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La psychotechnique des aptitudes
Pour différencier une sociotechnique de I'évaluaans mesurage et une
psychologie balbutiante de la compréhension dettopnance

Stéphane Vautier
Université de Toulouge

Résumé

Une conception répandue consiste a considéreregitedts psychotechniques
validés permettent de mesurer des aptitudes iotetides a partir du scorage des
performances observées. Cet article (i) dévelopeeconception falsifiable du
mesurage ordinal, (i) montre que les performarndeervées falsifient
vraisemblablement cette conception et (iii) analy@@ment la modélisation
psychométrique satisfait 'impératif comparatif goius-tend I'évaluation des
aptitudes. Mais l'efficacité évaluative s’établit détriment de la connaissance
scientifique des déterminants de la performanceratique de 'examen
psychologique est ensuite analysée comme une sokiutjue de I'évaluation
sans mesurage.

Mots-clés : tests psychologiques, mesurage, psyétriam

Abstract

A widespread view consists in considering thatdatkd psychotechnical tests
enable one to measure intellectual abilities wihhelp of the scoring of
observed performances. This paper (i) elaboratatsifiable conception of
ordinal measurement, (ii) shows that it is likdiat the observed performances
falsify it, and (iii) analyzes how psychometric nedidg fulfils the comparative
imperative that underpins the assessment of @&siliBut the evaluative efficacy
builds up to the detriment of scientific knowledtfehe performance’s
determinants. The practice of psychological assessm then thought of as a
sociotechnics of assessment without measurement.

Key-words: psychological testing, measurement, lpsytetrics
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La crainte qu’éprouve le fils authentique de
la civilisation moderne a l'idée de
s’éloigner des faits qui sont déja
schématiqguement préformés par les
conventions dominantes de la science, du
commerce et de la politique, est la méme
que la crainte qu’inspire la déviation
sociale.

Max Horkheimer et Theodore W. Adorno,
La dialectique de la raisan

1. Introduction

Tout praticien des tests d’aptitude sait que lesescou les notes qu'il
attribue aux personnes qu’il teste ne mesurentipagandeur analogue a la
longueur ou la température d’'un corps. |l sait elisgportance du label « test
validé » dans sa pratique : on n’entreprendraitspas risque professionnel une
évaluation des aptitudes avec des tests qui ngpasntalidés. Ce label, qui est en
fait un label d’utilisabilité, est parfois consiéatans la communauté des
utilisateurs comme un label de scientificité (eQpijllard, Colasse, Guihard, &
Michel, 2011, p. 155). Je voudrais montrer queecgétrniere opinion est
discutable et que, par conséquent, la finalitéaduagye psychotechnique doit étre
assumeée dans une perspective franchement nornedtiliaac sociotechnique. Un
tel éclairage entraine des conséquences politjguiegu’il s’agit de dé-
naturaliser I'objet de I'évaluation psychotechnigurelui reconnaissant le
caractére d’un fait social par opposition a unlfaitt (cf. Searle, 1995).

La position que je souhaite mettre a I'épreuvdaestiivante : I'évaluation
d’un niveau de performance ou d'aptit@e’aide d’un score qu’on rapporte &
une norme statistique ne constitue pas une opgrdéanesurage, ce qui implique
que l'utilisation du terme deesureest scientifiguement trompeuse. Si la
communauté des utilisateurs de tests souhaite assamesponsabilité
scientifique, elle doit alors « faire le ménageansises modes d’expression pour
clarifier son domaine de compétences tant vis-alwises membres que des
membres de la société civile au sens large, eruénade sa terminologie les
termes évoquant des grandeurs mesurables et anagdiévaluation comme un
processus qui assigne a l'individu une ou des p¥ti®E qu'il ne possede pas
intrinséquement.

Le terme d’évaluation possede une ambiguité ddsaript appréciative
redoutable. Si on dit qu’on évalue la longueur dilajet, on entend qu’on cherche
a connaitre le nombre réel par quoi il faut muiiplne unité de mesure de
référence pour décrire correctement cet objet gk ple vue de sa longueur. La
connaissance de ce nombre, nécessairement apprathdsique aucun

2 Bien que performance et aptitude (ou compéteneapient pas des concepts
eéquivalents, le praticien vise I'aptitude en regatda performance. Pour ne pas
alourdir inutilement I'analyse, je négligerai latinction sauf cas particulier.



jugement de valeur. Le jugement de valeur qui $apfau résultat du mesurage
est éventuellement possible si un contexte d’atili; de I'objet détermine sa
valeur d'usage (il ne doit pas étrep long par exemple). C’est pourquoi je
préfere le verbe « mesurer » au verbe « évaluarsgul’il s’agit de déterminer un
rapport numeérique (pour une introduction a la notion deunage, voir par
exemple Michell, 2003a).

Si on dit qu’on évalue I'intelligence d’un enfaators il s’agit non pas de
mesurer une grandeur, mais bien d’assigner une plienfant dans une échelle
de scores ; les tests d’aptitude sont faits pola: €. soi, un score n’est pas un
jugement de valeur, mais ce n’est pas non plugsieltat d’'un mesurage : le score
n'est jamais compris comme I'encadrement d’'un nambel qui indiquerait par
quoi il faut multiplier une unité de référence pobtenir une grandeur
caractéristique de I'enfant, ou, plus justemensaeerformance. Le score,
interprété comme une propriété de I'enfant parsoree de jeu verbal (le score
« traduit » la performance, laquelle est le « pitodule I'intelligence de I'enfant ;
donc le score « décrit » I'intelligence de I'enfarbnstitue la condition de
possibilitépour que la formulation d’'un jugement de valeurlg&nfant, en
fonction du contexte dans lequel il s'agit dadérer, acquiere une factualité
suffisante, quoique trompeuse du point de vue stimpre.

« Insérer une personne dans un contexte sociallbgaeurrence I'enfant
évalué, implique une construction de significatian®opos de la personne qui
devient objet d’attention, objet a spécifier, aipposner et vis-a-vis duquel se
positionner, objet a insérer dans un réseau d’gmgationnels et/ou
institutionnels, le plus souvent implicites. Paeewle, Binet et Simon (1907)
proposent leur « échelle métrique de l'intelligengaour « une situation ou des
doutes planent sur les causes du retard scol@re9?) et ou I'enjeu consiste a
« envoyer I'éleve a la classe de perfectionnement bien a le renvoyer « a
I'école ordinaire ». La performance de I'enfaoit alors étre la variable d’'une
fonction compatible avec I'évaluation, c’est-a-difane fonction dont les valeurs
sont compatibles avec les notions pratiques desagsez », « trop »,

« suffisamment » : la performance doit &uoéfisamment élevgmur un renvoi a
I'école ordinaire, ou bieassez basggour une orientation en classe de
perfectionnement. Comme la description de la peréorce n’est pas un nombre
ordinal (on verra que c’est généralementunplet), le scorage prépare son
évaluation en transformant sa description en geglau encore, en nombre,
toujours lisible comme degré dans un ordre sifhplequel il suffit d’adjoindre
des seuils ajustables a la situation.

Ainsi peut-on exhumer de la pratique du scoragehsgchnique ce que
jappellerai impératif de comparabilitéLa psychotechnique répond a une
demande sociale de comparabilité. Non pas qu'jis&e de comparer a tout va ;
ce qui importe, c’est dgouvoircomparesi le besoin s’en fait sentir. L'intérét
social de la psychotechnique comme technicité 'g@uesce sur autrui dépend de
sa capacité a satisfaire I'impératif de compartiMais, malgré ce qu’affirment

% Un ordre simple est un ensemble dont les élénpeistpar paires peuvent
toujours étre ordonnés I'un par rapport a l'aupieg, moins, ou aussi que).



Huteau et Lautrey (1999, p. 76), lorsqu’ils écrivgue la mesure de I'efficience
intellectuelle- via I'observation de performances a des item®slst estfondée

au niveau ordinal, on ne peut pas laisser croieel@si connaissances de la science
psychologique permettent de fonder une telle teiténiC’est la raison pour
laquelle je propose de classer la psychotechnigus k& catégorie des
sociotechniques, parce que c’est une techniquear{eungénierie) sociale et

gu’elle ne constitue I'exploitation d’aucune loiyphlologique connue ni, a

fortiori, d’aucun principe de mesurage.

Dans le cadre de cet article, je me bornerai anoi¢tlans une premiere
partie, ce que serait umesurage ordina¢én prenant 'exemple d’un test bien
connu, et a montrer comment le discours psychoqu&rentérine le fait qu'on ne
sache mesurer ordinalement aucune grandeur théaaicgc des réponses (ou des
performances) a des items de test. Puis janalysraratiques linguistiques en
cours dans la littérature psychotechnique pour rrosbomment I'emploi des
mots masque ce fait, en prenant comme exempleneehd’un test bien connu.
Cette analyse sera complétée d’'une petite miseeregjui vise a rendre
sensibles les tensions logiques et éthiques queaffanter le psychologue
clinicien lorsqu’il sert la démarche évaluative.

2. Mesurer une grandeur avec le test Cubes du VINSC-

La stratégie que je vais appliquer consiste &atiun exemple concret
pour développer I'argument suivant. Soient des itimms suffisantes pour le
mesurage ordinal d’'une grandeur théorique dangeiriaine population d’unités
d’observation. Ces conditions forment une hypotlieéerique qui est fausse. Par
conségquent, 'argument selon lequel on disposeadhypothese de laquelle
déduirequ’on sait mesurer une grandeur de maniére oeluhahs cette
population est logiqguement valide mais il est logiepent non valable parce que
sa prémisse est fausse. Il résulte d’'une telleyaaaju’en I'absence d’hypothése
alternative, on ne sait pas justifier qu’on sactesuner la grandeur théorique avec
la performance dans cette population. Cette granuest tout simplement pas un
concept scientifique.

Le WISC-IV est une batterie de tests utilisée pardsychologues
cliniciens dans le cadre de I'examen psychologigukenfant et de I'adolescent
(voir aussi Chartier & Loarer, 2008; Grégoire, 2009mel & Savournin, 2013).
Elle comprend 15 tests et permet de calculer, ectiion des réponses observées,
des scores, appelés notes ou indices, de Compréhéferbale, de
Raisonnement Perceptif, de Mémoire de Travail, llesge de Traitement, ainsi
gu’'une note Totale (Wechsler, 2005a). Je me conegitsur la question
technique du mesurage d’'une grandeur théoriquagerformance observée au
test Cubes.

2.1. La description de la performance au test Cubes

La description de la performance au test Cubeslis®lin langage dont la
syntaxe et le lexique sont codifiés de la maniareasmte. Tout d’abord, comme le
test comprend 14 taches (ou items), la performandest est un 14-uplet. Cette
notion est fondamentale pour la compréhension dgiicsuit, c’est pourquoi il



convient de s’y attarder quelque peu en partamt dxemple didactique.
Supposons pour simplifier que le test ne comprejueetrois taches, toujours
administrées dans le méme ordre. La performandesaest alors décrite sous la
forme d’un triplet (un 3-uplet), par exemple letet (1, 1, 0), qu’on peut aussi
abréger par « 110 ». Le premier « 1 » indique seltét issu de I'observation de
I'enfant lorsqu’il est confronté a la premiére tche deuxieme « 1 » indique le
résultat issu de I'observation de I'enfant lorsbest confronté a la seconde
tache : le « 0 » indique le résultat issu de I'obston de I'enfant lorsqu’il est
confronté a la troisieme tache. La syntaxe de $zrijgion de la performance a ce
petit test prend la forme «plis 1 puisO ». La description de la performance aux
14 taches du test est un 14-uplet. Cette desarnipsd multivariée, plus
précisément 14-variée

Apres la syntaxe, penchons-nous sur le lexiqua description. Le
résultat de I'observation de I'enfant face a urohéas’exprime a l'aide d’'un
lexique spécifique. Par exemple, si les chiffrésset « 1 » signifient que la
tache est respectivement échouée ou réussie,daptes « 110 » indique deux
réussites successives puis un échec. Le test €Cobgwend trois lexiques. Le
premier vaut pour la description du résultat obtg@mhacune des trois premieres
taches et comprend trois modalités descriptive8 »signifie I'échec, « 1 »
signifie la réussite partielle et « 2 » la réussitale de la tache. Le second
lexique vaut pour la description du résultat a cnacdes taches n° 4 a 8 et
comprend deux modalités : « 0 » signifie I'échee ét» signifie la réussite.
Enfin, le troisieme lexique vaut pour la descriptau résultat & chacune des six
derniéres taches et comprend cing modalités : gi@nifie I'échec et les chiffres
«4» «5» «6 »et«7 »signifient des degréssants de réussite. Il n'est pas
nécessaire pour le propos de préciser commenythplogue utilise ces
lexiques ; supposons seulement que les psycholagug®urraient effectuer la
description d’une certaine performance (qu’on ddilaiée par exemple) soient
interchangeables — le test est réputé « cotatigectiby.

2.2. Le principe de mesurage : €léments théoriques

Ce qui précéde définit le cadre descriptif des ph#nes empiriques
gu’on peut décrire « cotation-objectivement » degest. Voyons maintenant
comment on peut imaginer un principe général paanetle relier la grandeur
théorique visée par le test a 'ensemble des pedoces observables. Par
« observables », il faut entendre « qui peuvaetd@iservées lorsqu’on procéde a
une observation », par opposition a 'énumeératienodites les possibilités
logiques générées par le langage descriptif ded@pnance, qui ne dépend
d’aucune observation, et qui constitue I'ensemkelegponsebgiquement
possibled par opposition & I'ensemble des réporeapiriquemenpossibles

4 En réalité, la passation du test obéit & ce qafmpelle une régle de départ et une
regle d’arrét, ce qui signifie que dans certair@yldions, la performance n’est
pas un 14-uplet, auquel cas le test n'est pas @mmpent standardisé. Il n'est pas
nécessaire de tenir compte de cette particulaiité i

> Le référentiel du test (Vautier, 2011; 2013).



(i.e., celles qui s’observent en fait). Il faut ign@er un principe pour chaque
tache, avant de résoudre le probleme a I'échella description 14-variée.
Comme il s’agit de démontrer que la constructiaotigue requise pour fonder
I'idée que la performance au test mesure une grarmg/chologique est fausse, il
ne sera pas nécessaire de développer toute la d@ndrsuffit d'en développer
une partie et de montrer que cette partie est égosgr que la théorie compléte,
qui contient la théorie partielle, soit fausse.

Considérons une tache dont le résultat est détande lexique {0, 4},
qui est le plus parcimonieux des lexiques du tefteS. On suppose une grandeur
psychologique que le résultat a la tache n° 4 pedeenesurer. Cette grandeur
possede par hypothése une origine naturelle, qpéohnoter O, en posant qu’elle
désigne I'absence de quantité — on admet qu’unetig@aégative d’aptitude
n'existe pas. On peut aussi considérer que la grarbssede un maximum
gu’on notera « max ».

Ainsi, le probleme consiste a définir une relatitensegment [O, max]
dans la paire {0, 4}. A tout point de la grandeam,veut faire correspondre une
valeur observable. On veut aussi que tout poita dgandeur ne corresponde
qu’a une valeur, sinon cette relation ne pourrag @tre utilisée comme un
principe de mesurage. On veut donc applicationde [O, max] dans {0, 4}.
Enfin, comme la valeur descriptive « 4 » indique géfinition un niveau
théorique supérieur a celui gu’indique la valewsaliptive « 0 » dans {0, 4}, cette
application doit étre croissante.

La seule solution possible est une fonction paepahinsi, dire que le
lexique de la tAche n°mesurda grandeur revient a invoquer une fonction a deux
paliers, les deux paliers étant séparés par uhdas [O, max], dont on ignore la
valeur. Lorsque, par une « expérience de pensee fajt varier la grandeur de O
jusqu’au seuil, on pose qu'on observe le résult quand la grandeur dépasse
le seuil et varie jusqu’a son maximum, on pose igwbserve le résultat « 4 ».
Cette construction théorique n’est pas falsifiaplésqu’on ne connait pas la
valeur de la grandeur et qu'on peut toujours olegesuit « 0 », soit « 4 ». Mais
elle fournit un cadre logique pour relier intelbtgment le lexique descriptif de la
réponse a la tache et la grandeur que la répohsemsosée mesurer.

On applique la méme démarche a la tache n° 5vemiant un autre seuil.
La question qui se pose maintenant est de savsimamt ordonner les deux
seuils sur le segment [O, max], étant donné quimpase que les deux taches
mesurent la méme quantité théorique. Notons AlesRBleux seuils respectifs. Le
langage de la grandeur implique que soit A < B, Act B, soit B < A. Comme la
tache n° 4 est supposée plus facile que la tacbe Ase trouve avant B. En effet,
I'ordre de difficulté des deux taches implique tsgibilité qu’'un enfant posseéde
une quantité théorique telle qu’elle lui permetréessir la tache n° 4 mais pas la
tache n° 5. Dans ce cas, cette quantité théorisjusupérieure a A et inférieure a
B. Donc A est inférieur a B. En d’autres termegédaformance (4, 0) signifie que
la quantité théorique de I'enfant se trouve apresd®ou le « 4 » de (4, 0y et
avant B- d’ou le « 0 » de (4, 0).

Une conséquence capitale découle de ce qui préCetlenfant ne peut
théoriquement pas exhiber la performance (0, 43qoe s’il réussit la tache n° 5,



c’est que sa guantité théorique est supérieurew@uB, et donc qu’elle est aussi
supérieure au seuil?AD’apreés la fonction par palier de la tAche ndr devrait
observer une réussite et non pas un échec a ka tdch

2.3. La falsifiabilité du principe de mesurageed sonséquences techniques
Nous disposons d’un cadre logique pour relier éndeur théorique et la
performance observable avec deux items, et ce chdterprétation possede un
falsificateur, qui est I'observation (0, 4). Dorcthéorie est falsifiable, ou encore
testable (Popper, 1973). Si on admet que la qéahiorique peut varier lorsque
I'enfant passe d’'un item a l'autre, la théorie higsis falsifiable mais
tautologique. Supposons qu’on considére maintemmaaia théorie s’applique a
tout enfant satisfaisant un certain nombre de ¢mmdi (conditions initiales). On
peut alors énoncer la loi suivante : quel quewoienfant dans ces conditions, il
ne peut pas produire la performance (0, 4) puitgperformance mesure sa
quantité théorique selon la fonction de mesuragenguis venons d’élaborer.
Autrement dit, nous venons de dire que la proltéhiliobserver I'événement (0,
4) dans ces conditions est nulle (pour une élaloorale la notion de loi en
psychologie, voir Vautier, 2011; 2013; Vautier, bgd Veldhuis, in press).
Supposons que des observations, nombreuses, canbloette prédiction
—aucun « 04 » n'a été observé. Alors le langada deandeur théorique est une
commodité linguistique pour énoncer cette loi eigpie’ de maniére concise
(pour une analyse de la fonction descriptive dédarie en physique, voir
Duhem, 2007). Nous ne savons pas si la grandestieexn tant que telle, nous
savons seulement que la fonction de mesurage Heroastitue le domaine de
définition est un modéle commode et prometteur pSspns maintenant que
quelgues observations falsifiantes aient été rappsmans la littérature
scientifiqué. Un nouveau probléme scientifique se pose : dedjaotre que la
guantité théorigue dépendent de telles observatidpselles que soient les
solutions envisageables, I'existence du problerée an impératif technique : ce
qui est observé est une anomalie au regard dédai¢h(ou fonction) de
mesurage ; un argument qui interprete ce qui estrgb en termes de niveau de la
grandeur théorique n’est paalide L’exploitation de la technique de mesurage
doit prendre en compte le fait que parfois, lesndg@s sont aberrantes. Il ne s’agit
pas d’'une erreur de mesure au sens d’'un manquedsipn conduisant a la
nécessité d'utiliser un encadrement de la valetwrifue plutét qu’une valeur
ponctuelle, mais d’une aberration théorique queséite une élucidation parce
gu’elle signale gu’on ne comprend pas ce qui segd3es lors, une précaution
élémentaire consiste a ne pas qualifier ces ohbsengacomme des données

®Ici, on a besoin de postuler que la quantité gareveut mesurer varie de
maniere négligeable entre le moment ou I'enfaritiettatem n° 4 et le moment ou
il traite I'item n° 5.

" Cette loi structurale est aussi connue sous lediéohelle de Guttman (1944).
8 Ce qui, soit dit en passant, est quasi-impossitalet donné que les politiques
éditoriales des revues d’évaluation quantitativ@gychologie décretent que ce
type d’étude manque de portée.



exploitables et 'utilisateur doit affirmer clairemt qu’il ne peut rien conclure de
ses observations parce gu’elles sont théoriquemignelligibles — la

performance ne dépend pas que de la quantité ¢uegonc la théorie ne

« marche pas ». Supposons enfin que de nombrebsesations falsifiantes

aient été rapportées. Alors l'intérét scientifigleela théorie de mesurage est
négatif : on a appris qu’une telle constructiorotigue est fausse, ce qui constitue
une authentique connaissance scientifique — uneatgsance en creux.

2.4. Incertitudes a propos de I'incertitude

L'incertitude est une notion vague tant qu’on nécfse pas sur quoi elle
porte. Lorsqu’on dispose d’un modele de mesuradmaircorroboré qui est
fondé sur des observations multivariées, on disgases théorie générale dont la
vérité est incertaine. La généralité de la théesigimitée a la population des
étres qu’on peut évaluer. Par exemple, la propositiquels que soient les
enfants qui rempliraient certaines conditions @aet d’autres attributs descriptifs
liés a la maniere dont se déroule la passatioest), ta performance observée
serait 00, 40 ou 44 » est une proposition généCdeme la proposition est
contrefactuelle, le nombre d’unités d’observatishigfini et on ne peut donc pas
vérifier la proposition unité par unité. On saitraieux qu’un certain nombre de
tests (au sens poppérien du terme) corroborem paiposition. Face a
I'incertitude irréductible de cette proposition, & contente de considérer qu’elle
est vraie jusqu’a preuve du contraire.

Supposons qu’on décide de croire en une tellpdoie qu’elle a toujours
été corroborée. Une autre incertitude s’y attagbeprend la forme d’une
indétermination intrinseque. La gradation des perémces 00, 40 et 44 définit
trois segments sur [O, max], dont on connait I'enthais pas I'étendue, ce qui
implique qu’on est rigoureusement incapable d’assigine valeur numeérique a la
performance. En effet, on ne sait pas définir e gjgnifie expérimentalement,
ou encore empiriquement, la proposition théorigder? = 3 » par exemple,
parce qu’on ne dispose d’aucune unité de mesuéedbiine signification
expérimentale (ou empirique, ou encore opérata@st pourquoi la
psychotechnique peut viser I'objectif de découurirmesurage ordinal, c’est-a-
dire une loi d’ordre simple sur le domaine desgreninces observables — ce qui
correspond a I'affirmation de I'impossibilité d’aoins un type de performance
logiqguement possible (Vautier, 2011; 2013). Si dditonne les valeurs ordinales
des données dans les couples 00, 40 et 44, ombiggpectivement 0, 4 et 8,
mais il est évident que la proposition « 0 + 4 $par exemple, est
scientifiquement absurde bien que mathématiquewraid. L’addition n’a pas de
sens psychologique. Ces « scores » signifient seuleque la grandeur détectée
par I'observation « 0 » (i.e., 00) est plus paiite la grandeur détectée par
I'observation « 4 » (i.e., 04), qui est elle-ménhespetite que la grandeur
détectée par I'observation « 8 » (i.e., 44). Supps®nfin gu’on augmente le
nombre d’items jusqu’a un nombmeet qu’il soit possible d’'identifier une
fonction par palier &’ seuils (le nombre de seuils dépendant du nombre de
valeurs descriptives associees a ces items). Gnadfimé le grain de I'échelle



ordinale, mais la mesure demeurera ordinale, éafite que I'addition des scores
demeurera une absurdité psychologique (ou sciguéji

Les psychomeétriciens savent bien que la fonctampplier qui est
nécessaire pour fonder I'idée d’'un mesurage ordihade grandeur a I'aide d’'une
performance multivariée est fausse (e.g., Bertrehéd\hmadi, & Heuchenne,
2008; Borsboom, 2008). Il serait tout de méme sungnt qu'un phénomene aussi
complexe qu'une performance a un test d’aptitudgssie a un principe aussi
simple, qui revient a expliquer la performanceaédé d’une seule « variable
latente » (ou théorique). Le fait que le modelé fsnix nous apprend (i) que pour
expliquer ces phénoménes, une théorie plus richeéesssaire et (i) qu'il est
impossible de déduire de I'observation des perfoea quoique ce soit en terme
de niveau de la grandeur.

Mais, au lieu de prendre acte de ces connaissgoceslamer que le
jugement évaluatif ne peut étre fondé sur nos desaaces scientifiques faute de
mesurage, et, éventuellement, pour encourageragrgpnme de recherche ciblé
sur les processus de réponse a des items ddésgtsychométriciens ont
conserve I'impératif d’'une interprétation unidimemselle et quantitative de la
performance. Pour ce faire, ils ont modifié le medgéorique que je viens de
développer en introduisant la notion de probabditbserver telle réponse
conditionnellement a telle valeur numérique derlndeur, laquelle est définie
sur une échelle d’intervalle grace notamment atuybeisde I'existence d’'une
fonction caractéristique de I'item (cf. Fischer95). Cette transition est explicitée
par Bertrand et al. (2008), ce qui permet d’examooenment ils la justifient
(pour une analyse des conséquences catastroplpiqueka falsifiabilité de la
théorie a I'échelle individuelle, voir Vautier, \daluis, Lacot, & Matton, 2012).

Suivons les auteurs pas a pas.

« Si la modélisation de la réussite de sujets atdes veut

étre réaliste, la théorie précédente est trop abmretpdoit étre

assouplie. Il est exceptionnel qu'une échelle dintzun, a

cause de sa rigidité, s’applique parfaitement aanndes

experimentales » (p. 31).
La signification de I'adjectif « réaliste » est n pas descriptive, mais
opérative. Il faut opérer malgré I'ignorance daargukelle les descriptions dont
nous disposons nous plongent. Le réalisme invoguérefait un appel a la
soumission a la demande sociale d’'un savoir fondate I'évaluation. Du point
de vue scientifique, I'existence d’anomalies thgoeis est reconnue, mais pas leur
fréquence, ni leur caractere falsifiant, ni I'inidation de I'inférence théorique a
partir du modeéle et des données. Les auteurs peangien adoptant la position
suivante :

« Il est naturel d'interpréter les écarts au modaleoncédant

un caractere aléatoire a la relation empiriquessigude S

[ensemble des sujets, unités d’observation] vegademble

des items]. Ce caractere aléatoire est di auxsavdirgables —

non explicitement prises en compte comme la compétdes

sujets et la difficulté des items — qui peuveniuiehcer la

réussite ou I'échec ; on imagine aisément qu'stias
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complexes et nombreuses : humeur du sujet, envgroant

physigue et social, mode de présentation de l'iem][...] »

(p. 32).
Les auteurs reconnaissent explicitement que ldsrpgances dépendent d’'une
multitude de causes inconnues tant d'un point aetkéorique que pratique. Mais
je ne vois pas en quoi cette ignorance impliquelgyerformance observée doive
étre concue comme le résultat d’'une expérienceéaaégpour une introduction a
la notion d'expérience aléatoire, voir Falmagn®320Il me semble que les
auteurs confondent les probabilités subjectivessepvent a jauger la confiance
gu’on a en certaines propositions, et les proldébilbbjectives, qui supposent le
postulat d’'une indétermination intrinseéque des ph@&mes (pour une introduction
aux problemes d'interprétation de la notion de abdhé, voir Hacking, 2002).
Avant d’en tirer les conséquences, poursuivons rere&gec eux.

« On concoit donc que dans la situation ou un sugst

confronté a un item i, la réussite de i par sjaud'étre

toujours réalisée quands)> 5(i), jamais quang(s) <o(i)

[v(s) etd(i) désignent respectivement la position de s etsie

le domaine de la grandeur], est gouvernée paramgance

floue : la réussite (et son contraire I'échec) @ cartaine

probabilité de survenir. Désormais ce n'est pldaitede

réussir, mais les chances de réussir qui serontifos dey(s)

etd(i). La probabilité que s réussisse i, natégi), dépend de

la compétence de s comme de la difficulté de jp.>31).
Les anomalies théorigues sont maintenant élimipaesn récit probabiliste qui
invente une « tendance floue » a produire telleetie performance. Le « flou »
s’exprime par des probabilités et ce qu'il y a denpanent dans la « tendance »
est sous-tendu par la grandeur nommeée « compétence

Les psychométriciens ont poussé I'art de la riierjusqu’a appeler les

modeles psychométriques des « modeles de mesuiatwition quantitative est
sauvegardée mais c’est au prix d’'un renoncememtannaissance théorique. La
préférence pour la grandeur comme cadre concegésghilateur dépasse
I'intérét pour la compréhension proprement scienié de la performance,
laquelle n’a finalement qu’un réle auxiliaire. Oaysra désormaisstimerune
valeur numérique, ce qui n'est pagsurer quand bien méme on admet volontiers
que cette valeur ne permet pas de comprendre contanegerformance a été
produite puisque, étant donnée n'importe quellewatie la grandeur, toute
performance peut étre observée — avec une praiégblilis ou moins importante,
mais jamais égale a 0 ni a 1. Autrement dit, orpiecl’'opacité de la
performance et on assigne des valeurs numérigdes performances dans une
ignorance que pour ma part je ressens comme veatigé. En dépit de

® En particulier, I'estimation de la valeur numégaie la grandeur & un instant
pour une personne donnée est logiquement diffédenta tendance centrale de la
grandeur pour cette personne, si tant est qu’dleentetion admette une
interprétation psychologigue. Rien n’exclut quégiadance centrale soit
‘significativement’ différente de I'estimation issul’'une performance ponctuelle.
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« I'évidence », la psychométrie moderne a sauvérbprise comparative du fait
qgu’on ne sache mesurer de maniére ordinale auagandeur psychologique, en
substituant I'estimation statistique au mesurageegrental.

3. Les praticiens des tests peuvent-ils revendignerfonction d’évaluatioat
une responsabilité scientifique ?

Dans la partie précédente, j'ai montré (i) commaTd fonction par palier
reliant la grandeur théorique a une performanceivauiée permet de comparer
des performances distinctes, et (ii) pourquoi imiedele est certainement faux,
ce qui implique que linterprétation ordinale depkrformance observée n’est pas
valable du point de vue logique faute de modeékr@dtif valable. De plus, jai
montré que le recours aux probabilités pour saudegdintuition quantitative
via la modélisation psychométrique consiste a voitdre ignorance des
déterminants de la performance pour satisfairenperatif non scientifique qui
va étre discuté ici (dans un contexte plus largé,aussi Pestre, 2013, chapitre
3). Ce type d’analyse suggére que I'évaluation Ipsierhnique des aptitudes
constitue un métier extraordinairement ingrat, eajae le praticien doit spécifier
comment il articule le besoin social d’assimiles jeersonnes a des organismes
dotés de diverses formes de capacités intelleesjalbncues comme des
grandeurs empiriquement indéterminées mais eslestur I'évaluation des
individus — « les construits » —, et les questidémgjours ouvertes, (i) de ce qui,
dans des conditions particuliéres (décrites au xnjgassierement), détermine les
performances aux items des tests d’aptityds (ii) de ce que ces performances
déterminent a leur tour.

L'impératif qui motive la méthodologie du scoratgs performances
intellectuelles est le méme que celui qui instleupotation scolaire, ou qui
conduit Duhem (2007, partie 2, chapitre 1), daresamalyse lumineuse de la
guantité et de la qualité, a tenter, sans y paryvdaijustifier le mesurage de la
qualité « étre un bon géomeétre ». Cet impératifastulé de facon concise par
Perron dans une des discussions de la Conférermandensus sur I'examen
psychologique de I'enfant et de I'adolescent (Vaysmulos, Vannetzel, &
Eynard, 2011) : « [les scores] sont des jugememntgaratifs de valeur qui se
répercutent au niveau sociologique général, daasaaiété qui a besoin de
hiérarchiser, a I'école ou dans I'entreprise, axeail de la micro-sociologie et au
niveau des jugements de valeur que l'individu psttelui-méme » (p. 234).
Michell (2003b) propose une analyse historiquealgLéil appelle I'impératif
quantitatif, mais sans développer la fonction dedi I'évaluation, laquelle
nécessite seulement la projection des performaméssaluer sur une échelle

Mais cette incertitude est en quelque sorte rere/olgs le « pré-

conscient épistémologique » du chercheur puisque pauvoir I'analyser
empiriquement, il faudrait savoir mesurer la gramd®autier et al., 2012).

10« ...] il est peu réaliste de penser qu’on estagthui capable d’expliciter les
mécanismes psychologiques susceptibles de géméragdonses aux items d’un
test ou d’'un questionnaire » (Juhel, Gilles, Body&oy, Fouques, Guimard et
al., 2011, pp. 186-187).
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ordinale (Vautier et al., 2012). Coombs (1964, dna@d3) formule clairement la
nécessité sociale de compresser les observationmsw ligne de décision ».
Cette nécessité est comparative. Si deux perforesasunt incomparables, alors
deux personnes représentées par ces performamtesissi incomparables, ce
qui est rédhibitoire du point de vue de la satisbacde la demande sociale.

La dynamique de I'examen psychologique des amguwdpose sur deux
aspirations téléologiquement distinctes, évaluecomprendre, potentiellement
incompatibles. Comme les performances observaklesmt pas simplement
ordonnées, les méthodologies déployées sont inddstggadées lors que la
premiere opére un forcage descriptif par le scor@gene peut alors pas évaluer
et comprendre la performance dans le méme mouveeunt I'évaluer, il faut la
scorer, c'est-a-dire la faire littéralement disfiaeasous le nombre, lequel tirera sa
signification d’'une référentialisation que Danzige®87; 1990) qualifie de
galtonienne — I'étalonnage du score, ou encoragpart a une distribution de
référence. Tandis que pour comprendre la performahiaut, adoptant une
posture expérimentale, en découvrir les tenamtariables indépendantesce
qui suppose de s’appuyer pleinement sur le landageriptif qui permet
d’identifier les changements intervenant au niveala variable dépendante. Du
point de vue temporel, le calcul du score et stermétation normative (ou, de
maniere synonyme, évaluative) prennent un instantlis que I'investigation de
ce qui et de ce que détermine la performance estfart de pensée, qui conduit
peut-étre a quelques spéculations ou hypothesaedelaadre méme de I'examen,
ou davantage si on dispose de connaissances ggnpegtinentes — sinon, pas
plus, parce que les personnes qui viennent sedaaleer n’entrent pade ce fait
dans un programme de recherche particulier.

Le fait que la communauté des praticiens de liéatabn psychotechnique
cherche une |égitimation de cette pratique daxdedtdrine de la validation des
tests (e.g., Juhel et al., 2011), me parait camstiin obstacle épistémologique
(Bachelard, 1983) majeur au progres de la connaissscientifique de ce qui
détermine la réponse aux items de tests. La deatiénla validation des tests est
organisée pour ne pas accuser réception de I'angupnésenté dans la premiére
partie de cet article, parce qu’elle tient la mabiité des grandeurs
psychologiques comme un postulat fondateur, quiteyncant a I'exigence
méthodologique de la valeur logique (soundnesstdeslusions qu’elle tirerait
des observations individuelles, a aménager lafsigtion des notions de
mesurag¥, de validité® et de généralité pour les usagers d’'un flot
sociotechnique, spécialisés dans I'évaluation gatudes.

X Mesurer c’est attribuer un nombre.

12 Un test valide est un test qui mesure bien cd gsticensé mesurer ; un
argument valide est un argument approximativemeit,\pour des discussions
‘orthodoxes’ de la validité en psychologie, voir paemple Cizek (2012), Kane
(2006) ou Newton (2012) et pour des discussiongags, voir Borsboom,
Cramer, Kievit, Scholten et Franic (2009) et Mi¢t{2D09; 2013).

13 Dans la psychologie dite, abusivement, « nomaghéti», le général n’est plus
ce qui s’appligue a toute unité d’'une classe déreéice, mais ce qui particularise
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Ce qui est validable dans le cadre de cette degtcm sont des
propositions qui portent sur les conséquencesagglication du postulat de
mesurabilité des grandeurs psychologiques a I'é&eldel populations statistiques.
L’immense mobilisation académique qu’entraine liidation des tests aboutit a
proposer des taches typiques (parfois confideaielbmme dans le cas du
WISC-IV), des régles de scorage, des espaces diomaiess (ou factoriels)
associés a des termes parlants mais vagues (Isisuitsr+ e.g., le Raisonnement
Perceptif), et des relations entre variables sigtiss. Ce discours est capable
d’assimiler toute unité d’observation — toute parsoa telle date — comme point
parmi une infinité de points possibles, mais Igtire individuelle de ces
points est reconnue comme totalement indétermingeen étant solennellement
estimée. D’ou, dans le contexte de I'examen psygigle qui est une situation
individualisée, I'impression que « quelque choselte ».

La lecture du manuel d’'interprétation du WISC-1V d@tisler, 2005b)
permet sans surprise de cuelllir quelques spécimemsouillage practico-
conceptuel qui résulte de la subordination récipeodes projets sociotechniques
(observer pour évaluer) et scientifique (obseneerromprendre) qui est opérée
par la psychotechnique contemporaine, dont le desairt perdant parce qu'il
devient impossible de renoncer a la mythologiegitasdeurs psychologiques que
suggere le langage profane. Je me bornerai a ta@pppatre erreurs
conceptuelles dignes d’'un enseignement d’épistéglte la psychologie pour
des étudiants de licence.

3.1. Quand le score vaut pour le fonctionnemennhitibg

On lit dans le manuel que « L'usage des notes atdrmbrmalisées en
fonction des ages permet au praticien de comparfenkttionnement cognitif de
chaque enfant avec celui des enfants du méme @ffechsler, 2005b, p. 85). On
peut toujours comparer un nombre a un nombre md@nexemple, une note qui
se trouve a 1,2 écart type de la moyenne de ré&férest supérieure a cette
moyenne. Découle-t-il de ce fait algébrique quafbat a qui on vient d’attribuer
cette note a un fonctionnement cognitif supériecelai de I'enfant moyen auquel
il est comparé ? Non parce qu’il est évident quemetionnement cognitif n’est
pas une grandeur mais un processus, lequel, peurajl échappe largement a la
psychologie scientifique contemporaine parce ge'slintéresse a un sujet fictif.

On ne peut étre d’accord avec I'affirmation du melraur une base
strictement logique. Mais on peut étre d’accordcdeananuel si on prétend
aboutir a une évaluation du fonctionnement cogdgif’enfant, ce qui est autre
chose. Dans ce cas, le pouvoir du verbe, qui pegaiah nombre vaille pour un
processus pourvu qu’on se focalise swrakeur de ce processus, joue a plein, et
nous avons quitté le registre de la pensée sdoprgiparce qu'il n’est plus
question de décrire mais d’évaluer.

3.2. Quand le score vaut pour la performance

la classe de référence (Danziger, 1987; 1990; Lgrh@98; Salvatore &
Valsiner, 2010; Vautier, 2011; 2013).
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Dans la méme page du manuel, on lit « Une notelatd représente la
performance d’'un enfant a un subtest comparativeanperformance de ses
pairs du méme age » (Wechsler, 2005b, p. 85). Lree@ocessus de projection
de significations sur le nombre est proposé, p@smite fois-ci le nombre
représente une performance. Nous avons vu queftarpance se décrit comme
un vecteur (um-uplet), ce qui impliqgue gqu’'un nombre représente un
performance seulement si les performances qu’ohgiEerver sont simplement
ordonnées. Si, comme c’est probablement le capeldsrmances qu’on peut
observer ne sont pas simplement ordonnées, unetaotgard représente une
performance seulement s’il existe une communautiélidateurs qui veut bien se
donner une telle convention, et alors ce n’est [ayserformance qui est
représentée mais ce qu’'elle vaut. La note ne reptégjue la place qu’on attribue
a I'enfant via sa performance lorsqu’elle est oegpdans une échelle de valeurs.

3.3. Le score est 'apparence trompeuse d’'uneévéaithée

Les promoteurs du WISC-IV écrivent encore que «di® vraie est le
reflet de la véritable aptitude du sujet, combiagec un certain degré d’erreur de
mesure » (Wechsler, 2005b, p. 87), en référenadlaébrie classique des tests qui
postule que le score observé est la somme d’'ure scar et d’'une erreur de
mesure. Ici, on est abasourdi par l'illogisme dtde du discours. Supposons
gu’on admette I'existence de la « véritable apttdd sujet », et qu’on admette
aussi que la note vraie, c’est-a-dire la moyenntde les scores qu’aurait pu
avoir le sujet, soit identique a — et non pas ketef> — sa véritable aptitude
(laquelle, donc, serait une quantité objectivebrélice qui est « combiné avec un
certain degré d’erreur de mesure » n’est pas kavraie mais le score observe.

Vautier, Lacot et Veldhuis (in press) ont analysédle interprétatif de la
notion d’erreur de mesure dans le paradigme néo+gah. Dans un modele
psychométrique, I'erreur de mesure garantit qu'empourra jamais ne serait-ce
gu’encadrer la valeur de la grandeur théorique mpimjette sur le score. Ainsi,
I'interprétation psychométrique protége de toutsifiaation le postulat de
I'existence de la grandeur. Ce postulat est intierarhié a la nécessité de
I'évaluation, puisqu’il garantit la comparabilité arix d’une incertitude
irréductible due a I'erreur de mesure. Le désirgyojette une grandeur la ou on
ne sait pas la mesurer est conforté dans sa taigsgmce par I'acceptation de la
fatalité de I'erreur de mesure inhérente au scodage grandeur.

3.4. Le complément d’objet direct du verbe « meassrdoit étre une grandeur
Les incohérences conceptuelles se superposamiéssaux autres,
I'utilisateur des tests est progressivement accéiuun discours qui emploie les

verbes « mesurer » et « évaluer » de facon integdable. Ainsi, le verbe
« eévaluer » admet des compléments d’objet dire@FCqui ne sont pas
nécessairement des grandeurs, tandis que le veneswer » n’admet pour COD
que des grandeurs.

Ce détournement de sens est pratique courantdedarauel du WISC-
IV. Par exemple, « L'Indice de Compréhension Veslthi WISC-IV est une
mesure de la formation de concepts verbaux, domaament verbal et des
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connaissances acquises dans le propre environnelmsnjet » (Wechsler,
2005hb, p. 89). La formation de concepts verbauxret@lénote pas une grandeur.
Dans la phrase « L’'ICV actuel peut étre considéréaroe une mesure affinée et
plus pure du raisonnement verbal et de la conckgdtian que [...] » (Wechsler,
2005b, p. 89), le raisonnement verbal n’est pasguaedeur, pas plus que le
raisonnement perceptif et fluide qu’on trouve dangtation : « L’Indice de
Raisonnement Perceptif est une mesure du raisommeaeceptif et fluide, du
traitement spatial et de I'intégration visuomotric@Nechsler, 2005b, p. 89)

3.5. Pourquoi ne pas assumer que |'évaluation mdgglyue soit une
sociotechnique ?

Une attitude qui me semble propice pour que lesgeas des tests ne
soient pas empétrés dans le « désir psychométsigoasiste a considérer que la
|égitimation de I'évaluation psychotechnique relaussid’'une science des
contraintes sociales. Par exemple, c’est une datgraociale : on n’entre pas
dans une formation d’éleve pilote de ligne a I'Eechlationale de I’Aviation
Civile si on occupe une position jugée redhibitoiams un certain espace
évaluatif. Une telle anthropologisation de I'évdlaa psychotechnique, qui se
présenterait alors comme une sociotechnique sassrage, permettrait au
chercheur en psychologie d’étudier la performanpetests, héritage précieux
pour I'observation des performances humaines 8’'és, avec la liberté
idéologique d’en interroger tant I'indéterminatigne la détermination, ce qui
supprimerait I'utilité du refoulement des faitssifiants évoqués plus haut au sein
méme de la communauté concernée. Elle permettrgitagicien de tourner son
attention vers les formes de manifestation du pwwazial qui s’exercent sur
I'individu qu’il inscrit dans un espace de valedmt il a I'expertise, et sur lui-
méme lorsqu’il se fait I'agent de I'évaluation (€fanguilnem, 1958).

Dans le cadre de la pratique clinique, je voudrdaventurer par le jeu de
la simulation théatrale dans la problématique guistste, pour le praticien, a ne
pas tricher avec I'enfant qui lui est amené enwegncerne ce dont celui-ci est
I'enjeu. Je vais mettre en scene un psychologuesgaie de dire la vérité en
répondant a un enfant curieux. En guise de prémaytajoute que ce dialogue
n'a pas de vocation normative ni réaliste. PoubkEsoins de I'analyse, je laisse
au psychologue la possibilité de consulter la dantation technique du test en
présence de I'enfant.

Le test Cubes a été administré a un enfant deahgiet un mois et la
performance observée est la suivante : (2, 2,2,4,0, 0,0, 0, 0, 0, 0, 0).

14 On peut aussi ajouter les deux exemples suivéts. L'indice de Mémoire de
Travail procure une mesure de la capacité de laoirérde travail de I'enfant »
(Wechsler, 2005b, p. 90). (2) « L'IVT [indice ddegse de traitement] fournit une
mesure de I'aptitude de I'enfant a inspecter rapiglet et correctement des
informations visuelles simples, a les traiter deni@i@ séquentielle et a les
discriminer [...] Cette note composite est égalenueiet mesure de mémoire
visuelle a court terme, d’attention et de coordoravisuomotrice » (Wechsler,
2005b, p. 90).



16

L'enfant :

C’est bien ?

Le psychologue :

Ta note a ce test est de 14 points, ce qui faiinete standard de 6 points,
d’apres ce tableau [il montre la table d’étalonnqgiese trouve p. 210
dans le Manuel d’administration et de cotation (Wser, 2005a)].

Mais est-ce que c’est bien ?

La plupart des enfants de ton age réussissent mieux

Alors c’est pas bien.

Ta note est moins bonne que la note qui sert de pdeirepére.

C’est parce que je suis pas assez intelligent ?

Qu’est-ce que ca veut dire, étre assez ou pas mskigent ? Tout
dépend de ce que tu veux faire.

Je ne veux pas aller a I'école.

Ce que je peux te dire, c’est que les gens quiatmiqué le test I'on fait
passer a des enfants qui avaient a peu pres le dgengue toi, qu'ils ont
calculé la moyenne de leurs notes, et que ceteemoyenne est plus
grande que ta note.

Alors c’est normal.

Qu’est-ce qui est normal ?

Que ma note ne soit pas la moyenne, parce quég®esfants ne peuvent
pas avoir la méme note.

Oui. Ta note est plus petite.

C’est quoi la moyenne ?

C’est 10.

C’est qui ces enfants ?

Je ne sais pas exactement. Les gens qui ont tagtiendiquent, dans ce
document [Manuel d’interprétation, p. 23 (Wechsk&Q5b)], qu’ils ont
fait passer le test a 23 garcons et 23 filles déitge.

C’était quand ?

En 2004.

Il'y a longtemps. Peut-€étre que je suis aussiligégit que 46 enfants de
mon age maintenant.

Les gens qui ont fait ce test pensent sans do@eicqan faisait passer le
test a 46 enfants aujourd’hui, la note moyennehamgerait pas beaucoup.
Et toi, gu’est-ce que tu en penses ?

Je n’en sais rien. Il y a beaucoup de choses dgimre. Par exemple, on
ignore ce qu’'est l'intelligence et on ne sait ceganent pas la mesurer.
Oui mais tes tests, ils permettent de savoir qe&igmoins intelligent que
les autres.

lls permettent de savoir que ta note est plusegtie la note moyenne
d’un certain groupe d’enfants. On utilise ce grodf@nfants comme une
image de I'enfant typique de ton age.
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— J'aime pas passer pour un imbécile et ma noteugife suis un imbécile a
ce test.

— Dans la vie, nous sommes tous, a un moment ousato®, comparés aux
autres. Ta note sert a te comparer a d’autres &rfansque tu essaies de
résoudre les problemes du test.

— Ah, alors c’est comme sur un podium.

— Oui, tu n’es pas parmi les premiers.

— Comment tu le sais ?

— Parce que j'utilise un modele qui me dit commestdefants sont répartis
sur le podium.

- Mais ce modéle, il est vrai ?

— Non. Mais puisque je veux te comparer aux auteslfilise. Les
psychologues qui font passer ce test font commeagss utilisons le
méme modele comme c¢a on parle de la méme chose.

- Méme s'il est faux ?

— Comme beaucoup de monde considere qu’il n'estrppdaux, il devient
vrai entre nous.

— Mais toi tu sais qu'il est faux.

- Oui.

— Alors ce n'est pas grave.

— Qu’'est-ce qui n'est pas grave ?

- Que cette note me fasse passer pour un nul atce tes

— Je vais quand méme étre obligé de communiquertéaanx personnes qui
m’ont demandé de te faire passer le test.

La mise en nombre de la performance au test —lgplet — n’est pas
permise par le fait qu’elle serait surdéterminéeyme loi d’'ordre simple (une loi
de structure). Elle constitue cependant la cornitie possibilité d’'une
comparaison sociale de I'enfant lorsqu’il se condans une certaine scene
sociale — le test. De ce point de vue, on peuesdduclarté avec laquelle Reuchlin
(1969) définit la finalité des tests : « ils fowgsent les moyens d'exprimer ces
observations [les réponses] sous une forme tedlesqient possibles la
comparaison [des] individus entre eux et la companade chacun avec les
"normes" (descriptives) de la population a laquidl@ppartiennent » (p. 22).

Si on veut éviter de contredire Huteau et Lautd®p) lorsqu’ils
affirment que la mesure de l'efficience intelledlei@st fondée au niveau ordinal,
on doit ajouter que ce fondement ne réside pasutanti expérimentale mais
dans un impératif social : il faut comparer et pcomparer il faut ordonner, d’ou
les conventions nécessaires — le bareme de notttlamormalisation des notes
dites brutes.

La conséquence qui découle de cette analyse est (midemande sociale
d’examen psychologique n’exige pas une comparaeoiale, le psychologue n’a
pas besoin d'utiliser de notes standard, lesqusdiesla seule justification des
notes brutes (qui ne sont pas ontologiquement $ratas bien socialement
construites pour satisfaire l'impératif de compditélsociale, cf. Searle, 1995). Je
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poursuis maintenant le dialogue entre le psych@agu’enfant pour illustrer en
quoi la demande sociale est une demande de corspaisociale.

L’enfant :

— Pourquoi tu vas dire mes notes ?

— Parce que les gens qui se préoccupent de ton ardrbesoin de cette
information.

— Alors tant mieux s'ils croient que je suis un imib&g'irai pas a I'école.

- lls ont besoin de décider dans quelle école tualtas

- lls vont me mettre dans une école pour imbéciles ?

— Je ne sais pas. lIs essaient de trouver quella estilleure solution pour
toi parce que ta maitresse pense que tu risquesidtes difficultés si tu
restes dans ton école.

— J'aime pas cette école.

— Penses-tu que tu serais capable d’avoir de borotes si tu restais dans
cette école ?

J'évite délibérément de poser la question de ceauiluit 'enfant a ne pas aimer
son école, pour introduire la question de I'intétption non pas évaluative au
sens de la comparaison sociale, mais diagnostiqu@mostique, au sens de la
mobilisation des connaissances scientifiques pertes, de la performance au
test. Poursuivons le dialogue en l'infléchissams\éndétermination de la
performance.

L’enfant :

- Je sais pas.

— Situ as de bonnes performances aux tests, celalvelque tu es capable
d’avoir de bonnes notes a I'école et on te faifiemce.

- Pourquoi ?

- Parce que, grosso modo, c’est la méme intelliggncee permet de faire
les exercices aux tests et de faire les exercitésale.

— Oui mais t’as bien vu que je suis nul a ce test.

- Sites performances aux tests ne sont pas bormes, \Geut pas forcément
dire que tu n’es pas capable d’avoir de bonnessrité&cole.

— J'aimerais bien mais j'y arrive pas.

Qu’est-ce qui bloque la performanceatenfant ? Quelles contraintes operent
dans son fonctionnement psychologique ? Ces cotggpermettent-elles de
prévoir un échec scolaire dans des conditions adlarsgation dont on ignore les
détails ? Répondre a de telles questions en s’appsyr des connaissances
scientifiques générales, au sens nomothétiquertchet@_amiell, 1998), parait
aujourd’hui prémature.

Si on se réfere a la modélisation psychométriquegponse observée a un
item est le résultat d’'un processus aléatoireeRample, I'échec enregistré a
I'item n° 6 aurait pu, étant donné le score latgribn préte a I'enfant tout en
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I'ignorant, étre une réussite. Autrement dit, omage absolument la trame causale
de I'échec a cet item a cette date. Le psycholpguerait suggérer a I'enfant de
recommencer la sixieme tache afin que tous dewspat tenter de comprendre
ce qui n'a pas fonctionné.

Quoigu’il en soit, affirmer que I'enfant est incdygp@de réussir cet item ne
serait pas une proposition valide faute d’'une psémide laquelle la déduire. Une
prémisse convenable serait I'absence d’une comditézessaire a la réussite de
I'item, mais, a ma connaissance, aucun manuelsi@¢epropose une liste de
conditions nécessaires a la réussite des itemgetfarmance au test n'a donc
aucune signification diagnostique ni pronostiquiama pourcetenfant (pour une
analyse de l'invalidité d'un argument individueidé sur une prémisse statistique,
voir aussi Lamiell, 2006; Vautier, 2012).

Dans une perspective proprement idiographiquesyehmlogue tient une
position de détective. Il doit identifier les sifioations que les taches proposées
revétent pour I'enfant. En particulier, il paradsentiel d’identifier I'intérét de
I'enfant pour les performances tant scolaires @gyelpotechniques, méme si ce
type d’interprétation pose de sérieux problemeshouiilogiques. Un enfant dont
on peut dire qu’il ne s’engage pas dans la tachereenfant qui refuse de
montrer ce qu’il sait faire comme ce qu’il ne @k faire, auquel cas le
psychologue devrait, me semble-t-il, rapporteriqua pas pu « observer
I'intelligence » de cet enfant parce qu’il ne ppas assurer que I'enfant s’est
« approprié la situation d’examefr»On voit bien que la problématique de
I’évaluation des aptitudes possede une dimensgnifsinte complexe. La
notation d’une performance qui n’est pas naturedieinordinale constitue une
forme d’autorité sociale vis-a-vis de la personva@e. Le clinicien doit alors
évaluer de quelle liberté il jouit en tant qu’agdatl’évaluation vis-a-vis de
'impératif évaluatif. La personne testée exhibe performance dont la
signification émerge dans un champ signifiant plusnoins explicite pour la
personne testée. On peut supposer que la déteionisggnifiante de la
performance, comme support d’'une comparaison sociabien produit de
I'activité cognitive développée par un organismaativé » par la réussite de la
tache, conditionne ce qui est effectivement expérda personne testée.

4. Conclusion
Les tests d’aptitude ne sont pas des instrumentsagure parce que si
Cc’était vrai, on saurait quels principes ou loisnaesurage operent chez les
personnes soumises aux items de tests. En confoledsrorage et le mesurage,

15 « R6 : L’enfant doit exprimer son accord et s'agpier la situation d’examen »
(Voyazopoulos et al., 2011, p. 44). Il semble qaéype de critére nécessite un
important travail théorique pour qu’il devienne ci@®nnel dans une perspective
de description « cotation-objective ». Commentdaitpour décider que I'enfant
simulé dans le dialogue « s’approprie la situati@xamen » ? Un psychologue
désireux de satisfaire des demandeurs peu senaiblesubtilités de I'activité
mentale, sera plus enclin a juger que I'enfanttgipproprié la situation d’examen
gu’un psychologue qui travaille pour des demandmmoms directifs.
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les psychologues qui défendent la pratique dugedi@de I'anglais testing)
psychologique ne réussiront pas a faire admetedejus pratiqgues sont
scientifiquement fondées s’ils s’adressent a diemisiques, pas plus qu’'a
dissiper les doutes du profane qui, tout en faisanfiance au professionnalisme
des psychologues, ne les crédite pas, a justeditree science du mesurage.
C’est pourquoi je pense que la communauté desutsstéa pas grand-chose a
perdre a reconnaitre que I'évaluation psychotectengpit une sociotechnique,
c’est-a-dire un art de préparer des jugements atidiselon les contextes dans
lesquels on fait appel a leurs compétences, etucan devoir de défendre une
conception exceptionnelle de ce en quoi consistedsurage (Michell, 1997,
2000).

En revanche, une telle lucidité dans la commundes$épsychologues de
tous bords libererait la psychologie scientifiqee’dnpératif de fonder sinon
tous du moins une grande partie de ces programenesctlerche sur la
mythologie des grandeurs psychologiques. Si lalpsyeétrie statisticienne a
besoin d’'une telle mythologie pour développer sedétes a variables latentes, la
recherche scientifique en psychologie n’a pas rsadesnent besoin des modeéles
psychométriques (Vautier et al., 2012). Elle a esskement besoin du droit a
rendre compte de 'immensité de notre ignoranceedgui cause les
comportements qu’on sait observer (Vautier, 20B2)yelle ne peut qu’éclairer la
spécificité de la tache qui consiste a évaluemuadtans un contexte social
quelconque.
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