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Introduction

Les psychologues qui passent leur temps a ob-
server des enfants savent combien leurs parents, ensei-
gnants et autres éducateurs doivent déployer d'atten-
tion et d'efforts pour qu’ils apprennent a développer
une capacité d’écoute, a exprimer clairement leurs idées

2 11 s'agit ici de la reprise d'un chapitre publié en anglais : Perret-Cler-
mont, A.-N. (2015). « The architecture of social relationships and
thinking spaces for growth » paru dans l'ouvrage édité par C. Psaltis, A.
Gillespie & A.-N. Perret-Clermont (Eds.), Social Relations in Human
and Societal Development (pp. 51-70). Basingstokes (Hampshire, UK) :
Palgrave Macmillan (texte qui est lui-méme partiellement repris d'une
communication orale publiée en 2011 dans les Cahiers de Psychologie
et Education de 1'Université de Neuchatel, no 47, pp.7-17). Nous re
mercions Mme Antonine Thiolier pour son aide précieuse a la prépara-
tion d'une version en langue francaise de cette étude, retravaillée
depuis. Le lecteur comprendra, au fil du texte, le sens de cet ouvrage
qui a été congu lors d'un colloque scientifique organisé dans la « Mai-
son pour la Coopération », lieu de rencontre établi par des chypriotes
des deux parties de 1'ile, au cceur de la « zone tampon » protégée par les
troupes de 'ONU.



34

Agir et penser

et leurs souhaits, et pour qu'ils sachent ensuite adopter
des perspectives et des facons d’agir propres a satisfaire
non seulement leurs désirs mais aussi ceux de leurs
partenaires. Le chemin est long avant que les enfants
ne parviennent a dominer leurs frustrations et a dé-
couvrir le monde tout en le respectant. Pour cela, il leur
faut apprendre a s'auto-contréler et a déchiffrer l'ordre
social. Ce faisant, les enfants intériorisent les attentes
et les valeurs de leur famille et de leurs groupes d'ap-
partenance et, dans certaines conditions, développent
méme une réflexion critique autour de celles-ci.

Ce développement social et cognitif se fait
d’abord par des modalités proches du jeu. Les enfants
découvrent les premiéres relations avec leur entourage
et, a travers elles, le monde des objets. Notamment, ils
apprennent 2 y distinguer leurs jouets et effets person-
nels de ceux d'autrui (Rosciano, 2008). Ils apprennent a
jouer avec leurs pairs (Selman, 1980) et a se coordonner
avec eux pour réaliser des activités conjointes (Rubtsov,
1989). Peu a peu, leur horizon s'élargit et leurs compé-
tences se socialisent. Des recherches ont contribué a
attirer en particulier l'attention sur le role-clé des dia-
logues entre nourrisson et adulte (Schaffer, 1979) et
entre pairs (Perret-Clermont, 1979), sur les potentiali-
tés des échanges de type exploratoire en situation de
classe (Mercer, 2000 ; Mercer et Littleton, 2007 ; Little-
ton et Howe, 2010), sur l'importance des travaux de
groupe (Schwarz et al., 2008 ; Howe, 2010 ; Tartas et
al., 2010 ; Buchs et al., 2013), sur les espaces informels
qui offrent des possibilité d'échanges (Ghodbane, 2009)
et sur limportance des activités dans lesquelles les
jeunes ont des responsabilités d'initiative et d'organisa-
tion (Heath, 2004).
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Ce n'est que grice a l'entrainement de leurs com-
pétences sociales et cognitives et a l'existence de riches
« ressources symboliques » (Zittoun, 2006) que ces
jeunes pourront devenir des adultes coopératifs, suffi-
samment patients et persévérants pour prendre le
temps de trouver les moyens de résoudre leurs conflits
ou de surmonter des événements perturbants par des
efforts d'imagination (Zittoun & Cerchia, 2013), élar-
gissant ainsi leurs perspectives d’avenir. Les compé-
tences émotionnelles se développent dans la « matrice »
de situations émotionnellement sécures, ou les lecons
du passé peuvent se transformer en ressources pour
batir l'avenir. Cela requiert que les adultes ouvrent la
voie, en témoignant qu'ils s'appuient sur la force de leur
personnalité, mais aussi sur leur propre expérience de
la gestion des situations difficiles, de la médiation des
conflits et de la création d'espaces ouverts au dialogue
et a la coopération. Nous reviendrons sur ces questions
au cours de ce chapitre.

Je vais commencer par examiner I'héritage de
Jean Piaget et de ses maitres suisses, puis je tenterai de
situer leurs apports dans une perspective théorique
beaucoup plus large en rejoignant ici les travaux des
autres chercheurs qui contribuent a la réflexion du pré-
sent ouvrage?. Il s'agit de dépasser la centration sur les
seuls processus individuels et interindividuels (ce que
faisait habituellement Piaget mais qui ne suffit pas),
pour prendre en compte aussi d’autres niveaux d’ana-
lyse : T'ancrage des processus socio-cognitifs dans les

3 Toutes les fois que nous désignerons dans ce texte « le présent ou-
vrage », il s'agira donc de : C. Psaltis, A. Gillespie & A.-N. Perret-Cler-
mont (Eds.), Social Relations in Human and Societal Development. Bas-
ingstokes (Hampshire, UK) : Palgrave Macmillan.
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relations intergroupes, les normes, les valeurs, les res-
sources sémiotiques, les représentations sociales, les
asymétries de pouvoir et les inégalités économiques.
Ces niveaux de réalité ne font que trop rarement partie
des élaborations théoriques de la psychologie du déve-
loppement lorsqu'elle reste enfermée dans un « silo »
mono-disciplinaire. IlIs contribuent pourtant grande-
ment a faire remarquer que les environnements avec
lesquels les enfants grandissent sont structurés, qu'ils
ont une « architecture » et véhiculent des faisceaux de
significations dont les enfants tentent de tenir compte
pour donner sens aux événements qu'ils vivent. Mais
I'influence de I'environnement n'est pas a sens unique.
L'approche théorique doit également tenir compte du
fait que les enfants ne sont pas des « individus inter-
changeables » mais des personnes a part entiére, parti-
cipant activement a la construction de leur propre
compréhension et de leur propre interprétation des réa-
lités qu'ils rencontrent et qu'ils contribuent & modifier
par leurs actions et leurs interprétations : personnes et
contextes se constituent mutuellement. De plus, ces
niveaux d'analyse ne concernent pas seulement l'enfant
et son parcours mais aussi les chercheurs qui, eux aussi,
sont mus par leurs propres préoccupations et entrainés
par celles de leur entourage et de leurs institutions.
Dans le regard qu'ils portent sur 'enfant et 1'éducation,
ils ne peuvent atteindre une objectivité qui ne soit éga-
lement imprégnée des tendances actuelles de leurs dis-
ciplines scientifiques, des normes et des représenta-
tions inhérentes 4 leur milieu et des enjeux du moment.
Et les interprétations qu'ils forgent contribuent a
constituer les réalités sociales qu'ils observent.
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Dans le cas présent, il est intéressant de consi-
dérer ce qui sous-tend les préoccupations des cher-
cheurs dans deux contextes bien distincts qui sont a
l'origine de ce chapitre : celui de ce livre, congu en mai
2011, au siége du « Home for Cooperation », sous la
bonne garde des soldats des Nations-Unies au coeur de
la « Buffer Zone » de Chypre ; et celui de Piaget et de ses
maitres, qui nous renvoie a Genéve, au début du XXeme
siécle. Or, on notera avec intérét quen dépit de leurs
différences, ces préoccupations se rejoignent sur plu-
sieurs axes de réflexion et dengagement : un désir
commun de paix et de respect mutuel, méme dans des
situations conflictuelles a forte charge émotionnelle ;
une vision similaire du réle de 'éducation dans le déve-
loppement d'une compréhension mutuelle et, en parti-
culier, dans l'acquisition de compétences en gestion des
conflits ; et la quéte d'une meilleure compréhension de
ce qui permet la construction des savoirs et ['attention
portée au sens. Autre point commun a ces deux
contextes : le fort engagement des chercheurs qui, en
tant que personnes, s'intéressent non seulement a 1'im-
pact scientifique de leurs résultats, mais aussi aux
conséquences de ce qu'ils observent pour la société et la
paix. Ils prennent la responsabilité de soutenir les insti-
tutions et de promouvoir des actions spécifiques, afin
d'atteindre certains objectifs comme : le développement
des contacts intercommunautaires & Chypre (voir Psaltis,
chapitre 5 de ce volume) et la création de la « Home for
Cooperation » ; ou la fondation de I'lnstitut Jean-
Jacques Rousseau (en 1912) et du Bureau International
d’Education (au lendemain de la Premiére Guerre Mon-
diale), jadis, a Genéve.
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Lors de cette réunion, en territoire placé sous la
protection de 'ONU, il était impossible d’oublier que
plusieurs des membres fondateurs avec Piaget du Bu-
reau International d’Education étaient eux-mémes en
relation avec les créateurs de la Ligue des Nations, 'an-
cétre de 'ONU. Les idées originales de Piaget retrou-
vaient vie aujourdhui — avec d'importantes nouvelles
avancées théoriques — dans les travaux de chercheurs
chypriotes préoccupés par des problémes actuels d'édu-
cation, de relations intergroupes et de compréhension
historique et psychosociologique des conflits (Ma-
kriyianni & Psaltis, 2007 ; Psaltis, 2012 ; Psaltis & Zapi-
ti, 2014).

Le contexte social, culturel et politique des
études de Piaget

Quand Edouard Claparéde, Adolphe Ferriere et
Pierre Bovet ont invité Piaget a les rejoindre & Genéve,
dans leur institut récemment fondé (et nommé « Jean-
Jacques Rousseau » en 'honneur du philosophe frangais).
Ce n'était pas uniquement pour lui permettre de pour-
suivre des travaux de recherche alors déja prometteurs.
En fait, ils attendaient également de lui une contribu-
tion scientifique a leur propre projet : la promotion de
la paix et d'une citoyenneté responsable par le biais de
I'éducation. Ils n'entendaient pas par 14 n'importe quel
régime d'éducation mais des programmes pédagogiques
favorisant une socialisation respectueuse de l'enfant
grandissant (Martin, 1986 ; Oelkers, 1996 ; Perret-
Clermont, 2012).

Ces intellectuels étaient actifs dans la ville ber-
ceau des fameuses « Conventions de Genéve » (de 1864,
1906 et 1929), traités fondamentaux pour le droit in-
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ternational humanitaire, ville hébergeant la Croix-
Rouge (depuis 1863) et la Société des Nations récem-
ment créée (en 1920). Ils étaient tous engagés dans les
activités de plusieurs associations internationales par-
tageant leurs propres préoccupations pour la paix,
l'éducation, le développement et le progrés social.
Pierre Bovet avait rejoint la Société des Amis (Quakers),
mouvement religieux encourageant un mode de coopé-
ration et de relation de type horizontal entre les étres
humains et prénant la non-violence. Cette organisation
religieuse portait également une attention particuliére
a l'éducation et a 'art de la médiation des conflits (sur
ce point, voir Greco Morasso, 2011, p. 149). Ce méme
Pierre Bovet traduisait également en frangais les livres
de Baden-Powel, fondateur du scoutisme, afin de pro-
mouvoir en Suisse ce mouvement de jeunesse préoccu-
pé d'apprendre aux jeunes a se prendre en charge. Cette
idée de « self-government » sera souvent reprise par
Piaget dans ses écrits.

Le Bureau International de I'Education dont
Piaget a été le premier directeur, fut créé pour réunir les
ministres de I'éducation du monde entier, afin qu'ils
conjuguent leurs efforts pour ceuvrer ensemble au dé-
veloppement d'une éducation encourageant la citoyen-
neté et la coopération internationale. Ce fut dans cette
atmosphére, et avec ces préoccupations a l'esprit, que
Piaget et ses maitres promurent une approche nova-
trice de 1'éducation désormais célebre a 1'échelle inter-
nationale (Barrelet et Perret-Clermont, 1996).

A Genéve, Claparéde, Bovet et Ferriére furent
des acteurs importants du mouvement pédagogique de
1'Education Nouvelle. Ainsi, auraient-ils inventé le
terme d’« Ecole Active ». Aprés les années troublées de
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la Premiere Guerre mondiale et la peur suscitée par la
Révolution russe, ils désiraient promouvoir une péda-
gogie active qui puisse soutenir le développement
d'adultes autonomes, réfléchis et responsables, ca-
pables de prendre part a la construction de la paix
mondiale. Ils estimaient que les enseignants devaient
connaitre le développement de l'enfant et que des re-
cherches dans ce domaine pourraient permettre de
mieux comprendre comment favoriser la croissance
personnelle et la socialisation de I'enfant. Le « dévelop-
pement intellectuel » de I'enfant désignait pour eux sa
capacité a développer sa curiosité et ses centres d'inté-
rét, a prendre des initiatives et A réfléchir de maniére
critique, afin de se départir d'une soumission craintive
alautorité et aux idéologies.

Appelé a Genéve pour contribuer a ce projet,
Piaget s'impliqua activement dans 'observation empi-
rique de l'enfant. Il formalisa une théorie qui cherche a
rendre compte des différentes étapes qu'un enfant doit
franchir, depuis ses débuts de tout-petit actif mais dé-
pendant, jusqu'au stade de citoyen réfléchi et auto-
nome. L'« enfant actif » (terme qui s’applique aux en-
fants des deux sexes, car dans ses recherches, Piaget ne
s'est pas attaché aux différences de comportement
entre garcons et filles) est incité A exercer ses sens, a
explorer, & s'interrompre pour anticiper ses actions, a
exprimer ce qu’il a compris et 4 interagir avec les autres,
a découvrir le monde par tAtonnements et a étre atten-
tif & ses propres retours d'expérience. Sur la base de ces
conduites d'importance fondamentale, l'enfant en crois-
sance apprend peu A peu a surmonter ses propres
contradictions, en les considérant non pas comme les
signes d'une insuffisance intellectuelle mais en y
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yoyant, au contraire, autant de raisons de piquer sa cu-
riosité. D’ailleurs, ses contradictions n'entravent pas sa
compréhension : ce ne sont que des obstacles qui l'in-
citent a se dépasser. Le but de 'éducation ne doit pas
étre de brider les initiatives et les questions des enfants
mais de s’attacher, au contraire, a les encourager, car
elles sont le « moteur » de ce mouvement constant des
enfants vers une meilleure compréhension deux-
mémes, des autres et du vaste monde. Plus fondamen-
talement, ce processus d’« auto-équilibration » — ainsi
que le nommait Piaget — aide non seulement I'enfant a
« découvrir » le monde, mais aussi a « fabriquer » ses
outils cognitifs lui permettant de I'appréhender. Aussi,
le mouvement général que Piaget et ses collégues dé-
crivent et veulent encourager consiste en un parcours
évolutif permettant a l'enfant de passer de I'hétérono-
mie et de 'obéissance passive a l'autorité, a la capacité
de se situer lui-méme comme acteur autonome, et a
penser l'état de la société et du monde comme l'occur-
rence présente et concréte d'une « possibilité parmi
d'autres ».

Une étape essentielle pour pouvoir réfléchir au
présent, anticiper l'avenir et comprendre le passé est de
savoir imaginer des alternatives et des mondes hypo-
thétiques (Harris, 2000 ; Zittoun, 2012). La pensée hy-
pothétique et imaginative libére les humains de leur
dépendance immédiate aux aléas de l'ici et maintenant
et ouvre la voie 4 un réexamen critique des préjugés, des
pseudo-déterminismes, des philosophies, des « lois » de
la nature et de la société, ainsi qua I'invention d’alter-
natives. Bien qu’il se soit rarement exprimé a ce sujet
en public, Piaget était aussi un homme engagé. Ni naif,
ni uniquement « intellectuel », il était ma par un pro-



42

Agir et penser

fond désir d’agir en citoyen actif et responsable, & une
époque marquée par les totalitarismes et le fascisme
(Perret-Clermont, 1996).

Un autre héritage important des débuts de la
psychologie genevoise est l'intérét pour I'éducation a la
citoyenneté que reflétent les écrits sociologiques et pé-
dagogiques de Piaget, surtout ceux traitant de la ques-
tion du jugement moral chez l'enfant et en particulier de
son rapport aux régles. Piaget considérait la « coopéra-
tion » comme étant un processus essentiel au développement
individuel et a la société, et le « self-government » (avec ce
qu'il entraine de nécessaire réflexion sur l'organisation,
les droits et les devoirs ainsi que sur la possibilité d'en
décider) comme une expérience essentielle qui peut
étre vécue dans les mouvements de jeunesse mais aussi
en classe. A la méme époque, le psychologue russe
Vygotski menait des recherches sur I'importance de la
coordination interindividuelle : les activités conjointes
impliquent des interactions sociales dans la zone de dé-
veloppement proximal et I'usage commun d'outils sé-
miotiques, essentiels au développement des processus
psychologiques supérieurs.

Cependant, tous ces processus ne peuvent se
produire que si enfants et adultes ont la possibilité de
coopérer. Ceci implique d'élever les enfants en leur fai-
sant prendre conscience de leur ‘Mof’, tout en les invi-
tant au respect dAutrui’. Pour cela, il est nécessaire de
créer des occasions pour eux de découvrir l'altérité des
personnes qu'ils rencontrent et la multiplicité des pers-
pectives possibles et envisageables grice 4 un environ-
nement dont l'« architecture » des relations leur offre ce
genre d'opportunité. Les écoles autoritaires, basées sur
la concurrence et les récompenses extrinséques,
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n'offrent pas d'« espace » social adéquat pour une telle
éducation.

Les enfants doivent apprendre par eux-mémes a
tirer profit de leurs efforts de coordination. Piaget ai-
mait a répéter combien il est important pour un enfant
de savoir se décentrer de sa propre perspective pour
pouvoir adopter le point de vue de son partenaire. Les
compétences a développer pour y parvenir sont inter-
dépendantes, simultanément sociales et cognitives. Ses
études parues en 1932 ont notamment montré
comment participer & des décisions collectives concer-
nant les régles de jeu permettait non seulement aux
enfants de mieux sentendre lorsqu’ils jouaient en-
semble, mais les aidait aussi & prendre conscience de
I'utilité de la régle — non pas comme étant une
contrainte imposée arbitrairement par une autorité au-
prés de laquelle le seul moyen de se faire entendre était
de se rebeller, mais comme étant un instrument fonda-
mental de la vie sociale, c’est-a-dire un « contrat » (Piaget
pensait clairement ici au « contrat social » de Jean-
Jacques Rousseau) pouvant étre modifié par les deux
parties, en cas de besoin. Quand les jeunes sont invités
A participer activement a la définition des régles, ils ont
non seulement la possibilité d'organiser leur propre
comportement, mais aussi celle de modifier leur envi-
ronnement social et la société. Ils peuvent ensuite ex-
périmenter, par titonnements, les conséquences de
leurs choix et y réfléchir de maniére critique, afin d’ap-
prendre a adapter leurs normes, leurs attentes et leurs
contrats. Piaget en avait fait lui-méme l'expérience au
Club des Jeunes Amis de la Nature, un mouvement de
jeunesse fondé par Pierre Bovet en 1893 (Vidal, 1996).
Apres s'étre consacré un temps, avec ses partenaires
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genevois, a la question de I'éducation civique et morale,
Piaget se tourna vers d'autres intéréts et se consacra
particuliérement a son engagement en faveur de la ra-
tionalité, en laquelle il voyait un moyen d'éclairer 'hu-
manité (voir Piaget, 1916, ot il décrit sa foi juvénile et
mystique en sa mission). Par la suite, il n'a plus gueére
investigué empiriquement son hypothése concernant le
role fondamental de la coopération, considérant sans
doute comme acquis qu'elle était une condition sine
qua non du développement psychologique.

De nos jours, entre les changements intenses
dus a la globalisation, les tensions mondiales, les migra-
tions et autres changements sociaux, les catastrophes
nucléaires et le changement climatique, ces compé-
tences socio-cognitives semblent plus que jamais essen-
tielles. Cependant, elles sont probablement encore
sous-estimées car les espaces d'initiative et d'apprentis-
sage de la prise de responsabilités par les jeunes restent
peu nombreux et — comme le montre, par exemple,
PISA (programme international pour le suivi des acquis
des éléves) (Rychen et Salganik, 2003) — les politiques
éducatives semblent encore toujours privilégier le déve-
loppement de compétences strictement individuelles
au détriment du développement de savoir-faire qui
permettent de coopérer.

Les études actuelles, en particulier celles qui
portent sur la médiation sociale dans la gestion des
conflits, montrent que les choses ne sont pas aussi
simples que le laisse imaginer Piaget, du moins dans ses
écrits : la coopération ne va pas de soi et nécessite le
plus souvent d'étre organisée au sein de cadres adé-
quats. Naturellement, volonté, bonne foi et communi-
cation sont des pré-requis nécessaires a la coopération
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et 4 la résolution des (inévitables) conflits. Mais si les

artenaires s'opposent d'une facon telle que coopérer
est devenu difficile ou semble méme impossible, alors
que peuvent-ils faire et comment peut-on les aider ?
Comment peut-on rétablir le dialogue de maniére a
permettre & des parties en conflit (parfois depuis long-
temps) de travailler ensemble 4 trouver une solution
commune ? Greco Morasso (2011) fait une description
trés intéressante du cadre et des processus conversa-
tionnels et argumentatifs quun médiateur de conflits
peut amorcer pour soutenir des partenaires adultes : le
médiateur sefforce de leur faire découvrir leur intérét
commun, en dépit du conflit les opposant, et les encou-
rage a développer des compétences et des attitudes ap-
propriées pour qu'ils puissent faire face a d'éventuelles
interruptions de coopération. Il s'emploie, avec pru-
dence et fermeté, a étayer le processus de rétablisse-
ment d'un respect mutuel entre les parties et a tracer
un chemin vers une coopération responsable. Mais
quen est-il avec les enfants ? Loin d’étre innées, les
compétences de coopération sont le fruit d'un dévelop-
pement psychologique qui s'appuie sur une éducation,
des ressources culturelles et des cadres relationnels et
sociaux adéquats. Aussi, la coopération n'est-elle pas
une compétence ou un état figé, mais bien un processus
dynamique. Piaget a présenté plusieurs grands plaidoyers
théoriques en faveur de I'implication des enfants dans des
activités coopératives. Cependant, dans son ceuvre, de
nombreuses questions restent ouvertes concernant le
moment, la maniére et les conditions qui peuvent per-
mettre a des enfants d'étre d'accord de coopérer. Ainsi,
on sait encore peu de choses sur les caractéristiques des
contextes institutionnels dans lesquels ils accepteraient
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de coopérer, notamment a des tiches socio-cognitives,
et dont ils pourraient ainsi tirer profit, y compris pour
leur développement personnel. Dans notre société, ou
la compétition est érigée en idéologie dominante, les
étudiants envisagent rarement spontanément les acti-
vités de coopération a l'école comme susceptibles d'étre
« win win », bénéfiques pour eux et pour tous (Butera et
al., 2006).

Piaget n'a que trés peu étudié le role de la co-
opération, mais s'il avait mené davantage d'études em-
piriques, il aurait été rapidement confronté aux limites
de son modéle théorique (Piaget, 1932 ; Piaget, 1965),
car celui-ci n'envisage que deux situations extrémes,
assez peu susceptibles de se produire en tant que telles:
1) soit que l'adulte impose arbitrairement son savoir a
un jeune enfant encore dépendant. Toutefois, on sait
que méme au « stade hétéronomique », les enfants ont
souvent tendance a interpréter activement et a leur fa-
¢on ce qui se dit et qu'ils ne se contentent donc pas de
s'approprier passivement les énoncés entendus ; 2) soit
que deux esprits autonomes, de statut égal, impliqués
dans une relation parfaitement symétrique, discutent
simplement de la justesse de leurs jugements, indépen-
damment de tout autre motif, but ou jeu de pouvoir.
Or, dans la réalité, on a rarement l'occasion d’observer
des relations aussi symétriques. Les esprits ne sont pas
de « purs esprits », car ils sont le propre d'individus qui
dépendent des contingences matérielles et dont les be-
soins ne se limitent pas a la seule quéte du savoir ! Ils se
battent pour défendre leurs intéréts et ils sont en quéte
d'identité, de statut social et de sécurité. Ils tachent
aussi de gérer leurs émotions. Leurs objectifs sont mul-
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tiples et ils sont responsables envers d’autres au sein de
divers réseaux de solidarité.

Pour étudier la coopération dans la vie réelle (et
non la réduire a des logiques de « coopération » pure-
ment théoriques, comme l'a fait Piaget), il faut considé-
rer son insertion dans l'ici et maintenant des relations
sociales : les partenaires, le contexte socio-matériel, les
attentes culturelles, les normes, les enjeux et les asymé-
tries de pouvoir. Oy, un modéle d’analyse 4 « facteurs » (ou
« variables ») multiples ne peut pas pleinement en
rendre compte parce que les individus et les groupes ne
sont pas uniquement influencés par des facteurs ex-
ternes ou par des éléments inconscients, mais parti-
cipent également activement a la construction du sens
en interprétant continuellement ce qui se passe, ce qu'il
leur advient. Ainsi, ils élaborent leurs propres interpré-
tations, si bien que leur compréhension cognitive, émo-
tionnelle ou stratégique de ce qui est en jeu modifie a
son tour la situation. Pour aborder cette complexité, il
importe de considérer que la coopération ne se fait pas
dans un « vide social » (Tajfel, 1972). Par conséquent,
en empruntant aux travaux de Rommetveit (1976) sur la
communication le terme d’« architecture », la question
devient : quelles sont les caractéristiques des « architec-
tures » (institutionnelles ou informelles) des relations
sociales qui favorisent le développement des compé-
tences socio-cognitives (coopératives, notamment) né-
cessaires au développement de connaissances et a l'ac-
quisition d'une citoyenneté mature ? Des implicatures
conversationnelles, culturelles, institutionnelles et in-
terpersonnelles pré-structurent toute interaction et
son contrat de communication.
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Approfondissons maintenant 'étude de cette «
architecture » par le biais de plusieurs exemples de re-
cherche empirique qui semblent apporter des débuts de
réponse aux questions laissées ouvertes par Piaget. Je
les classerai selon les quatre « niveaux d'analyse » éta-
blis par Doise (1982 ; Perret-Clermont, 2004a). Une
meilleure compréhension des potentialités offertes par
une architecture de relations susceptible d'encourager
la coopération et le dialogue peut nous aider a docu-
menter et & améliorer les espaces formels et informels
existants destinés au développement des jeunes (Per-
ret-Clermont, 2004b) et nous inspirer peut-étre pour
en créer de nouveaux.

L'architecture relationnelle permettant la
réflexion partagée et le développement so-
cial

Niveau 1 : L'individu en situation de coopération

Piaget avait coutume de dire qu'« opération » et
« co-opération » sont les deux faces d'une méme réalité :
« co-opérer » signifie pour lui « opérer avec autrui », ce
qui implique de maitriser la réciprocité, tant sur le plan
cognitif que social, I'un nourrissant l'autre. Suffirait-il
donc de comprendre a quel niveau de son développe-
ment opératoire se situe un individu pour pouvoir expli-
quer son comportement social ? Mais, comme Vygotski
et les spécialistes de psychologie culturelle l'ont souvent
suggéré, il se pourrait au contraire que l'acquisition des
processus de coordination sociale précéde celle des
compétences individuelles — auquel cas, ce seraient
d’abord les pratiques collectives avec lesquelles I'enfant



49

Larchitecture des espaces de pensée

grandit qui seraient intériorisées, peu a peu, par ceux et
celles qui y participent. Pour ces auteurs, c'est donc
d'abord l'étude des relations interpersonnelles et des
ressources sémiotiques qui peut ouvrir la voie a la com-
préhension des conduites de I'individu. Mais, avouons-
le, prendre parti pour Piaget ou pour Vygotski dans ce
débat, qui soit-disant les oppose, nous place face a un
dilemme : est-ce I'ceuf ou la poule qui est venu en pre-
mier ?

Nous savons que des compétences, certes indi-
viduelles mais acquises socialement, sont nécessaires a
la coopération comme le montre l'exemple suivant (tiré
de Perret-Clermont, 1979) : il a été demandé a des
dyades d'éléves d'école enfantine, dgés de quatre ans, de
partager équitablement entre eux des bonbons au cho-
colat. Chaque dyade était composée d'un enfant n’ayant
pas encore atteint le stade de la conservation du nombre
(« non-conservant ») et d'un partenaire plus avancé,
l'ayant, lui, déja atteint (« conservant »). Chaque enfant
de la dyade ignorait quel était le niveau cognitif de son
partenaire. En général, les deux enfants se prétaient
facilement A ce genre d’activité de partage. Les enfants
conservants avaient tendance a avoir recours au comp-
tage quand ils voulaient prouver qu'ils avaient bien par-
tagé équitablement. Mais, comme l'avait prévu Piaget,
la plupart des enfants non conservants n'étaient pas
vraiment convaincus que ce procédé prouvait quoi que
ce soit : pour eux, les quantités changeaient en fonction
des configurations perceptives des chocolats posés sur
la table. A leurs yeux, une longue ligne de 6 dragées
offre plus & manger qu'un petit tas de 6. Aussi, ces
dyades ont-elles eu du mal 4 se mettre d'accord sur
léquité des partages. Un examen plus approfondi des
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résultats a révélé qu'il existait en fait une différence ma-
jeure entre deux types denfants « non conservants » :
ceux qui connaissaient la « comptine des chiffres » (un,
deux, trois, quatre, cing...) et ceux qui ne la savaient
pas. Les premiers ont participé au comptage (méme
s'ils restaient relativement persuadés que les quantités
changeaient malgré le résultat identique du dénom-
brement de chaque part), tandis que les seconds se sont
révélés incapables d’y prendre part. Les résultats montrent
que l'action conjointe de comptage a offert la possibilité
d’interactions plus profitables aux enfants qui connais-
saient cette ressource culturelle qu'est la comptine car
elle leur permettait de travailler ensemble & comparer
attentivement, par une mise en correspondance terme
a terme, chaque ensemble de bonbons (ce qu’ils parve-
naient a faire en s'appuyant sur la comptine) et main-
tenait leur conversation focalisée sur le méme dessein.
De ce fait, dans un post-test différé, les performances
des enfants non conservants sachant la comptine ont
progressé sensiblement, plusieurs d'entre eux parvenant
méme a une maitrise adéquate de la notion de conserva-
tion. Donc, méme chez les enfants ne comprenant pas la
notion de nombre, la « comptine des chiffres », en tant
que ressource sémiotique, a servi de médiation dans la
conversation, a fixé l'attention sur un méme objet de
discours, et a ouvert ainsi la voie & une prise de
conscience des points de divergence facilitant alors des
progrés dans l'acquisition de la notion de nombre. Cet
outil sémiotique qu'est la comptine avait été préalable-
ment acquis, au cours d’autres interactions sociales,
elles-mémes rendues possibles par d’autres gains cogni-
tifs antérieurs — suggérant par la méme un mouve-
ment en spirale entre développement cognitif et déve-
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Joppement social. Contrairement a Piaget, nous pen-
sons que les processus cognitifs et sociaux s'étayent les
uns sur les autres, de sorte qu’il n'y a aucun intérét a les
confondre et A les considérer comme étant les deux
faces d'une méme réalité. L'individu peut acquérir des
compétences sociales qui lui permettront de participer
efficacement a des activités de coopération. En retour,
participer & des interactions coopératives ouvre la voie
4 la décentration de soi, a la découverte d'autres pers-
pectives et au développement de ressources cognitives
plus complexes permettant d'appréhender l'objet étu-
dié.

Envisageant sérieusement l'importance de ces
compétences socio-cognitives, Mercer (2000 et 2007)
propose aux enseignants des stratégies pour améliorer
les compétences langagiéres et sociales de leurs jeunes
éléves : prise en compte de l'autre, écoute active, respect
du tour de role, efforts de reformulation, questionne-
ment pour accéder a une compréhension plus appro-
fondie, etc. Les enfants deviennent alors capables de
participer constructivement a des activités collectives.
Mercer observe que des gains cognitifs importants, me-
surés par des tests classiques d'intelligence, ont été réa-
lisés grice a ces programmes avec lesquels les enfants
apprennent a penser ensemble. Il est important de no-
ter que, par ces programmes, les enseignants trans-
mettent non seulement des compétences mais familia-
risent aussi les enfants a la pratique de certaines va-
leurs : le respect mutuel, le courage de prendre position
et de s’affirmer en tant que « soi » et 'obéissance a cer-
taines régles qui protégent les individus en permettant
a chacun de prendre sa place. Les enseignants qui sou-
tiennent le développement de ces compétences s'ap-
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puient toujours sur des régles qui encadrent a la fois les
relations et les termes de ce jeu social. La coopération
n'est donc pas qu'une question de compétences sociales
adéquates. Il s'agit aussi de valeurs et de régles. Si
celles-ci sont instaurées, alors les éléves deviennent
susceptibles de faire I'expérience de la coopération et de
ses apports.

Niveau 2 : Les relations interpersonnelles

Tant les études d'éthologie animale que celles
de psychologie de l'enfant révelent l'existence d'une cer-
taine interdépendance entre le développement cognitif
et le besoin de maintenir des relations a long terme :
préserver des relations sociales nécessite d'élaborer des
stratégies appropriées. Soit elles sont fournies par l'ins-
tinct, soit elles doivent étre développées sur le plan
psychologique (Hinde et al., 1985). Dans le méme sens,
la célébre étude pionniére de Sherif (également men-
tionnée par Downing Wilson et Cole, au chapitre 11 et
par Psaltis, au chapitre 5 du présent ouvrage) a mis en
évidence comment, dans certains cas, un nouveau défi
social vient stimuler des progrés cognitifs (Sherif et al.,
1961).

Des événements inhabituels (transitions dun
milieu a un autre, changements dans I'environnement,
conflits dus a des divergences d'opinions, etc.) peuvent
inviter & changer d’avis ou a réagir différemment, et
ceci d'autant plus quand il existe un soutien social al-
lant dans ce sens. On observe souvent ce phénoméne,
non seulement au cours de transitions historiques, ou
de simulations (Downing, Wilson et Cole, chapitre 5),
mais aussi dans des situations aussi bréves et formelles
que des tests psychologiques. Par exemple, lors de plu-
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sieurs reprises de l'épreuve piagétienne de conservation
des quantités de liquides (Donaldson, 1978, 1982 ; Per-
ret-Clermont, 1980 ; Rijsman, 1988/2001, 2008 ; Light
& Perret-Clermont, 1989 ; Muller-Mirza et al., 2003 ;
Sinclaire-Harding et al., 2013), on a pu observer com-
bien le niveau opératoire des enfants dépendait étroi-
tement du sens qu'ils attribuaient au contexte social de
la conversation et & son objet de discours. Les enfants
peuvent ainsi se montrer non conservants ou au
contraire conservants selon que la conversation leur
semble relever d'une exigence abstraite posée par
l’'adulte ou au contraire naitre de leur réflexion sur une
expérience de partage ou de réparation d'une situation
perturbée. Ainsi, nous avons observé que, lors méme
du pré-test (c'est-a-dire de la premiére conversation
avec l'adulte), certains enfants (surtout ceux issus du
méme milieu socio-culturel que l'adulte) faisaient des
progrés, tandis que d'autres en restaient a leur avis ini-
tial. Cependant, ces derniers étaient plus susceptibles
de changer d'avis ultérieurement. Sans doute que pour
eux, la relation sociale instaurée avec l'adulte lors du
pré-test n'avait pas été une réelle occasion suffisante de
réfléchir au probléme de la conservation des quantités :
« a chaud », ils n'avaient pas pu se concentrer sur la
question posée, toute leur énergie ayant d’abord été
consacrée a tenter de donner un sens aux composantes
sociales de ce qui leur semblait étre une bien étrange
conversation, aux exigences mal définies (Arcidiacono
et Perret-Clermont, 2010 ; Greco Morasso, Miserez Ca-
peros et Perret-Clermont, 2015). La maniére dont la
relation interpersonnelle est établie et comprise est
essentielle A la coopération. Dans l'exemple que nous
venons de citer, les enfants n'ont pas compris qu'ils
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avaient été invités a réfléchir avec l'adulte. Ils croyaient
devoir répondre a des questions dont ils ne compre-
naient pas les desseins. En revanche, quand ils étaient
face a un pair, tichant de trouver avec lui comment ré-
partir équitablement le jus de fruits dans des verres de
formes inégales, ils étaient impliqués dans des proces-
sus socio-cognitifs trés différents, s'avérant bien plus
féconds pour leur apprentissage.

Les pairs invités a interagir lors d'une tache ne
coopérent pas nécessairement dans le cadre d’une rela-
tion horizontale, symétrique. Dans nos propres re-
cherches sur les activités conjointes avec des cubes de
Kohs (Tartas et Perret-Clermont, 2008, 2012 ; Tartas et
al., 2010), comme dans les travaux d'autres chercheurs
(tels que Schubauer-Leoni, 1990 ; Grossen et al., 1996 ;
Psaltis et Duveen, 2006 ; Darnon, Butera et Harackiewicz,
2007 ; Schwarz et al., 2008 ; Buchs et Butera, 2010 ; Zapi-
ti et Psaltis, 2012) sont apparues des modalités d'inter-
actions sociales et d’apprentissage trés différentes selon
la maniére dont les partenaires se représentent leurs
expertises respectives, leurs réles, leur statut (y com-
pris du point de vue du genre) ou le but du « jeu social »
auquel ils prennent part. Certains enfants s'affirment,
d'autres cherchent & manifester leur empathie ; certains
attendent systématiquement leur tour pour participer a
la tache (et ce, quel que soit son degré d’avancement et
les erreurs commises), quand d'autres, au contraire,
veulent diriger les opérations et ne cédent leur tour que
lorsqu'ils échouent de maniére évidente. On remarque
aussi que certains enfants imitent leurs partenaires
parce qu'ils les croient plus compétents qu'eux ou, qua
l'inverse, ils tentent de les faire échouer, dans l'espoir
de prouver leur propre supériorité ; certains s'emparent



55
Larchitecture des espaces de pensée

des suggestions de leur camarade et les testent, tandis
que d'autres se les approprient sans les comprendre, de
sorte que ce qu’ils « apprennent » ainsi ce sont des er-
reurs.

Bien entendu, fort heureusement, les attitudes
des enfants ne se conforment pas toujours exactement
3 ces schémas-l1a. Par exemple, en observant une dyade
d'adolescents travaillant conjointement a résoudre un
probléme assez difficile comportant des proportions,
Schwarz et al. (2008) ont remarqué que la résolution
coopérative du probléme prenait un tournant décisif au
moment précis o I'un des deux jeunes, qui avait (mo-
mentanément) renoncé & défendre son propre point de
vue, a manifesté prendre en charge les doutes de l'autre
en lui faisant une concession, soulageant ainsi son par-
tenaire de devoir soutenir son argument. En manifes-
tant une empathie a I'égard de son point de vue, il lui
avait donné l'occasion de se décentrer sans perdre la
face ni le fil de sa pensée, lui donnant ainsi la possibilité
d’avancer et de poursuivre sa réflexion.

Le plaisir de travailler avec un ami peut faciliter
la relation interpersonnelle. Toutefois, d'un point de
vue cognitif, interagir avec son meilleur ami n'est pas
forcément la plus stimulante des expériences, car le
conflit cognitif pouvant étre ressenti comme une me-
nace pour I'amitié des deux jeunes, il est souvent soi-
gneusement évité (Dumont et al., 1995). Cette « bar-
riére sémantique » est bien différente de celle décrite
par Gillepsie (au chapitre 6), il est néanmoins probable
qu'elle produise le méme effet et quelle entrave donc
pareillement tout changement cognitif.

Quand les relations et les amitiés interperson-
nelles sont-elles susceptibles d'étre suffisamment so-
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lides et sécures pour permettre la gestion des diffé-
rences voire des désaccords ? Quand sont-elles suffi-
samment protégées des pressions extérieures pour
permettre aux enfants de prendre le risque d’admettre
leurs différends et d’en discuter ensemble ? C'est pro-
bablement le cas lorsqu'il existe un « cadrage » adéquat
qui structure a la fois le contexte et les relations (Goff-
man, 1974 ; Grossen et Perret-Clermont, 1992 ; Zit-
toun et Perret-Clermont, 2009), et offre ainsi certaines
garanties aux interactants. Ce cadrage peut étre (ou
non) encadré par un autre cadre, un « cadre du cadre »,
lui-méme inséré dans des cadres et contextes sociaux
plus vastes (par exemple : des institutions, normes
culturelles, représentations sociales, valeurs partagées).
Ces cadres et leurs ajustements, ou leurs tensions, ainsi
que les relations interpersonnelles et intergroupes
(s'exercant a l'intérieur et a l'extérieur de ces cadres),
forment une architecture. Ainsi, Uskul montre (au cha-
pitre 9 de cet ouvrage) comment, différemment selon
les milieux, I'inévitable interdépendance sociale, facon-
née a la fois par les attitudes culturelles et les expé-
riences ainsi que par les exigences économiques et éco-
logiques, entraine le développement de savoir-faire
spécifiques et de modalités ad hoc de socialisation des
enfants.

Niveau 3 : Statuts et relations intergroupes

Marc, six ans, est conscient quen tant qu'éléve
de 1ére année primaire, il est plus avancé que Julie qui,
elle, a un an de moins. Aussi, lorsqu'on lui a demandé
de partager du jus de fruits avec elle, dans des verres de
formes inégales susceptibles d'induire en erreur la per-
ception de l'équité du partage, il s'est tourné vers la
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chercheure et s’est exclamé : « Mais elle ne va rien com-
prendre I Elle est beaucoup trop petite ! ». Nous avons
pu observer que certains enfants peuvent parfois se
gsentir vexés, s'ils estiment avoir été mis en dyade avec
un partenaire de statut « inférieur ». Afin de s'investir
dans la relation interpersonnelle et de prendre en
compte l'opinion de l'autre, ou de prendre le risque de
reconnaitre ou d'accorder crédit aux perspectives des
autres, les enfants et les jeunes (et peut-étre méme les
adultes) ont besoin que la relation soit suffisamment
sécure pour leur garantir que ce qui est en jeu ne risque
pas de leur faire perdre la face, de menacer leur identité
ou de se transformer en évaluation comparative de
leurs mérites respectifs. Si les interactants sont insérés
dans des relations intergroupes les incitant & défendre
leur position ou leur statut, a gagner lors d'une compé-
tition (Nicolet, 1995 ; Nicolet & Iannaccone, 2001 ;
Darnon et al., 2006) ou a adopter des attentes néga-
tives vis-a-vis d'un autre — pergu, par exemple, comme
étant moins compétent — il est fort probable qu'ils
s'emploieront d’abord & apaiser leurs inquiétudes et a
atteindre leurs buts personnels, avant d’accorder la
moindre attention a la réflexion commune — et ce
méme si l'expérimentateur ou l'enseignant chargé de
l'atelier a donné une consigne contraire de collabora-
tion (Grossen & Perret-Clermont, 1996 ; Mugny &
Quiamzade, 2010).

L'architecture de la relation permettant la co-
opération — c’est-a-dire de penser ensemble — offre
un certain espace mental et social pour gérer ces pro-
blémes. Un espace sécure favorise la confiance et la sé-
rénité (voir Gillespie, chapitre 6). Sara Greco Morasso
(2011) étudie la question dans son étude portant sur
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l'argumentation dans la médiation de conflits. Elle y
met en lumiére le role du tiers — le médiateur — et son
statut trés particulier. Si le role du médiateur n'est pas
de trouver la solution, il n'en est pas moins actif pour
autant : ainsi, il lui incombe de permettre aux per-
sonnes en conflit d’avancer, pas a pas, en découvrant,
peu a peu, leurs intéréts communs et le type de relation
sociale qu'ils requiérent. La prémisse sur laquelle repose
ce bien commun et les arguments permettant de ré-
soudre le différend doivent étre progressivement dé-
couverts « a l'intérieur du conflit ». En s'appuyant sur
une observation attentive des interactions entre le mé-
diateur et les parties en conflit, Greco Morasso dé-
montre que les mouvements cognitifs nécessaires a la
résolution du conflit ne peuvent se produire que si un
espace social adéquat est créé. A leur tour, ces mouve-
ments cognitifs élargiront les possibilités d'établisse-
ment de régles appropriées pour une coopération dans
cet espace social. Le médiateur joue alors le réle de
« gardien » (Grossen & Perret-Clermont, 1992) de cet
espace socio-cognitif. Mais cela n'est possible que si les
interlocuteurs ont le sentiment qu'ils seront respectés
dans leurs propres intéréts et qu'ils sont partie pre-
nante dans la poursuite d'un but commun supra-or-
donné. Les études conduites par Psaltis auprés den-
fants (2005a, au chapitre 5 de cet ouvrage) montrent,
de la méme maniére, que l'interaction avec les pairs ne
peut ouvrir la voie a de nouvelles compréhensions que
s'il est bien clair que défendre son point de vue est une
activité légitime. Et donc, ce ne sera pas le cas si les re-
présentations sociales des roles respectifs (en l'occur-
rence, le rble de genre dans cette étude de Psaltis)
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sapent cette légitimité. Ceci nous ameéne a considérer le
niveau 4 d'analyse.

Niveau 4 : Les valeurs, normes et représentations so-
ciales qui rendent possibles des interactions coopératives

et efficaces

Les différentes études de Greco Morasso sur la
médiation, de Schubauer-Leoni sur les ruptures du
contrat didactique, et de Grossen sur le contrat impli-
cite entre participants et chercheur, mettent toutes en
¢vidence l'importance fondamentale de la bonne foi des
partenaires et de la relation de confiance qui s'établit.
Seul un respect clair et a priori de la bonne volonté du
partenaire dans sa recherche de solutions rationnelles,
permet I'argumentation. Si cet a priori est absent, la
communication et les relations s’en trouvent profon-
dément bouleversées, empéchant toute forme de ré-
flexion coopérative. On voit ainsi, par exemple, cet en-
fant de six ans participant a I'étude de Grossen (1988)
brusquement s'interrompre pour demander : « Il y a un
piege ? ». De méme, les éléves d'école primaire de
'‘étude de Schubauer-Leoni et Ntamakiliro (1994) n'ont
pas du tout apprécié que leur enseignant leur ait de-
mandé de résoudre un probléme (en l'occurrence, celui
de I'age du capitaine) qui leur semblait facile mais qui
était, en fait, une question absurde et insoluble. Ils se
sont sentis dupés voire trahis alors que les chercheurs
voulaient simplement explorer si les éléves savaient
considérer d'un ceil critique les prémisses d'un raison-
nement.

Dans ses recherches sur la jeunesse, Heath
(2004) montre combien il peut étre important pour des
jeunes marginalisés de pouvoir faire confiance a des
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camarades plus 4gés qui leur permettent de s'identifier
A eux et leur font découvrir des activités encadrées
(comme le basket-ball ou le théatre, par exemple), du-
rant lesquelles ils se sentent écoutés. Au sein d'un tel
espace sécure, ils peuvent alors apprendre a se sociali-
ser, a respecter des régles, a prendre des initiatives et &
assumer des responsabilités. Dans ces conditions, ils
peuvent non seulement agir et réfléchir mais aussi
prendre conscience de leurs émotions, de leurs actions
et de leurs pensées, et les examiner c'est-a-dire explorer
le monde extérieur et son lien avec leurs propres
mondes intérieurs. Ils développent ainsi une conscience
de soi positive, des processus psychologiques supé-
rieurs et des compétences sociales. Toutefois, ce genre
d’espaces ouverts et sécures ne peut exister que s'ils
sont régis par des régles respectées que des personnes
jugées crédibles et fiables sont chargées de faire appli-
quer. Le role des pairs plus 4gés est donc aussi d’étre
garants de ce cadre ouvert et sécure qui permet l'action
commune et collaborative. Pour étre en adéquation
avec leur rdle, ces « gardiens du cadre » doivent eux-
mémes étre respectés dans ce r6le — non seulement
par les participants eux-mémes mais aussi par d’autres
entités sociales (personnes en position de pouvoir ou
d'autorité, institutions, etc.) qui jouent alors un réle de
« cadre du cadre » et leur conférent ainsi une crédibilité
et une autorité (c'est-a-dire une forme de caution et de
reconnaissance) au nom des valeurs, normes et repré-
sentations sociales partagées par une partie plus large
de la société.

Les connaissances et les savoir-faire acquis dans
un certain cadre ne sont intéressantes que s'ils sont
pertinents pour ce cadre mais aussi transférables a
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Jautres cadres et contextes. Or, le passage d'un cadre a
un autre nécessite non seulement des adaptations indi-
viduelles mais aussi la reconnaissance par d'autres
agents sociaux de la similitude existant entre ces cadres
— et donc de la légitimité de ce transfert. Ainsi, un
jeune peut étre fier d’avoir accompli et réussi quelque
chose dans le cadre de son activité de jeunesse mais
étre encore plus satisfait de s’apercevoir que ses
connaissances ou ses compétences récemment acquises
peuvent aussi étre utilisées dans d’autres contextes —
pour se faire des amis ou trouver un emploi, par
exemple (Ghodbane, en préparation). Le passage d’'un
cadre & l'autre est une transition nécessitant des ajus-
tements, ainsi que des changements identitaires et
cognitifs (Zittoun et Perret-Clermont, 2009). Que va
changer la personne ? Et que va-t-elle pouvoir garder
constant et transférer ? Les marquages sociaux et les
représentations qui prévalent vont influencer sa per-
ception des similitudes et des différences entre les
cadres, et par conséquent, favoriser ou entraver le
transfert. Ces cadres sont constamment ajustés, adap-
tés, renégociés. Dans certains cas cependant, par
exemple en raison de grandes réticences face au chan-
gement du c6té des institutions qui les soutiennent, ils
sont parfois impossibles & modifier. Tout dépend du
savoir-faire, des valeurs, du pouvoir, des intéréts et des
objectifs des individus et des groupes qui en sont les
garants et les défenseurs (Kontopodis, 2012). Ces
cadres et « cadres du cadre » ne peuvent subsister que
sils s'adaptent a l'évolution de la société et sils
s’ajustent aux transformations des autres cadres de l'ar-
chitecture sociale plus vaste. Ceci nécessite que les pra-
tiques, les normes et les valeurs les sous-tendant soient
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discutées, en particulier face aux nouveaux enjeuy
(nouvelles circonstances historiques, nouveaux acteurs,
évolution des mentalités, mais aussi tout simplement
maturation des jeunes eux-mémes). Si tel n'est pas le
cas, ces institutions cessent de jouer leur rdle et se
voient délaissées et concurrencées ou deviennent
sources de tensions (voire de violences) sociales, psy-
chologiques et politiques. Hundeide (2004) a montré
comment des jeunes qui ne trouvent pas de réponse
dans les institutions existantes sont susceptibles de
chercher de quoi répondre a leurs besoins dans des
mouvements extrémistes leur offrant cadre et identité
(mais a un prix qu'ils ne percoivent pas a temps).

Conclusion

Peut-on prodiguer aux jeunes une éducation qui
leur permette de devenir des adultes épris de paix et de
justice, suffisamment patients, dotés de compétences
sociales et cognitives et faisant preuve de maturité pour
faire face avec succeés aux inévitables conflits d'intéréts,
aux problémes sociaux, aux catastrophes écologiques et
autres problémes majeurs qui les attendent ? La psy-
chologie, en particulier la psychologie sociale et cultu-
relle du développement, a accumulé des savoirs qui sont
susceptibles de contribuer a répondre a cette question.
Il y a un siécle déja, Vygotski s'était beaucoup intéressé
au réle que pouvait jouer l'éducation dans le dévelop-
pement des enfants souvent peu instruits voire aban-
donnés a eux-mémes dans le contexte post-révolution-
naire tourmenté et pauvre qui était le sien. Il était par-
ticuliérement conscient de l'importance des transmis-
sions culturelles. Piaget, quant a lui, dans son milieu
supposément plus abrité, se méfiait beaucoup de l'auto-
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yitarisme dont il avait souffert et voulait démontrer
{jmportance d'un espace d'initiative dans lequel les
jeunes peuvent‘falre leurs propres expériences. Ainsi,
Claparéde, Ferriére, Bovet, Piaget et leurs collégues de
Genéve cherchaient-ils & proposer des alternatives a
J'éducation autoritaire et stricte qui prévalait alors, et a
se défaire du poids de traditions culturelles aux prin-
cipes éducatifs rigides. Ils voulaient former des citoyens
démocratiques, actifs, capables d'interagir dans le cadre
de relations horizontales d’égal a égal, intéressés a por-
ter un regard critique sur I'‘état de la science et de la so-
ciété pour les faire progresser, et préts a contribuer au
dialogue entre des nations en quéte de paix.

Dans ce chapitre, j’ai tenté de montrer que si, a
I'heure actuelle, les travaux de recherche en psychologie
du développement de Venfant continuent de s'appuyer
largement et explicitement sur les contributions scien-
tifiques de ces péres fondateurs, leurs résultats ap-
pellent néanmoins a une compréhension profondément
renouvelée du rdle de l'architecture sociale au sein de
laquelle s%¢labore la pensée et se transmettent les res-
sources culturelles. Certes, 'éducation peut permettre
aux enfants de développer des compétences socio-cog-
nitives, de faire des expériences utiles ; elle peut leur
apprendre 4 établir des relations respectueuses et a dé-
velopper des compétences adéquates pour gérer des
conflits et résoudre des problémes majeurs de maniere
constructive. Mais l'éducation ne peut avoir de sens ou
de succés si elle omet de considérer le contexte socio-
culturel auquel les enfants participent (Hundeide,
1991). Leur milieu leur impose des exigences, leur
transmet des instrumentations spécifiques et, par le
biais d’une série de cadres, faconne leur accés aux rela-
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tions, aux ressources, aux identités et a la possibilité d’'ex-
périmenter leur propre pouvoir d'action. Le « milieu » des
enfants, ce n'est pas seulement la famille et le quartier.
Clest aussi 'école et les devoirs scolaires qui occupent
une tres grande partie de leur temps. Mais l'architec-
ture sociale de 1'école offre-t-elle aux éléves un cadre
propice aux types de relations qui favorisent leur déve-
loppement socio-cognitif ? L'école se veut universelle et
apte a répondre aux Droits de I'Enfant. Est-ce vraiment
le cas ? En toutes circonstances ? Aux quatre coins du
monde ?
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