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L
e psychologue russe Alexander 
Luria (1902-1977) est connu pour 
ses recherches sur les effets des lésions 
cérébrales sur le comportement. Or, 
jeune homme, il a d’abord étudié 

l’impact psychologique de certains changements 
historiques importants. Avec son collègue Lev 
Vygotski (1896-1934), ils ont mené une série 
d’expériences en Ouzbékistan. Leur objectif était 
d’analyser certains mécanismes psychologiques 
chez des paysans illettrés n’ayant reçu aucune 
forme d’instruction et des paysans qui, suite 
aux réformes du régime soviétique, avaient 
reçu un ou deux ans d’éducation élémentaire 
et participé au programme d’agriculture col-
lective introduit par Staline.

En 1934, Luria publia un premier com-
mentaire de ses résultats dans l’American 
Journal of Genetic Psychology et annonça la 
sortie ultérieure d’un rapport plus détaillé. 
Mais ce rapport ne vit jamais le jour : les 
autorités soviétiques le censurèrent, jugeant 
qu’il présentait la paysannerie traditionnelle 
sous un jour peu favorable. Les résultats 
obtenus par Luria semblaient confirmer ceux 
du philosophe, sociologue et anthropologue 
français Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939), qui 
avait montré que les individus n’ayant pas eu 
accès à l’éducation présentaient une menta-
lité « prélogique ». Dans les années 1970, le 
climat politique ayant changé, Luria réussit 
enfin à publier deux rapports complets. Mais 

« Tous les poissons vivent dans les arbres. Némo est 
un poisson. Où vit-il ? » La plupart des jeunes enfants, 

sachant que les poissons vivent dans l’eau, 
ne répondent pas correctement. Il faut leur apprendre 

à raisonner en faisant abstraction de leurs connaissances.

Cerveau et cognition

« Un poisson vit-il  
dans un arbre ? »

En bref
 Le raisonnement logique – on tire 

une conclusion à partir de propositions 
initiales, parfois invraisemblables – 
n’est pas naturel ; la plupart 
des enfants raisonnent à partir 
de leur expérience personnelle.

 Mais dès que les enfants entrent 
à l’école, ils apprennent à écouter 
et à penser indépendamment 
de ce qu’ils savent ou veulent, 
et peuvent résoudre un problème, 
même invraisemblable.

 Énoncer un problème 
de façon ludique et théâtrale facilite 
le raisonnement chez l’enfant, qui fait 
alors plus facilement abstraction de 
ce qui est plausible ou non. Les contes 
participent aussi à cet apprentissage.
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qu’avait-il donc découvert et pourquoi ses 
résultats étaient-ils si controversés ?

Luria présentait différents tests (de mémoire, 
de perception, etc.) réalisés avec les paysans 
soviétiques, mais ce sont ses résultats sur cer-
taines tâches de raisonnement simple qui étaient 
les plus intéressants. Luria avait confronté les 
paysans à une affirmation n’ayant aucun lien 
avec leur expérience quotidienne, par exemple : 
« Dans le Grand Nord, où il y a de la neige, tous 
les ours sont blancs ». Puis Luria poursuivait : 
« La Nouvelle-Zemble est dans le Grand Nord. 
De quelle couleur sont les ours là-bas ? ».

Raisonner est-il naturel ?
Un tel problème de raisonnement peut sem-
bler trivial. Toutefois, les paysans qui n’étaient 
jamais allés à l’école avaient beaucoup de 
difficultés à le résoudre ; ils avaient tendance 
à protester, en précisant, par exemple, qu’ils 
n’étaient jamais allés en Nouvelle-Zemble 
– comment auraient-ils pu savoir de quelle 
couleur étaient les ours dans cette région ?

On peut donc en conclure, comme le fit 
Luria, que ces paysans adoptaient une position 
empirique. Ils n’étaient pas prêts à extrapoler 
à partir d’une situation qui ne relevait pas de 
leur expérience personnelle : la faune de la 
Nouvelle-Zemble, une région située à quelque 
3700 kilomètres vers le Nord, ne leur était pas 
familière. En revanche, les paysans ayant reçu un 
ou deux ans d’éducation élémentaire donnaient 
des réponses logiques, surtout lorsqu’on les 
incitait à être attentifs à la proposition initiale 
(ou prémisse) : « Vous dites qu’il fait froid et 
qu’il y a de la neige dans cette région ; les ours 
doivent donc être blancs là-bas. »

Luria en conclut que la capacité de raison-
ner à partir de prémisses non familières, qui 
ne font pas partie de notre expérience quo-
tidienne, ne nous vient pas naturellement. 
C’est une aptitude qu’on encourage à l’école 
et que développèrent les réformes sociales 
qui étaient en cours en Union soviétique à 
l’époque. Lors d’un voyage à Moscou au début 
des années 1960, le psychologue américain 
Michael Cole eut vent des résultats de Luria 
et reproduisit l’expérience au Libéria et au 
Mexique avec sa collègue Sylvia Scribner (1923-
1991). Leurs résultats furent similaires. Les 
enfants et les adultes libériens et mexicains 
qui n’étaient jamais allés à l’école faisaient 
preuve de la même « prudence empirique » 
observée par Luria. Toutefois, une ou plusieurs 
années de scolarité les aidaient à adopter une 
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attitude plus analytique. Ils étaient capables de 
prendre en compte la proposition initiale dans 
leur raisonnement et d’en tirer des conclu-
sions logiques, même si celle-ci leur était peu 
familière ou leur semblait invraisemblable.

Pour mieux comprendre l’impact de la sco-
larité sur le raisonnement, Scribner étudia le 
discours logique que l’on peut observer dans 
une salle de classe. À l’école, les enfants ne 
reçoivent pas d’enseignement spécifique de 
logique, mais ils sont sans cesse confrontés 
à des problèmes dont le format est « quasi 
logique ». Considérons, par exemple, le pro-
blème arithmétique suivant : « Les sucettes 
coûtent 10 centimes d’euro le kilogramme. 

Vous voulez en acheter 12 kilogrammes. 
Combien cela vous coûtera-t-il ? ». Face à des 
propositions aussi peu plausibles, un enfant 
peut hésiter ; depuis quand les sucettes coûtent-
elles 10 centimes d’euro le kilogramme ? Qui 
souhaiterait en acheter 12 kilogrammes en une 
seule fois ? Pour résoudre ce problème, l’enfant 
doit mettre de côté toute considération de 
plausibilité et se concentrer uniquement sur 
la logique arithmétique : 12 X 10 = ?

Ainsi, une salle de classe favorise un état 
d’esprit particulier : nous n’y filtrons pas les 
propositions qui nous sont faites à la lumière 
de notre expérience, mais nous les « encodons » 
comme des données et considérons leurs 
conséquences logiques, indépendamment de 
tout critère de plausibilité. Cela impliquerait 
que le raisonnement réalisé à partir de pro-
positions non familières ou peu plausibles 
est une compétence académique, cultivée par 
les discours qui se tiennent à l’école. Or, si 
tel était le cas, les enfants en âge préscolaire 

ne devraient pas être capables de raisonner 
à partir de propositions non familières ou 
peu plausibles…

L’invraisemblable 
perturbe

Doit-on en déduire que la capacité de raison-
nement des tout-petits est limitée ? Lors d’une 
expérience menée en 1993, nous avons observé 
un enfant qui s’adonnait à un jeu imaginaire 
avec un adulte. L’enfant prenait une cuillère et 
l’utilisait pour transporter une substance invisible 
dans un pot que tenait l’adulte. L’enfant répétait 
ce geste plusieurs fois ; puis l’adulte remuait les 
« ingrédients » du pot, annonçait que le repas 
était prêt et inclinait le pot vers l’enfant. L’enfant 
mettait la cuillère dans le pot, la portait à sa 
bouche et s’exclamait : « Miam-miam ! » Cet 
épisode de jeu ordinaire montre qu’un enfant 
peut supposer qu’il y a une substance comes-
tible dans la cuillère, que cette substance peut 
être transportée dans le pot, mise à la bouche et 
savourée. Or, si l’on accepte cela, on accepte le 
fait que les enfants sont capables d’envisager une 
proposition initiale contraire à la réalité – une 
substance comestible existe dans la cuillère – et 
qu’ils peuvent en extrapoler les conséquences : la 
substance est placée dans le pot, puis mélangée 
à d’autres ingrédients et enfin goûtée.

Intrigués par cette compétence quasi logique, 
nous avons proposé à des enfants britanniques 
âgés de quatre et six ans des affirmations qui 
violaient certains principes de leur expérience 
quotidienne, par exemple : « Tous les poissons 
vivent dans les arbres. » Ces propositions ont 
été formulées tantôt sur un mode ludique, avec 
une intonation légèrement théâtrale, comme s’il 
s’agissait d’une histoire, tantôt de façon neutre 
et sérieuse. Puis nous avons posé aux enfants un 
problème de raisonnement simple : « Némo est 
un poisson. Est-ce que Némo vit dans l’eau ? ».

Les résultats furent clairs. Quand le problème 
était présenté sur un mode neutre, les enfants 
utilisaient leur expérience empirique, et non 
la prémisse, pour conclure : sachant que les 
poissons vivent dans l’eau et que Némo est 
un poisson, ils ont affirmé que Némo vivait 
dans l’eau. En revanche, les enfants à qui nous 
avions présenté le problème sur un ton ludique 
étaient plus enclins à répondre correctement 
en tenant compte de la proposition initiale, 
même si elle était invraisemblable. Ils ont 
répondu que Némo vivait dans un arbre. Des 
travaux ultérieurs ont confirmé ces résultats ; 

Écouter un conte,  
souvent imaginaire 
ou invraisemblable, 
favorise les capacités 
de raisonnement 
de l’enfant : il peut 
inhiber ce qu’il sait 
et comprendre 
que des propositions, 
mêmes irréelles, 
peuvent avoir 
des conséquences 
logiques.
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Les amis imaginaires, bénéfiques à l’enfant ?

Bien des adultes s’inquiètent de voir leur jeune 
enfant parler et jouer avec un être imaginaire et 

se comporter avec lui comme s’il le voyait… Est-ce 
NYWXM½q�#�4IY�HI�GLIVGLIYVW�WI�WSRX�MRXqVIWWqW�k�GIXXI�
question, mais leurs travaux montrent que les amis 
imaginaires jouent plutôt un rôle positif dans le déve-
loppement de l’enfant et qu’il n’y a pas de raison de 
s’inquiéter, en général.

On estime qu’au moins 25 pour cent des enfants et 
adolescents ont un compagnon imaginaire, et ils sont 
probablement plus nombreux, les adultes ne s’en aper-
cevant pas toujours, car les enfants eux-mêmes peuvent 
s’efforcer de le cacher. En 2008, Marjorie Taylor et ses 
collègues, de l’Université d’Oregon aux États-Unis, ont 
interrogé 152 enfants âgés de quatre ans et les ont revus 

trois ans plus tard : 65 pour cent d’entre 
eux ont eu, à un moment ou un autre, 
un ami imaginaire.

Ces amis imaginaires sont « invisibles » 
ou peuvent avoir toutes les formes et 

tailles : enfant, double de soi-même, animal, 
TIVWSRREKI�HI�PMZVI�SY�HI�½PQ��TSYTqI��
peluche, etc. Certains sont toujours 

présents, d’autres n’existent que 
dans des endroits particuliers. 
Ils apparaissent et disparaissent 
sans raison apparente. Les enfants 

peuvent en avoir un ou plusieurs. Ils 
apparaissent surtout quand l’enfant a entre trois et 
six ans, et l’accompagnent sur plusieurs années de sa 
vie. Les amis imaginaires jouent avec l’enfant, font des 
choses qu’il ne peut faire (ils ont parfois des pouvoirs 
magiques), participent aux bêtises, ne jugent pas et ne 
critiquent pas. Ils permettent à l’enfant d’exprimer de 
l’agressivité ou de l’égoïsme. L’enfant tient compte de 
ce que dit et fait son ami imaginaire et peut le gronder 
parce qu’il a fait une bêtise. Les enfants savent que l’ami 
n’existe pas, mais ils font « comme si »…
)R�KqRqVEP��EZSMV�YR�EQM�MQEKMREMVI�RI�WMKRM½I�TEW�YR�

QERUYI�HI�GSQTqXIRGIW�WSGMEPIW�SY�HIW�HMJ½GYPXqW�
émotionnelles. Au contraire, en 2010, Evan Kidd 
et ses collègues, de l’Université australienne à 
Canberra, ont montré que cette expérience 
est plutôt associée à une plus grande empa-
thie envers les autres enfants, à de meilleures 
compétences de communication, à un meilleur 
développement de la théorie de l’esprit (la 
représentation des pensées d’autrui). L’enfant 
joue avec l’ami imaginaire un « scénario » 
qui lui permet d’apprendre à expérimen-
ter une situation de communication 

ou à résoudre un problème, 
avant de l’affronter dans la 
réalité. Ainsi, l’enfant explore 
le monde, teste la transgression 
de certaines règles, développe sa créa-
tivité et sa personnalité en se mettant dans la peau 
de plusieurs personnages. À l’adolescence, s’inventer 
un ami imaginaire est aussi fréquent, pour combler un 
certain vide ou des moments d’incertitude et de crainte. 
)X�UYI�VIWXI�X�MP�HIW�EQMW�MQEKMREMVIW�k�P´lKI�EHYPXI�#�
Selon E. Kidd, les étudiants se rappelant avoir eu un 
ami imaginaire pendant l’enfance seraient plus créatifs, 
plus orientés vers la réussite et auraient une meilleure 
sensibilité émotionnelle que les autres.

En 2006, Tracy Gleason et Lisa Hohmann, de l’Univer-
sité du Minnesota, ont révélé que les enfants tendent 
à avoir des relations différentes selon la nature de ces 
amis imaginaires : relations égalitaires avec les amis 
invisibles et relations hiérarchiques avec des objets 
TIVWSRRM½qW���IX�GIW�VIPEXMSRW�RI�WIVEMIRX�TEW�I\IQTXIW�
HI�WXqVqSX]TIW�HI�KIRVI��EGXMZMXqW�HI�WSMR�TSYV�PIW�½PPIW��
exercice de pouvoir pour les garçons). Mais il reste 
beaucoup à explorer pour comprendre exactement 
comment ces compagnons imaginaires apparaissent 
et se manifestent dans la vie des enfants, quelles sont 
leurs activités et leurs fonctions. La plupart du temps, il 
vaut mieux ne pas intervenir dans cette relation privée. 
Toutefois, l’adulte doit montrer qu’il n’est pas dupe, 
même s’il peut entrer dans le jeu de temps en temps. 
En revanche, en 2013, Sergio Melogno et ses collègues, 
de l’Université de Rome, ont montré que si l’ami ima-
ginaire devient envahissant et si l’enfant se coupe des 
relations avec la réalité pour s’isoler avec lui, il faut s’en 
inquiéter et tenter de comprendre les angoisses que 
cache cette attitude.

En conséquence, les amis imaginaires pourraient être 
une autre forme des anges gardiens, êtres célestes 
invisibles et protecteurs appelés à la rescousse dans 

PIW�QSQIRXW�HMJ½GMPIW��&MIR�HIW�EHYPXIW��IY\�
aussi, trouvent naturel de s’amuser dans 
un monde virtuel, en participant à des 
chats, des blogs, et de tisser des liens 
avec des avatars…

Agnès Florin, Faculté  
de psychologie, Université  

de Nantes
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l’acquisition du raisonnement logique ne 
nécessite pas d’enseignement systématique.

Ces divers résultats ne sont-ils pas contradic-
toires ? D’une part, on a montré que l’éducation 
a un impact sur le raisonnement : les adultes 
et les enfants qui ne sont jamais allés à l’école 
adoptent souvent une attitude de prudence 
empirique et ne sont pas prêts à raisonner à 
partir de prémisses peu plausibles. D’autre part, 
quand on présente aux enfants une proposition 
invraisemblable, même ceux qui ne sont jamais 
allés à l’école peuvent la prendre en compte 
dans leur raisonnement, à condition qu’elle 
soit énoncée de façon ludique ou théâtrale.

D’autres expériences ont permis de résoudre 
cet apparent paradoxe. En 1999, nous avons 
testé le raisonnement des enfants lors de deux 
visites successives. Lors de la première session, 
nous avons présenté une proposition initiale 
invraisemblable à la moitié des enfants de 
façon neutre, et à l’autre moitié de façon plus 
élaborée, où nous les encouragions à la « visua-
liser » mentalement. Tous les enfants ont été 
testés une seconde fois une semaine plus tard 
environ, où nous énoncions le problème de 
façon neutre uniquement.

Nous pensions alors que la performance 
de tous les enfants correspondrait au schéma 
empirique. Ce ne fut pas le cas : les enfants qui 
avaient écouté la présentation plus élaborée 
lors de la première session et qui avaient résolu 
le problème ont à nouveau raisonné de façon 
logique la seconde fois. En revanche, les enfants 
à qui l’on avait présenté le problème de façon 
neutre lors du premier test, et qui avaient adopté 
une position empirique à ce moment-là, ont 
continué à le faire lors du second.

Que peut-on en déduire ? En présentant aux 
enfants le problème de façon élaborée lors de 
la première session, nous avons fait en sorte 
qu’ils mettent de côté leur expérience person-
nelle et nous les avons incités à se concentrer 
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Les bons enseignants attirent 
leurs auditeurs dans un monde 

étrange où les implications 
les plus inattendues 
deviennent logiques.

de façon analytique sur les conséquences des 
propositions invraisemblables. La fois suivante, 
ils ont reproduit cette façon de procéder. En 
d’autres termes, nous avons permis aux enfants 
de changer de « posture » intellectuelle.

Ces résultats soulèvent une question : quel 
est le point commun entre les effets de notre 
intervention et l’impact de la scolarité ? Dans 
les deux cas, les enfants sont confrontés à un 
discours particulier qui diffère des conversations 
ordinaires. Voyons quelles sont ces différences.

Dans une conversation ordinaire, la perti-
nence de la contribution de chaque interlocu-
teur est mise en avant : ce que dit un locuteur 
doit être en phase avec ce qu’un autre locuteur 
vient de dire. En 2008, Rosie Ensor et Claire 
Hughes, de l’Université de Cambridge, ont 
montré qu’avec le temps, comme on pouvait 
s’y attendre, les enfants deviennent de plus en 
plus sensibles à cet aspect du discours, même 
s’ils ne font pas tous des progrès à la même 
vitesse. C’est le cas par exemple quand ils 
interrogent les adultes pour obtenir des infor-
mations sur des sujets qui les déconcertent. 
Plusieurs équipes de recherche ont étudié leur 
démarche : les enfants posent de nombreuses 
questions pour trouver les informations qui 
leur manquent ; l’évolution de ces questions 
indique celle de leur recherche ; ils reposent 
leur question initiale quand cette dernière est 
restée sans réponse. Dans ce cas, la conver-
sation est à double sens : ce que disent les 
adultes dépend de ce que l’enfant vient de 
leur dire et vice versa.

Tout dépend du discours
Dans une salle de classe, le discours ne fonc-
tionne pas de la même façon. Dans ce cas, c’est 
l’enseignant qui orchestre ce qui est dit et le 
choix du sujet n’est en général pas la réponse 
à une question de recherche d’information 
posée par des élèves – même si cela peut arri-
ver. À l’école, les enfants sont confrontés en 
permanence à des informations qu’ils n’ont 
pas sollicitées. Pour s’habituer au discours 
pédagogique, ils doivent apprendre à écouter 
et à « encoder » ce que dit le professeur, dans 
la mesure où certaines affirmations ultérieures 
dépendront de ces propositions initiales. En 
d’autres termes, dès qu’ils entrent à l’école, 
les élèves sont censés acquérir une attention 
soutenue à ce que l’enseignant dit, même si, 
de leur point de vue, l’information proposée 
n’a pas d’intérêt immédiat et n’est pas liée à 
une question qui les préoccupe.
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Cette habitude d’écoute ne serait donc pas 
naturelle. Mais alors pourquoi les enfants à 
qui nous avons tenu un langage élaboré dans 
nos expériences ont-ils réfréné leur tendance 
empirique et répondu correctement dans 
l’ensemble ?

Narrateur et enseignant
Avant toute scolarité, il existe probablement 
un type de discours qui sert de « passerelle » 
entre le jeu et le discours qui se pratique à 
l’école. Les enfants en âge préscolaire sont 
exposés à des récits. Or un récit oral diffère 
des autres discours ordinaires, dans la mesure 
où le narrateur est seul à avoir la parole. Il 
ne prend pas part à une conversation dans 
les deux sens.

Le conteur est un peu comme l’enseignant. 
Il exige que son interlocuteur l’écoute même 
si le récit ne répond pas à une attente ou à 
une demande de sa part. Le bon conteur sait 
« capter » l’attention de son public grâce à 
son intonation, des effets de suspense, des 
rebondissements inattendus dans l’intrigue, 
etc. Une histoire qu’on raconte ressemble à un 
épisode de jeu imaginaire : les épisodes ulté-

rieurs s’appuient sur ce qui a été affirmé dans 
les épisodes précédents. Les adultes n’ayant 
pas été scolarisés ne raisonnent pas facilement 
à partir de prémisses étranges ou non fami-
lières. L’école, en revanche, encourage ce type 
de raisonnement. Toutefois, de jeunes enfants 
qui ne sont encore jamais allés à l’école sont 
capables de raisonner correctement si on les 
incite à prendre en compte une proposition 
initiale grâce à une intonation particulière ou 
à une visualisation mentale. En fait, même 
après suppression de ces indices, les enfants 
réussissent à résoudre de nouveaux problèmes.

Ainsi, l’école encourage une attitude d’écoute 
que les enfants peuvent adopter dès leur plus 
jeune âge, mais qui n’est pas transmise dans 
une conversation ordinaire. En revanche, 
quand des enfants écoutent bouche bée une 
histoire captivante, les jugements de plau-
sibilité qui s’appliquent dans le monde réel 
sont suspendus, les prémisses les plus impro-
bables sont mémorisées et leurs conséquences 
logiques déduites et acceptées sans difficultés. 
Les bons enseignants sont comme les bons 
conteurs : ils attirent leurs auditeurs dans un 
monde étrange où les implications les plus 
inattendues deviennent logiques. Q


