable que X, et commettent ainsi I'erreur de conjonction, est de
32% (alors quil est de 70 a 80% pour le probléme standard). Avec X =
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Edouard n'hésitera pas a utiliser la violence (comme précédemment) et X
et Y = Edouard n'hésitera pas a utiliser la violence et a tuer, le
pourcentage d'erreurs remonte significativement jusqu'a 53%.

L'analyse de la littérature sur I'erreur de conjonction montre que le
comportement d'un quart des sujets seulement peut sexpliquer uniquement
par I'heuristique de représentativité. Un autre quart ne commet pas d'erreur
. ce sont des "experts' dans la résolution des énigmes et autres problemes
trompeurs. Une partie de cette expertise consiste a savoir détecter quand
I'interrogateur joue un double jeu : dans I'un il Sappuie sur les lois logico-
mathématiques, dans l'autre il suit les conventions de la communication et
les lois d'usage du langage. La solution ici — et sa difficulté — résulte de
ce que pour suivre les premieres on doive se détourner des secondes.
Finalement, la moitié restante des sujets appliqgue un jugement de
représentativité, apres normalisation pragmatique de la question par
production d'une implicitation, qui refléte leur effort pour rendre la
guestion pertinente vis-a-vis de l'information de base.

L'inclusion de classes. Les exemplestels que ceux du probleme 2-4-6 et
de I'erreur de conjonction sont importants parce que c'est sur |'observation
du comportement des sujets dans de telles situations que certains
psychologues et philosophes fondent leur évaluation de la rationalité
humaine. Or, ce gque ces situations montrent, c'est qu'elles donnent lieu a
deux sortes de problemes distincts qui ont des solutions différentes : I'un
tel qu'il est interprété par le sujet a I'aide des principes conversationnels
appliqués a la communication avec |'expérimentateur, I'autre concu par
I'expérimentateur, en violation de ces principes, ce qui lance le sujet sur
une fausse piste.

Il existe une situation parmi les plus célebres de la psychologie
génétique ou la question posee a l'enfant est tout aussi déroutante sans que
cela procede vraiment d'un choix délibéré comme dans les cas précédents.
Cest la fameuse question dinclusion de classes de Piaget (Piaget et
Szeminska, 1941 ; Piaget et Inhelder, 1959). Typiquement, on montre a
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I'enfant quelques fleurs de deux sortes, par exemple quatre marguerites et
deux tulipes et on lui demande sil y a "plus de marguerites ou plus de
fleurs'. La mgorité des enfants avant environ huit ans répondent qu'il y a
plus de marguerites. On sait que pour Piaget cette réponse manifeste
I'incapacité de I'enfant a envisager en méme temps |'extension du tout (B)
et celle dune partie (A). A laplace, il compare les deux partiesA et A, le
tout transférant sa qualité sur la partie complémentaire A'.

Dans ce qui suit, je vais développer un argument qui met en doute la
validité de la question dinclusion de classes (QIC) pour des raisons
pragmatiques. Cependant, je ne remettral pas en cause |'importance du
concept d'inclusion de classes comme acquisition fondamentale au cours
du développement cognitif : bien au contraire, je tenterai de montrer,
encore a partir d'un critere linguistique, que ce concept correspond a une
caractéristique essentielle de la cognition humaine.

Je voudrais d'abord effectuer un rapprochement avec un autre
phénomene, celui-la de nature linguistique, et jugé auss comme
fondamental et universel (Greenberg, 1966), a savoir le marquage
semantique.

Dans le marquage semantique, le fait essentiel est qu'une méme unité
lexicale puisse dénoter, selon le contexte, soit une classe (ou un élément de
cette classe), soit une sous-classe (ou un élément de cette sous-classe).
Ains chat sert a dénoter soit I'appartenance a la classe felix catus, soit
I'appartenance a la sous-classe felix catus méle, par opposition a la sous-
classe complémentaire felix catus femelle (chatte). On a donc, inscrite dans
le langage, la possibilité que le méme terme puisse dénoter, selon les
besoins du locuteur, le tout ou la partie, comme il existe chez le sujet
humain, a partir d'un certain stade du développement, cette capacité a
envisager le tout et la partie simultanément, et qui fonde I'aptitude a
conceptualiser en termes de classes emboitées. On peut supposer que la
généralité et I'universalité du marquage semantique reflétent une modalité
fondamentale du fonctionnement du systeéme cognitif humain dans le
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domaine de la catégorisation par laguelle les extensions d'une sous-classe
et d'une classe peuvent étre traitées simultanément. En bref, je propose que
I'explication du marquage sémantique est psychologique : le marquage
refl ete cette capacité remarquable du systeme cognitif humain qui consiste
a maintenir l'intégrité de la classe totale tout en traitant une partie de cette
classe, permettant ains @ un méme terme de denoter, selon le contexte, soit
une classe totale, soit une de ses parties.

Dans une categorisation hiérarchique, deux sortes de relations sont
possibles (figure 1).
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CHAT ¢ (hyperonyme)

inclusion
CHATTE CHAT ;1 (hyponyme)
contraste
ESSENCE( (hyperonyme)
inclusion
SUPER ESSENCE 1 (hyponyme)

contraste
Figure 1. Lesrelations du marquage semantique : inclusion et contraste.

La relation qui suit la base du triangle (relation basale) oppose deux
sous-classes complémentaires dénotées respectivement par le terme
marqué (sémantiguement et morphol ogiquement) chatte et par le terme non
marqué chaty (I'hyponyme). C'est une relation contrastive (ou d'exclusion).
Larelation qui suit le coté ascendant du triangle (relation apicale) relie la
sous-classe dénotée par le terme marquée chatte a la classe dénotée par le
terme non marqué chatg (I'hyperonyme). C'est une relation d'inclusion. De

méme, le couple (super, essence) peut étre en relation exclusive ou
inclusive.
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Le terme non marqué est ambigu. Comment se leve I'ambiguité ? Dans
les phrases ou seul apparait le terme non marque, il semble que
I'interprétation la plus fréquente soit inclusive ("Regarde le joli chatg la
bas', "Je dois marréter pour prendre de I'essencey’, etc.). Clest
I'interprétation par laquelle le locuteur ne prend pas parti sur la présence ou
I'absence de la propriété codee par le marquage (degré de raffinage de
I'essence, sexe du chat), I'interprétation "signe zéro" de Jakobson (1971)
(laquelle expression motive mon choix de l'indice zéro pour le terme
apical). Cependant, cette interprétation n'est pas la seule possible. Le
contexte peut autoriser le destinataire a opter pour I'hyponyme (comme
dans "Je dois m'arréter pour prendre de |'essence” sil est bien connu que le
locuteur ne prend jamais de super).

Dans les phrases ou les deux termes, marqué e non marqué,
apparaissent ensemble, il semble que la relation la plus fréguente soit la
relation exclusive ("Vous avez un chat; ou une chatte ?', "Je ne roule pas
au super, je roule a l'essence;”, etc.) alors que la relation inclusive, qui
existe bien, correspond plutdt a des usages metalinguistiques ("Une chatte
est un chaty femelle", "Le super est de I'essencey tres raffinée") ou plus
généralement meétacognitifs. Notons que nos stations-service adoptent
|'usage contrastif en portant, sur chacune des deux pompes respectivement,
les mentions super et essence : elles opposent les deux sous-classes, |'une
des deux pompes offrant de |'essence; (hyponyme).

On peut penser que la généralité du marquage semantique résulte d'un
principe d'économie qui exploite I'aptitude humaine a envisager la méme
entité comme partie et comme tout. L'économie réalisée du point de vue du
nombre des entrées lexicales demande en revanche un traval de
désambiguisation. Lorsque celui-ci risque d'échouer, le locuteur peut
qualifier : aing il peut dire essence ordinaire.

En résumé, le terme non marqué de certaines classifications est
ambigu. Il est soit I'hyponyme, soit I'hyperonyme. Lorsque dans une
phrase, en particulier dans les questions, ce terme est en co-occurrence
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avec le terme marqué, son interprétation habituelle est exclusive, c'est-a-
dire que c'est I'hyponyme qui est choisi. Cependant, dans des usages
particuliers, métalinguistiques, l'interprétation est inclusive, et c'est
I'hyperonyme qui est choisi.

Dans la littérature linguistique, il existe au moins une tentative de
formulation d'une loi générale décrivant ce phénomene. Kempson (1980)
propose le principe suivant : "Si une unité lexicale L 1 a pour extension un
ensemble E1 qui inclut I'ensemble E2 ayant pour extension une seconde
unité lexicale Lo, et si E2 est le seul sous-ensemble de I'extension de L1 a
étre lexicalisé sur une dimension contrastive donnée, aors I'unité lexicale
L1 peut étre utilisée pour dénoter le sous-ensemble de E1 qui exclut E2".

En fait, il semble que les conditions dans lesquelles I'hyperonyme peut
dénoter une de ses sous-classes soient plus géenérales que celles specifiées
par Kempson. En effet, méme dans le cas ou les deux sous-classes sont
lexicalisées, certains énoncés demandent une interprétation hyponymique
(exclusive). Soit par exemple un ensemble de fleurs (marguerites et
tulipes) ; dans un contexte ou |'on énoncerait "voici pour vous guelques
fleurs', le terme "fleur" dénote la réunion des deux sous-classes : son
usage est inclusif. Mais qu'en est-il lorsqu'il y a co-occurrence de
I'nypéronyme et de l'un des hyponymes, par exemple dans une
comparaison telle que "les marguerites sont plus nombreuses que les
fleurs® ? On obtient un énoncé ambigu. Puisque "fleur" dénote la classe
totale, la premiere interprétation, celle qui revient a comparer deux niveaux
de lataxonomie, est pragmatiquement anormale. La seconde interprétation
résulte d'une normalisation consistant a attribuer a I'hypéronyme la
dénotation de I'hyponyme qui n'est pas mentionné dans la phrase (bien que
ce dernier, tulipe, soit lexicalisé). L'usage de fleur est alors exclusif. Il est
vrai qu'on a la un cas limite, en ce gque |'énoncé considéré est anormal.
Mais ce qui est remarquable c'est que le moyen de normaliser cet énoncé
est précisément de rendre exclusive l'interprétation de I'hypéronyme (ou
encore d'abaisser |la dénotation de celui-ci al*hyponyme).
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Revenons a la question dinclusion de classes chez I'enfant. Quand
celui-ci est mis en présence des six fleurs (par exemple quatre marguerites
et deux tulipes), laquestion qu'on lui pose ("Y a-t-il plus de marguerites ou
plus de fleurs ?') est ambigué. L'enfant leve I'ambiguité comme il vient
d'étre decrit et attribue a fleurs la dénotation de I'hyponyme (tulipes). Il
compare les deux sous-classes, soit les quatre marguerites et les deux
tulipes, et répond a cette comparaison correctement (mais bien slr
incorrectement du point de vue du psychologue qui le teste) qu'il y a plus
de marguerites. L'observation que les jeunes enfants comparent les deux
sous-classes est en fait une constante de la situation depuis les premieres
expériences de Piaget.

Est-il possible de démontrer expé&imentalement que la réponse non
incluante a la QIC est due a une ambiguité reférentielle ? La réponse est
affirmative. 1l existe des démonstrations indirectes et au moins une
démonstration directe. Indirectement, on peut montrer que la plupart des
manipulations qui ont conduit a "améliorer” la performance des enfants
(C'est-a-dire a obtenir la réponse "il y a plus de fleurs' avec justification)
ont pour conséquence de diminuer ou de supprimer I'ambiguité
référentielle. C'est ainsi que peuvent sinterpréter les résultats obtenus par
Carson et Abrahamson (1976), Hodkin (1984), Lane et Hodkin (1985),
Shipley (1979, 1981), Winer (1974, 1978), Wohlwill (1968).

Directement, on peut d'emblée supprimer I'ambiguité en utilisant des
catégorisations ou I'hypéronyme ne peut avoir de dénomination commune
avec un hyponyme. C'est ains que la recherche originelle de Markman
(1973) consistait a comparer les réponses a deux sortes de questions posees
avec le méme matériel. Elle montrait aux enfants (&gés de six ans et demi a
huit ans) une image avec deux gros chiens et quatre petits chiens. La
guestion standard était : "Qui aura le plus d'animaux, celui qui aura les
bébés-chiens ou celui qui aura les chiens 7' La question modifiée était :
"Qui aura le plus d'animaux, celui qui aura les bébés-chiens ou celui qui
aura la famille ?' Ains le terme chien de la question standard est ambigu
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entre hyponyme et hyperonyme tandis que le terme famille de la question
modifiée ne peut dénoter que la classe. La procédure était répétée avec en
tout quatre sortes d'animaux. Les résultats ont montré une amélioration
spectaculaire de la performance : avec la question standard tous les enfants
ont répondu aux quatre problémes qu'il y aurait plus avec les bébés, donc
incorrectement (selon le critere piagétien), alors gu'avec la question
modifiée 55% des enfants ont répondu correctement aux quatre problemes.

Ces resultats ont été confirmeés dans des recherches ultérieures utilisant
d'autres matériels (Markman, 1978 ; Markman et Seibert, 1976), mais
curieusement Markman attribue I'effet observé non pas au facteur
linguistique mais aux propriétés des collections (telles que famille, grappe
de raisins, pile de cubes, classe d'enfants a |'école, etc.) par opposition aux
classes. Markman soutient que les collections different des classes sous
plusieurs rapports. D'abord |'appartenance est déterminée par la présence
ou |'absence d'un critére dans le cas des classes, mais elle est déterminée en
plus par larelation aux autres éléments dans le cas des collections. Ensuite,
les relations de partie a tout different. Avec les classes un élément (chien)
est un animal, mais avec les collections un chien n'est pas une famille.
Enfin, les classes n‘ont pas d'organisation interne alors que les collections
en ont une. Tout ceci a pour résultat, d'apres Markman, que les collections
possedent une plus grande "cohérence interne” que les classes, d'ou pour
I'enfant une plus grande aptitude a considérer les parties tout en
appréhendant le tout.

Notons que ce concept de "cohérence psychologique” est flou et post
hoc. Et I'explication de Markman est rendue d'autant plus suspecte que ses
préedictions vérifiées par elle-méme (Markman, 1979) faites sur la base du
méme concept, selon lesquelles |a performance dans des taches numériques
(transformation par addition et soustraction, conservation, cardinalité)
serait meilleure avec des collections qu'avec des classes n'ont pu étre
reproduites (Fuson et al., 1988).
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Peut-on trancher empiriquement entre la théorie de Markman et la
théorie linguistique d'ambiguité référentielle pour expliquer la différence
de performance a la QIC observée entre classes et collections ? Les deux
expériences suivantes (menées avec M.-E. Leynet et J-F. Richard)
répondent a cette question.

La premiere, préliminaire, avait pour objectif de démontrer directement
I'existence de I'ambiguité référentielle. Des enfants de cing et six ans
étaient partagés en deux groupes. Au premier groupe on demandait : (i)
Combien defleursy a-t-il ?(ii)) Combien de margueritesy at-il ? (iii) Y &
t-il plus de fleurs ou de marguerites (QIC classique). Au second groupe on
posait |es mémes questions mais |'ordre de présentation des deux premieres
était inversé. L'hypothese était que s I'on demande de compter les fleurs
puis les marguerites, comme au premier groupe, la référence de fleurs sera
toutes les fleurs (hyperonyme), tandis que s I'on demande de compter les
marguerites puis les fleurs, le terme fleur devient ambigu et certains
enfants compteront toutes les fleurs, d'autres seulement celles qui ne sont
pas des marguerites (hyponyme). L'analyse linguistique faite ci-dessus
conduit a prédire une majorité de choix contrastifs, c'est-a-dire de
I'hyponyme. Cependant, cela reste une question empirique de connaitre la
proportion de ces choix chez des enfants de cing et six ans.

Comme prévu, tous les enfants du premier groupe ont compté toutes les
fleurs, aors que seulement un tiers de ceux du second groupe I'ont fait. I
est remarquable que la mgjorité (les deux tiers) des enfants du second
groupe ont levé I'ambiguité en assignant la référence a I'hyponyme,
démontrant ainsi que dans le contexte d'une sous-classe (C'est-a-dire faisant
suite immediatement a une question portant sur les marguerites) le terme
surordonné (fleur) réfere préférentiellement a la sous-classe
complémentaire (hyponyme) plutét qu'a la la classe (hyperonyme), ceci
méme chez des enfants de cing et six ans.

Tout auss intéressants sont les résultats portant sur la troisieme
guestion : le pourcentage de "reussite” a la QIC pour le premier groupe
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était de 22% (5 ans) et 58% (6 ans) alors que pour le second groupe il était
de 7% (5 ans) et 21% (6 ans). Ces valeurs montrent que (i) pour le premier
groupe, la désambiguisation initiale se transfere mal a la QIC finale : la
guestion comparative "plus de...ou plus de..." induit une interprétation
contrastive de facon tellement contraignante que la référence de fleurs qui
était I'hyperonyme ala premiere question sabaisse a 58% ala QIC chez les
enfants de six ans (et seffondre chez ceux de 5 ans) ; (ii) les taux de
réponses correctes a la QIC du premier groupe sont cependant
significativement supérieurs a ceux du second groupe, démontrant ainsi
I'effet résiduel de la désambiguisation ; (iii) il existe de fortes différentes
de performance entre cing et six ans sur lesgquelles on reviendra ci-dessous.

L a seconde expérience était un test de I'hypothése de Markman. Sil est
vrai que les collections favorisent la performance ala QIC a cause de leurs
qualités holistiques, il existe une conséquence obligee (non considérée par
Markman) : il doit exister des degres divers de facilitation en fonction du
degré auquel les collections possedent ces qualités de cohésion. Au
contraire, d'aprés la théorie linguistique, la performance doit étre la méme
avec toutes les collections du simple fait qu'elles ne donnent pas lieu a
I'ambiguité reférentielle. On peut choisir des collections fortes et des
collections faibles selon un ensemble de criteres tels que la saillance de la
relation constitutive, sa force, son étendue temporelle, son étendue
gpatiale, etc. Ains, la famille (parents-enfants) dont la relation est
salllante, permanente dans le temps et dans I'espace, fournit-elle un
exemple de relation forte ; alors que le paguet de bonbons dont la relation
est limitée dans le temps et dans I'espace puisgu'elle dépend seulement de
I'intégrité du sac, fournit un exemple de collection faible.

On a donc posé aux enfants des QIC avec (i) des collections fortes ou
faibles, la question étant désambiguisée par la mention du nom constitutif
de la collection, par exemple pour la collection forte : qui aura le plus,
celui qui aura les chatons ou celui qui aura la famille ? Et pour la
collection faible : qui aurale plus, celui qui aurales carambars ou celui qui
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aura le paquet ? (ii) a titre de contrble, des classes constituées avec le
méme matériel, la QIC étant présentée sous sa forme standard, c'est-a-dire
non désambiguisée : qui aurale plus, celui qui aurales chatons ou celui qui
aura les chats ? [...] les carambars ou les bonbons ? Conformément a
I'hypothése linguistique, et contrairement a I'hypothése de la cohérence
psychologique, le degré de cohésion des collections n'a eu aucun effet sur
la performance : on a observé 70% de réponses correctes pour les
collections faibles et 69% pour les fortes (et environ 30% pour les classes
avec les deux types de matériel).

En résume, la reussite de ces enfants de cing et six ans avec le matériel
non ambigu montre que le concept dinclusion de classes est acquis
plusieurs années avant |'dge habituellement admis dans les études
piagétiennes.

Etant démontré que |es enfants échouent & la QIC parce que la question
est entachée d'une ambiguité entre I'nyponyme et I'nyperonyme et qu'ils
levent I'ambiguité majoritairement en optant pour I'hyponyme (qui dénote
la sous-classe complémentaire), la question qui se pose est celle de
I'évolution de la réponse avec I'age. Autrement dit, pourquoi la fagcon de
lever ['ambiguité change-t-elle aux environs de huit ans (induisant ainsi a
croire qu'il sagit d'un tournant conceptuel) ? Comme le remarque Hayes
(1972), la maniére dont I'enfant interpréte une question anormale est en
elleeméme une variable génétique. Les facteurs pragmatiques liés a la
situation dinterrogation interviennent de fagon déterminante. C'est en
fonction du rapport a l'interrogateur que I'enfant prend sa decision sur
I'interprétation de la question et la maniére de lever I'ambiguité. Dans son
rapport a l'interrogateur, |'enfant est amené a se poser la question "que me
demande-t-on de montrer ?' L'interprétation de la question est celle qui
rend celle-ci la plus pertinente (Sperber et Wilson, 1986). Ce qui importe a
I'enfant, c'est de donner |la preuve de sa capacité a fournir une réponse
"intelligente”. Une question pertinente est une question qui lui en donne
I'occasion. Ains le jeune enfant qui choisit l'interprétation normale
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contrastive (référence a |'hyponyme) estime la question pertinente
puisquelle lui permet de démontrer son aptitude a effectuer le
dénombrement de deux sous-classes et d'en comparer les cardinaux : c'est
une tache appropriée pour lui. Mais pour l'enfant plus &gé, cette
comparaison est devenue trop aisée. De plus, il aappris gu'il faut se méfier
des questions-piege. En choisissant maintenant pour référence
I'hyperonyme, il rend la question plus pertinente : la comparaison de la
sous-classe et de la classe lui permet de montrer a l'interrogateur un niveau
de sophistication supérieur, celui de I'application d'un principe formel.
L'indicateur psychologique en est |afierté amusee de nombreux enfants qui
répondent "correctement” ala QIC : ils expriment leur satisfaction de n'étre
pas tombés dans le piege et de demontrer leur compréhension de
I'inclusion a un niveau métacognitif qui, comme noté ci-dessus, est le
niveau auquel le terme non marque dénote la classe totale.

Représentation des connaissances. Ayant noté que les hiérarchies
fondées sur des inclusions de classes donnent lieu a une représentation bi-
dimensionnelle, a savoir : une dimension basale sur laquelle les relations
sont celles d'exclusion entre sous-classes, et une dimension apicale sur
laguelle les relations sont celles d'inclusion entre sous-classe et classe, je
voudrais montrer le pouvoir explicatif de ce modéele dans le domaine de la
didactique des mathématiques. On peut en effet expliquer certains
bloguages dans |'apprentissage et aussi certaines erreurs de jugement et de
raisonnement par le fait que I'organisation conceptuelle a transmettre peut
étre bi-dimensionnelle ou seulement uni-dimensionnelle et que le locuteur
et le destinataire (I'enseignant et I'éleve) ne se situent pas forcément dans le
méme espace. Un méme énoncé aura aors deux interprétations
compatibles entre elles ou non selon que les deux espaces coincident ou
non.

Prenons |'exemple des nombres décimaux. A la fin de I'école primaire,
les enfants apprennent a distinguer entre les nombres entiers "qui n'ont pas
de virgule (ou pas de décimales)" et les nombres qui sécrivent "avec une
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virgule et des décimales’, les nombres décimaux. Les enfants forment ainsi
un concept de nombre décimal selon une organisation uni-dimensionnelle,
contrastive. Nombres décimaux et entiers sexcluent mutuellement : pour
ces enfants, aucun nombre entier n'est décimal . Puis, au début de I'école
secondaire, on enseigne formellement la notion d'inclusion et I’ on tente de
faire acquérir aux enfants le concept de nombre décimal tel que les
décimaux incluent les entiers. On a aors une organisation bi-
dimensionnelle dans laquelle, au niveau apical, tous les nombres entiers
sont décimaux, ce qui est I'énonceé logiquement contraire du précédent. La
difficulté du passage d'une représentation a une autre pour ces enfants de
onze ans n'est slrement pas liée a l'inclusion de classes en tant que telle :
celle-ci est classiquement supposée sacquerir aux alentours de huit ans (et
probablement bien avant, comme discuté ci-dessus). Il sagit d'un processus
complexe puisque l'enfant doit a la fois : (i) effectuer une opération
d'abstraction-géneéralisation conduisant ala nouvelle classe sur-ordonnée et
(ii) appliquer le "code" de l'inclusion de classes existant dans la langue
(Cest-a-dire le marquage sémantique) au concept qu'ils sont en train
d'abstraire.

Explicitons : I'enfant doit effectuer la généralisation que les deux
classes de nombres qu'il connait (et qu'il oppose jusqu'a présent) peuvent
étre reunies en une seule classe : il doit faire abstraction de ce qui les
différencie. Puis il doit apprendre & nommer la nouvelle classe abstraite
(les décimaux dans son sens mathématique) du méme nom que celui qui
dénote jusqu'a présent I'une des sous-classes. Ce processus sera bloqué s
I'enfant reste au niveau basal, niveau auquel decimal est en opposition avec
entier, alors que l'enseignant utilise maintenant ce terme comme
hyperonyme.

Geénéralisons avec un cas emprunté a la geometrie. Dans l'usage
commun du frangais, les carrés et les rectangles sont en relation contrastive
. ils forment deux classes digointes. Si I'on décrit une forme comme
rectangulaire, l'interlocuteur n'a généralement aucune raison d'envisager
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gue la forme soit carrée (et reciproguement). La réunion de ces deux
classes n'a dailleurs pas dintérét pratique, a tel point que le produit de
cette réunion n'est pas lexicalise. |l constitue une clase digointe de la
classe des paralléogrammes, et quand on la réunit avec cette derniere on
obtient encore une classe non lexicalisée (la classe des "carrés ou
rectangles ou paraléogrammes'), etc. L'organisation conceptuelle,
représentée sur la figure 2, est faite d'une série basale de classes
mutuellement exclusives lexicalisees, la série apicde n'éant pas
lexicalisee.

[ non lexicalisé ]

[ non lexicalise ]

[ non lexicalisé ]

carrée rectangle pardlélogramme  quadrilatere
Figure 2. Géométrie : Organisation conceptuelle naive.

Choisissons maintenant non plus |'usage commun de la langue, mais un
registre didactique. Alors la classe des carrés est incluse dans celle des
rectangles : le carré est défini comme un rectangle particulier (un rectangle
qui a deux cotés consecutifs égaux). La classe des rectangles a son tour est
incluse dans celle des parallélogrammes, etc. L'organisation conceptuelle
est représentée sur lafigure 3.
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quadrilatere

parallélogramme

rectangle

caré [rectangle;] [ paralélogramme;] [ quadrilatére,]

Figure 3. Géométrie : Organisation conceptuelle "savante”.

La série apicale est lexicalisee et montre les inclusions successives.
Comme le raisonnement et la communication sexpriment en langage
naturel, les lois sémantiques et les lois d'usage de celui-ci Sappliquent.
Aing, lorsgu'on mentionne un rectangle, ce terme peut dénoter la classe
apicale sur-ordonnée, mais il peut aussi dénoter la sous-classe basale,
comme dans I'énoncé d'un probleme ("soit un rectangle ABCD...") ou
I'éleve est suppose tracer un rectangle non carré car il ne doit pas
introduire de spécification (ne pas choisir un "cas particulier"). En d'autres
termes, la série basale se trouve étre lexicalisée par marquage. Lors de
I'apprentissage de I'organisation conceptuelle pour cette partie de la
géométrie, la difficulté pour I'éleve est encore de coordonner le processus
d'abstraction de la nouvelle classe incluante (les rectangles incluent les
carres) avec le savoir précedent (les rectangles excluent les carrés). Puisiil
faut répéter cette opération tout au long de la hiérarchie.

V. Conclusion.
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Ja montré comment un premier principe pragmatique, le principe
dinformativité minimale, entre en conflit avec les processus inférentiels
fondés sur les lois logiques dans le domaine de la logique propositionnelle.
L e jugement et |e raisonnement interferent avec le processus mis en oeuvre
pour les évaluer ; celui-ci passe par la communication verbale avec
I'expérimentateur et donc par les lois d'usage du langage.

Considérant ensuite les termes scalares, un autre principe
pragmatique, le principe dinformativité maximale a permis d'expliquer
I'interprétation des propositions quantifiées et la performance des sujets
dans les "inférences immédiates’, ainsi que l'erreur de conjonction dans le
jugement probabiliste. Finalement, les jugements d'inclusion attachés aux
échelles qualitatives sexpliquent par des phénomenes sémantigques
(marquage) et pragmatiques (levée de I'ambiguite par le contexte).

Ma proposition générale est que les erreurs de raisonnement refletent
I'existence de deux systemes qui sont en conflit : les lois logiques et les
regles d'usage du langage. Hormis les cas d'erreurs dues a la limitation des
capacités de traitement, les erreurs peuvent étre vues comme des
manguements ponctuels a la coordination entre lois logico-mathématiques
et regles pragmatiques.

Ce qui précede est compatible avec une approche générale du
raisonnement humain selon laguelle l'individu possede des regles
dinférence abstraites pouvant étre appliquées indépendamment du
contexte. Cependant, je ne crois pas utile de défendre le point de vue strict
dit de la logique mentale car je ne pense pas que tout le raisonnement
seffectue habituellement par de telles regles. Différents problemes
appellent différents processus de traitement (sans compter les différences
individuelles) et le méme individu peut utiliser, selon la situation, des
regles dinférence, un modéle mental, une heuristique, un schéma
pragmatique, ou une analogie (et ceci n'est sans doute pas pas limitatif).

Guy POLITZER
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