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Préface

Nous nous proposons dans cette étude d'aborder la question des relations entre
I'activité cognitive des indivicus et les processus sociaux dans lesquels elle s'ins-
erit. Des psychologues tels que lean Piaget et Lev Vygotsky ont, & Jeur mani¢-
re, tenté d'y répondre, en mettant Faccent sur la dimension individuelle des
processus coguitifs ou sur limportance de la socialisation de la pensée par le
moyen du langage et des autres outils sociaux, En prenant appui sur la notion
de “marquage social”, Iintention de cet ouvrage est de montrer, 4 laide d'un
ensenible de faits empiriques, que les processus par lesquels les individus éla-
borent de nouvelles connaissanees font intervenir un ensemble de significa-
tions relatives aussi bien & la situation elle-méme, au contexte dans lequel elle
se situe, quit lexpérience sociale de lindividu,

Cette éude comporte deux parties.

La premiére est consacrée 3 une mise en perspective théorique des principaux
travaux portant sur le marquage social. Elle débouche sur la proposition d'un
modéle des rapports entre processus sociaux et fonctionnement cognitif dont
la mise 2 Fexamen est l'objet de la seconde partie. Cette partie consiste en une
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présentation de cing recherches. Les premiéres ont pour but de metire en dis-
cussion le concept de marquage social & la lumizre du réle du contexte et de
I'onigine des sujets avant d’en proposer un élargissement sous la forme d'un
nouveau paradigme qui scra 2 son tour validé empiniquement. Les tiches
utilisées dans ces recherches appartiennent aux situations classiquement éiu-
difes en psychologie cognitive, notamment dans le cadre de la psychologie
génétique piagétienne. Les analyses mettront I'accent sur les progres réalisé
par les sujets ainsi que sur les procédures d’action mises en ceuvre; unc ana-
lyse des interactions entre enfants sera envisagée dans la dernizre recherche.
Mon intérét pour ce domaine d'étude a résulié de deux rencontres. Mettant
4 profit la propasition de John Rijsman de I'Université de Tilburg (Pays-Bas)
de réanalyser une série de recherches hollandaises ayant abouti 2 des résul-
tats en partic conteadicioires, ai éé amené a réfléchir 3 une approche plus
large des phénoménes cnrourant le marquage social. Mon travail a tiré parti
également de la rencontre avec Antonio lannaccone, chercheur # ['Université
de Salerno (Italie), avec qui I'échange a été aussi fructueux quamical, Ceue
collaboration a donné lieu, entre autres, 2 Ja réalisation de denx recherches
qui ont eu pour cadre les classes primaires de la région d'Avellino (1). Je
tiens & souligner combien cette collaboration a bénéficié du soutien de
Madame P. Boggi-Cavallo, Professeur 3 FUniversité de Salemao,

Au chapitre des remerciements, je tiens tout particuliérement i exprimer ma
gratitude et ma reconnaissance i ma directrice de these, Madame A.-N. Perret-
Clermoni, qui a su m'odenter dans un domaine de recherche intéressant et
souvent difficile. Jai tiré parti tout au long de ces années de ses conseils et
de ses ouvertures théoriques. L'aide apportée par mon ancienne collégue
du Séminaire de Psychologie de 'Université de Neuchitel, Michéle Grossen,
a également été trés précieuse. Elle a su n'encourager et me soutenir aux dif-
férentes élapes de ce travail. Merci 2 Luc-Olivier Pochan de sa collaboration
fort appréciée au niveau de l'analyse des donnécs. Je tiens aussi A remercier
le Dépantement de I'Instruction Publique et des Cultes du Canton de Vaud et
plus particulierement Monsieur Jean Paschoud, mon directeur au Centre
Vaudois de Recherches Pédagogiques, des facilités qui mr'ont &é procurées
pour la réalisation de cette these.

Cet ensemble de recherches n'aurait pas &€ possible sans la disponibilité et
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la collaboration des enseignantes et enseignants des classes enfantines et
primaires d'Avella, Salerno, Les Ponis-de-Martel, La Brévine, les Breuleux,
Saignelégier, Peseux, Boudry el Cortaillod. Je tiens A remercier sincérement
ensemble de ces personnes de méme que les autorités scolaires suisses et
italiennes qui ont autonisé ces études. Les trois premiéres recherches pré-
sentées dans ce travail ont €té rendues possibles grace au soutien du Fonds
National suisse de la Recherche Scientifique (contrat 1.738.083 - A.-N. Pervet-
Clermont) que je tiens également 3 remercier.

Mesdames D. Golay Schitter et M.-]. Liengme Bessire, collaboratrices du
Séminaire de Psychologie, ont participé activement aux démarches prépara-
toires ainsi qu'a la récolte et Ianalyse de données de la derni¢re recherche,
Jai apprécié leur contrbution, trés efficace et de grande qualité qui a permis
la réalisation de cette recherche dans les meilleures conditions. Mes remer-
ciements aussi aux étudianies et éindiants des Université de Neuchitel et de
Salerno pour le sérieux de leur travail.

Une mention particuliére pour Mesdames Yvette Nicolet et Claire-Lise Mottas
ainsi que pour Monsieur Martial Honsberger qui m'ont apporté une aide
bienvenue et particuli#rement utile lors de la phase finale de Ia rédaction de
cetle these .



Premiére partie

Les aspects sociaux
du fonctionnement cognitif :
présentation des principaux maodéles théoriques



Chapitre 1

Place du social dans les processus cognitifs

Introduction

Toute théorie du développement cognitif rencontre un ensemble diinterro-
gations relatives aussi bien 2 [a place de lindividu dans une collectivité, au
poids respectif des dimensions biologiques et sociales, quau réle des trans-
missions sociales dans les processus étudiés. Les iéponses qui y ont été
apportées vanent principalement en fonciion du poids accordé aux déler-
minations psychologiques et sociologiques. Trois grands groupes de théories
peuvent étre décrits: une premiére série d'approches ont centré leur attention
sur des processus mentaux, de namre le plus souvent biologique et congus
comme intenes a la personne, négligeant l'ancrage social et culture] de I'indi-
vidu aussi bien que les conditions concrites dans lesquefles le développement
prend place. D'autres couranis, en revanche, ont mis I'accent sur les dimen-
sions sociales et culturelles des acquisitions cognitives pour aboutir 2 des
conceplions caractérisées par la croyance en une forte détermination socia-
le des processus mentaux, ces derniers éiant vus comme le reflet des relations
que le groupe social d'appanienance entretient avec la réalité sociale, Margquées
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par un réductionnisme psycholegique ou sociologique, ces approches ont le
plus souvent échoué A résoudre ces questions, ne parvenant pas i penser
simultanément 'individu dans son développement inteme et dans ses mppornts
avec l'environnement social et physique. Face 2 elles, le courant interaction-
niste se propose de relier ces niveaux de réalités distincls, en considérant aussi
bien les influences sociales subies par lindividu que lactivité qu'il déploie sur
son environnement. C'est & Fintérieur de cette dernigre approche que
nous aborderons notre problématique qui est celle de 'étude du dle des dyna-
miques saciales et relationnelles dans la construction de nouvelles réponses
cogoitives,

A linverse de étude de phénomenes liés 3 la formation d'opinion, 4 linfluen-
ce sociale ou aux prises de décision pour lesquels on est prét 3 considérer une
dimension collective, la place réservée aux dimensions sociales a souvent été
limitée dans les travaux portant sur les processus cognitifs 3 Focuvre dans des
tichies d'apprentissage ou de résolution de problémes; ces conduites cogni-
tives sont généralement considérées conune relevant de mécanismes essern-
tiellement individuels, les aspecis sociaux pouvant lout au plus perturber ce
fonctionnement ou le dynamiser. Celte tendance esl particuligrement marquée
dans |a manigre dont sont congus les apprentissages scolzires ol on assisie
4 une dichotomie entre le social et le cognitil; les situations d'acquisition de
connaissances sont en cffet le plus souvent organisées autour de la concep-
tion selon laquelle Fapprentissage est un processus individuel meilant en jeu
les seules ressources de I'enfant: on pense généralement qu'une fois le savoir
transmis i Fenfant au cours dune situation collective 1otalement prise en
charge par 'enseignant, Penfant se trouve seul devant la tiche consistant
appliquer ce qu'il a appris et A faire la preuve de ce quiil sait. On évite alors
que Fenfant puisse taire appel & une autre personne vu que son intervention
est jugée comme un factenr susceptible de perturber et de travestir le processus
méme d'apprentissage. Repenser les rapports entre secial er cognitif dans le
domaine des apprentissages scolaires auraif des répercussions importantes sur
la maniére d'organiser les situations d'apprentissage; cela aurait en particulier
pour eflet de transtormer Ja conception du groupe-classe en l'envisageant
non plus comme un obslacle au développement d'une relation privée entre
I'enscignant et I'éléve, mais bien comme un lieu d'échanges renfenmant des
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ressources capables d'étre mobilisées au cours du processus d'acquisition.
Nous nous proposons, dans le cadre de ce travail, de nous pencher sur les
processus 4 Focuvre dans les situations que rencentrent les individus, que leur
finalité soit la transmission d'un savoir, Févaluation d'une compétence ou
tout simplement k1 résolution d'un probléme. Plus particuliérement, nous
meltrons I'aceent sur les dynamiques relationnelles qui s'établissent dans ce
genre de situations, en cherchant A laire apparaitre 'incidence sur ces dyna-
miques aussi bien des relations sociales ct affectives que les personnes ont
#laborées au cours d'expériences antérieures que des régles de fonclionne-
ment et des enjeux propres aux situations rencontrées. Notre projet est de par-
venir 3 meitre en rapport ces dynamiques relationnelles et les conduites
cognitives observées de facon 2 contribuer 2 une meilleure connaissance du
16le du contexte clans lequel Findividu, que ce scit un enfant ou un adulte,
apprendl ou exerce une action.

Quelle définition du social et du cognitif?

Nombreuses sont les théories qui ont tenté de considérer conjointement les
aspecis cognitifs el sociaux dans une perspective interactionniste; elles se
différencient cependant dans la maniére de définir les termes “cognitif” et
“social” et de concevoir les processus qui les relient: le social est-il une condi-
tion nécessaire mais non suffisante du développement cognitif, ou ces deux
tennes entretiennent-ils des rapports dialectiques de co-détermination? Un
autre axe de différenciation de ces théories réside dans la naniére méme
d'envisuger le développement cognitif et de penser sa nature et sa vection,
Notrc premiére tache consistera donc A préciser le sens accordé a ces termes.
Panni les théories se réclamant d'une perspective interactionniste postulan
que I'individu construit sa connaissance au travers diinteractions avec lenvi-
rommement physico-social, les travaux de ]. Piaget et de LS. Vygotsky repré-
sentent les apports les plus imponants. Théories élaborées dans des conlextes
philosophiques et politiques en grande partie apposés, elles possédent tou-
iefois en commun un certain nombre de principes dont I'attachement & une
conception dialeclique du développement et A une vision de l'enfant comme
élément actif de son propre développement (Tudge & Winterhoff, 1991).
Partant Pune du fonctionnement biologique, et la seconde du éle du langa-
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ge, elles tentent toutes deux, 3 des degrés divers, de rendre compte de Fintri-
cation des aspects psychologiques et sociaux.

Les conditions sociales de la construction des notions opératoires
La théoric e Piaget est construite sur ie postuiat d'une continuité entre les méca-
nismes biologiques dadaptation et les actes intelligents les plus complexes, tels
quiils peuvent apparaitre au cours du processus mén de la découvente seien-
tifique. Les mémes processus sont donc appelés i rendre compte de phéno-
menes d'échelles aussi différentes que des réactions biologiques ou des
conduites cognitives complexes. Un autre postulat de base de I'épistémologie
piagétienne repose sur la conception selon laquelle la psychogenése des
connaissances, soit I'évolution intellectuelle d'un enfant concret, récapitule
les érapes de la socio-genése, en dautres mats, le développement historique
des idées et des sciences. Dans un tel modéle, les dimensions sociales et his-
teriques des phénoménés liés 2 Ja production de connaissances ont tendan-
ce 2 étre ramenées 3 des -explications faisant éppel au seul fonctionnement
cognitif individuel, ce qui n'est pas sans incidence sur la maniére de poser
la question des relations entre social et cognitif, Le développement cognitif,
quant 2 lui, est expliqué essentiellement par un facteur interne d'équilibration.
Ce terme rend compte du fait-que les schemes d'action, puis les opérations de
la pensée, tendent vers des états d'organisation de plus en plus mobiles et sus-
ceptibles d'étre généralisés & un éventail de plus en plus large d'objets.
Malgr€ sa centration sur les dimensions individuelles des processus cognitifs,
J. Piaget s'est penché sur le réle joué par les aspects sociaux. C'est dans son
ouvrage “Eludes sociologiques” et dans quelgues autres textes publiés dans
les années soixante-dix qu'il a précisé son point de vue concernant les rap-
ports enire le psychologique et le sociai. [l 1 éé amené i distinguer “l'aspect
psycho-social (du développement), cest-3-dire tout ce que Fenfant regoit du
dehors, apprend par transmission familiale, scolaire, éducative en général®
(1972 8) de son rdle, au titre de facteur de développement. Cette distinction
s'appuie sur celle, centrale dans la théorie piagétienne, entre apprentissage
@u sens sirict €1 apprentissage au sens large.

L'apprentissage au sens strict rend compte des acquisitions non immédiates
fou médiates} réalisées en fonction de I'expérience physique ou logico-
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mathématique de la personne, les acquisitions fmmeédiates, telles que celles
découlant de la perception ou de I'insight ont un autre statut dans la théorie
et ne sont pas considérées comme des mécanismes générateurs de progrés
cognitifs. L'apprentissage au sens farge est synonyme de développement; il
englobe les acquisitions médiates ainsi que le processus d'équilibration Ini-
inéme (Piaget, 1957). L'accroissement de connaissances au cours du déve-
loppement résulte ainsi du jen entre Papplication des savoirs existanis 4 des
cofntenus de plus en plus diversifiés et leur structuration de plus en plus
poussée. L'apprentissage au sens strict découlant des expériences sur Je
monde des objels est limité au niveau pré-opératoire; en effet, dés que les opé-
rations sont organisées en une struciure d'ensemble, les progrés ne découlent
plus alors que de la différenciation et de I'équilibration de celle-ci. L'accent
mis sur le facteur d'équilibration n'exclut pas pour autant la dimension socia-
le du développement. L'aceession au stade des opérations dépend de la pos-
sibilité pour les enfants d’entrer dans des relations de coopération. Celles-ci
représentent l'aboutissement d'un processus de socialisation des activités
cognilives qui, & partir d'un &at initial “d’égocentisme social®, conduit les
enfants 3 progressivement s'insérer dans des échanges sociaux jusqua par-
venir & combiner leurs opérations de pensée avec celies d'autres personnes,
Celie conception d'une socialisation progressive de la pensée s'oppose 4 des
théories, telle celle de H. Wallon pour qui "Fenfant présente le maximum
d'interaction ou toul au moins d'interdépendances sociales au cours de la peti-
tc enfance® (Piaget & Inhelder, 1966: 92). Piaget affirme au contraire que
“lindividn ne nait pas social mais le devient” (Piaget, 1960) méme il recon-
nait que e nourrisson s'insére d’'emblée dans un univers social. Les structures
du comportement du nouvean-né restent, les premiéees années, sous l'influen-
ce prioritaire de son équipement biologigue; Finfluence du social, loin d*étre
immédiate, s'accroft au fur et a mesure du développement.

Chez Piaget les rapports entre développement social et développement cogni-
tif sont done envisagés 2 I'intérieur d'un modele que l'on peut qualifier de
*paralléliste”, pour qui les progrés dans un domaine sont solidaires de ceux
intervenant dans I'autre, sans que I'unt soit sous la dépendance de I'autre. La
possibilité d'entrer dans des relations coopératives est F'indice qu'une siruc-
ture sociale s'est constituée, rendant possible I'expérimentation de rapports
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de réciprocité avec autrui. A cet éat d'équilibre sur le plan social corres-
pond, au niveau cognitif, la constitution d'un systeme d'ensemble dopérations.
Entretenir des rapports sociaux réciproques et résoudre des tiches nécessi-
tant la possibilité de se reﬁféscnter des opérations inverses (dans le domai-
ne des conservations, par exemple) représentent pour Piaget deux formes
dexpression de T'état d'achévement d'une méme sicucture. La socialisation
des actions rend possible Jeur inscription dans un groupement d'opérations
réversibles; 2 ce titre elle en est une condition nécessaire, mais, du méme coup,
clle en est la conséquence puisque les progres sur le plan social sont tribu-
taires de ceux enregistrés sur le plan cognitif. Le facteur de socialisation ne
suffit pas a lui seul & expliquer les misons pour lesquelles lindividu accéde
i ce slade. Le social accompagne ce passage, en est une des formes d'expres-
sion, mais le facteur causal principal réside dans le processus d*équilibration
des structures cognitives.

Méme si, dans ce modele, 'accent est mis sur la coopération, Piagel estime
cependant que toutes les relations ne tendent pas vers ces formes d'équilibre
{Piaget, 1905). Leur issue dépend de la nature des relations sociales dans
lesquelles s'insérent les individus; celles-ci peuvent étre de deux types, selon
que ce qui domine est un rapport de réciprocité ou de dépendance entre les
personnes. Si les apports sociaux sont régulés par des relations d'autorité ou
de domination, la pensée de l'enfant sera soumise 2 “un jeu de valeurs et
d'obligations” substituant aux critéres de vérité opératoire des principes de sou-
mission a des dimensions affectives ou & des rappons de dépendance. 1
reacontrera en conséquences de grandes difficultés a élaborer dans ce cas une
pensée autonome, basée sur un systéme d'opérations.

Bien que le facicur social soit une condition nécessaire mais non suffisante 2
I'accession au stade des opérations concrétes, le modele du développement de
Piaget reste centré sur le facteur d'équilibration inteme des structures {Piaget,
1966), au détriment de celui représenté par les acquisitions médiates et des
apports des expériences que l'individu réalise au sein de Funivers social ou phy-
sique. 1l en ressort l'image d'un “sujet épisténtique” aussi éloigné d'une inser-
tion sociale ¢t culturelle que dune prise en compte de sa réalité psychologique.
Drautre part, celte approche présente 'inconvénient de ne considérer, pour
Fessenticl, que la question du passage d'un niveau de développement 4 un autie
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{la “mucro-genése”), négligeant les mécanisimes susceptibles de rendre comp-
te des transiticns d'un €tal de connaissance 3 un autre (la "micro-genése”).

Conflit cognitif et interactions sociales

De nombreux travaux ont été menés par la suite dans l'optique de fonder une
théorie piagétienne du sujel respectant ses dimensions sociales et aflectives
{Grossen & Perret-Clermont, 1983; Doudin, 1992); c'est le cas en particulier du
domaine de apprentissage: des auteurs ont repris cette question en I situant
au niveau de la micro-genése, c'est-a-dire au niveau des processus par lesquels
urie rotion est remise en question et se voit étre réélaborée. Citons en pani-
culier les travaux déjx anciens de P. Gréco (1963) dans lesquels sont définis
trois types d*apprentissages, hiérarchisés suais caractérisés par “une continui-
té fonctionnelle”; le réle de |'expérience varie d'un cas a Fautre; il passe, dans
le premier 1ype, de celui d'instance de sanction des essais aléatoires rérlisés
par les sujets & celui, dans le deuxiéme, d'élément validant les hypothéses que
les enfants construisent en fonction de leurs cadres d'assimilation; dans le
woisieme type dupprentissage, I'expérience a pour 1éle de "(...) déconcerter,
(de) mettre en déroute les schéimes antérieurement constitués, c'est-a-dire de
marquer leurs insuffisances et leurs évenmuelles contradictions intermnes”. Les
conditions de T'expérience peuvent donc [avorser la réélaboration de schémes
et conduire 2 la mise en place de nouvelles connaissances susceptibles d'éire
généralisées, Pour décrire ces constructions, Gréco wtilise ke terme de “quasi-
structure”, soulignant par [ leur état de non-achévement. Lidée que I'expé-
rience peut jouer un ole dans le développement cognitif en mettant en conflit
les schémes de pensée du sujel se retrouve également chez B. Inhelder, H.
Sinclair et M. Bovet (1974) qui, dans une perspective plus fonctionnalis. », se
sont penchées sur les mécanismes assurant le passage dhun niveau structural
& un autre. Pour y parvenir, des situations ont été constituées, devant penngitre
une accélération du processus au terme duquel, en verin du mécanisme de
I'équilibration majorante, le sujet construit une nouvelle connaissance en
englobant et dépassant ses cadres de pensée antéreurs; les dispositifs imagi-
nés avaient pour but de mobiliser des schémes de divers niveaux d'élabora-
tion, de fagon 4 générer entre eux un conflit devant donner lieu  Ia recherche
d'un nouvel équilibre et & ['élaboration dune structure plus puissante. Ces situa-
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tions visent non pas 4 fournir au sujet des modeéles de réponse plus élaborés,
quil n'aurait qu'a reprendre 2 son.propre compte, 1ais au contraire a lui
donner l'occasion, A partic d'une conlrontation entre ses divers modes d'éva-
luation d'une méme situation (conflit entre les schemes eux-mémes ou entre
les prédictions réalisées par Jes sujets, d'une pan, et les observables, d’autre
part) de constrtire un cadre d’appréhension plus général,

Inhelder, Sinciair & Bovet en viennenl 4 repenser le réle de 'expérience qui,
dans la théorie de Piaget, it largement subordonné 4 Iactivation et 3 'équi-
lilyration des schémes cognitifs:

“Ne faut-il pas (., ) voir It le wésultat d'une interaction entre les schémes d assi-
niilation du sujet et l'apport des expériences spécifiques die milien, d'une part
et, d'aulre part, d'nue activation du fonctionnement par les possibilités offertes
an sujet d'agir et de combiner des schémes existamts?" (inhelder, 1987: 665).

la dimension sociale du fonctionnement cognitif est pourtant absente de ces
travaux qui tentent d'apporter une “trachuction” psychologique des concepts
piagétiens. [Yaulres auteurs, panmi lesquels L. Kohlberg et W. Damon, se
sont donné pour objectif de fonder une théorie de [a connaissance sociale pre-
mant pour base la théorie de Piagel. Kohlberg a, pour sa part, élaboré un mode-
le du jugement moral dans lequel les diverses réactions 1 des probigies
meltart en scéne des jugements moraux sont mises en parallele avec les
phases du développement cognitif. Mais dans ces courants théorigues, le
développement social reste subordonné an développement cognitif, ce der-
nier continuant d'étre expliqué en référence au facteur d'équilibration.

Les travaux de W. Doise, A.-N. Perret-Clermont et G. Mugny menés dés la fin
des années soixante-dix, représentent Ia tentative ki plus iméressante pour inté-
grer Ja dimension sociale au modele piagétien du développement cognitif. Ils
jettent les bases d'une approche psycho-sociale se donnant pour but de pro-
longer cerlaines des propositions théoriques de Piaget qui navaient pas
jusque-Iil inspiré de recherches spécifiques. Au centre ce cette approche, on
trouve le concept de conflit socio-cognitif (Doise, Mugny & Perret-Clermont,
1975; Perret-Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981) dont l'origine sc trouve
dans les notions de conflit cognitif (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974) et de
conflit de communication (Smedslund, 1960). Adoptant une méthodologie
expérimentale, ce courant de recherches avait pour but de mettre en relief le
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bénéfice cognitif retiré par des enfants de leur participation & une interaction
avec des pairs plus avancés. Pour ce faire, on a comparé des situalions
d'apprentissage caraclérisées par la présence, ou au contraie I'absence, d'un
pattenaire d'inleraction plus avancé cognitivement. Les résuliats de ces éudes
ont réguliérement mis en évidence la supériorité, en termes de progrés, des
conditions d'interaction sur les modalités individuelles. 1ls ont donné lieu a
une interprétation en terme de conlflit sacio<ognitif. Ce concept cherche 2
rendre compie de la confrontation de points de vue qui résulte de la mise en
présence d'enfants de niveaux cognitifs différents et qui débouche sur la
création d'une simation de déséquilibre aussi bien sur le plan cognitif -la
maniére dont l'individu se représentant le probléme et concevant son action
dtant mise en question— cuie social -les partenaires étant placés devant la néces-
sité de régler une situation d'oppoesition el d'y rouver une issue. Face 3 ce
double conflit social et cognitit, le sujet est poussé 2 restructurer son raison-
nement de fagon a tenir compie, dans la mesure du possible, du point de vue
de son partenaire plus avancé. On fail I'ypothése que c'est au travers de ce
jprocessus que les sujets parviennent i élaborer des instrurrients de pensée plus
puissants, d'un niveau logique supérieur.

Dilférentes modalités 'interaction sociale ont éié étudices de fagon i repé-
rer plus finement les mécanismes & I'ccuvre dans une situation de conflit
socio-cognitif, Perret-Clermont (1979) s'est penchée sur le réle de la compo-
sition des groupes d'interaction sur les progrés individuels par rapport 2
diverses netions opératoires. C'est le cas en particulier d’une recherche por-
tant sur la conservation des liquidesi) qui a montré que la condition ia plus
favorable est celle dans laquelle le sujet non conservant, qui est invité a
elfectuer un partage égal entre deux verres inégauy, est confronté i deux par-
tenaires conservants i qui sont attribués chacun des deux récipients. A l'oppo-
&, la situation dans laquelle les bénéficiaires du partage sont du méme
niveau que Fenfant le réalisant (soit non conservants) ne donne lieu 2 avcun
progrés. Ces résuliats soulignent l'importance, pour quun conflit socio-cogni-
1l soit généré, qu'il existe un conllit de réponses de niveaux dilTérents ou de
centrations différentes sur un méme objet. Ils metient égatement I'accent sur

1. Cette dpreuve ainsi que le dispositif expérimental seront présentés de maniére détaillée au chapitre 2.
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I'importance de la prise en comple des dynamiques sociales qui ont leur
sicge dans la sitvation, '

Appropriation de savoirs sociaux

La psychologic de L.S. Vygotsky, bien que basée sur des fondements &pisté-
mologiques dilférents, place également l'interaction sociale au centre de son
sysiénme cxplicatif, Elle fait cependant appel 4 d'autres mécanismes pour
rendre compie des progrés cognitifs. Le rile du partenaire social dans l'inter-
action est abordé selon un auire point de vue: il n'est plus seulerent I'élé-
ment contibuant 3 déstabiliser et 3 mettre en question Ja procédure du sujet
il représente au contraire une ressouice sur laquelle Findividu peut prendre
appui momentanément pour résoudre la tache avant de parvenir lui-méme 3
'effectuer. Cetle approche se caraciérise également par une aulre conception
des rapports entre apprentissage et développement. Une place majeure est
redonnée aux apprentissages qui ne sont plus totalement subordonnés au
développement et A ses lois intemes; le développement n'est pas pour autant
réduit 3 une succession d'acquisitions locales, ni mé&me considéré comme
un processus paralléle ¢t indépendant de 'apprentissage. Apprentissage et
développement sont au conlraire envisagés dans lewss relations dynamiques:
leurs caractéristiques propres évoluent 1 chaque fige, entrainant en retour
une modification de la forme de leurs relations.

“Lapprentissage donne donc naissairce, réveille et anime chez Penfant totite
tire Série de processus de développement fiternes qui, a un moment donné, ne
fui sont accessibles que dans le cadre de la communication avec Padulte et de
la collaboration avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, devien-
dront une congnéte propre de Fenfant” (Vygotsky, 1985¢: 112),

Le développement, sil est activé par Fapprentissage, détermine du méme
coup ce que 'enfant est en mesure dapprendre au cowrs de ses expériences
spontanées ou dans le cadre scolaire. Le concept de “zone proximale de
développement” rend comple de Fétendue des acquisitions potentielles ren-
dues possibles par le niveau de développement alteint. Une évaluation du
niveau de développement de l'enfant devrait de ce fait comporter deux
aspects: d'une part, elle devrait rendre comple de ce q'ue l'enfant est capable
de réaliser seul (son niveau dle développement actuel) e, d'autre par, de ce
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quiil serait en mesure de réaliser en bénéficiant de Fappui d'autrui (adulie ou
pair plus avancé). Cest par I collaboration avec un partenaire plus expéri-
menté que l'on acgquiert de nouveaux instruments d'action ou de pensée:
“Lélément central pour toute la psychologie de 'apprentissage est la possibilié
de s'dlever dans la collaboration avec quelqu’un & un niveau intellectuef supé-
rieur, la possibilité de passer, & l'aide de Vimitation, de ce que lenfani sait faire
é ce qu’il e sait pas faive. C'est ki ce qui fait toute limportance de lafiprentis-
sage ponir le développentent (... )" (Vygotsky, 1985a: 272).

Par le processus dinternalisation, ce que Fenfant 2 vu faire et a tenté de nettre
en cewvre en s'appuyant sur autrui, il est en mesure plus tard de le transfonner
en un instrument de pensée individuel, 4 condition cependant que ce nouveau
procédé se silue duns lx zone proximale de développement. On touche T3 2 ce
que Vypotsky nomme I loi fondumentale du développement: I maildse de
chaque procédé se réalise A deux reprises, une premiere fois 2 limérieur de Tacti-
vité sociale, et une seconde fois au cours de lFactivité individuelle.
L'acquisition de nouveaux instruments de pensée ou d'action résulte ainsi de
l1 dynamique qui s'instause entre les sollicitations dont l'individu est Fobyet, l'aide
apponée par dutiui et $a propre capacité 4 en tirer profit. Son issue dépend
pour l'essentiel du type de communication qui s'établit entre Fenfant et son {ou
ses} partenaire(s) plus avancé(s). Le langage joue un rdle important; c'est 3 Lra-
vers lui que se transmet l'expérience sociale et que I'enfant accéde aux
conceis; et c'est griice 1 lui également que le fonctionnement interpsychique
est rendu possible, Contrairement & Piaget, Vygotsky ne limite pas ki fonction
du langage au seul aspect de [a communication mais envisage également
comme un instrument par lequel des représentations et des significations sont
transmises. Le langage apparait alors comme un canal puissant par lequel
I'enfant entre en contact avec des significations sociales ct culturelles, Dans le
domaine de Ia perception, les mots peuvent permetire de dépasser un point
de vue global pour cnvisager le monde 2 travers des concepts. L'enfant n'assi-
mile pourtant pas directement ces significations; il n'y 4 pas simple copie du
concepl adulte mais reconstruction par I'enfant lui-méme sous Yt forme d'un
pseudo-concept portant la tace de ses conceptions spontanées (Vygotsky,
1985a). Vygotsky souligne cependant la néeessité, pour que la communication
emwre enfant et adulte puisse s'établir, que ces psevdo-conceps soient en
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quelque sorte un "équivalent fonctionnel” du concept adulte. L'établissement
d'une communication entre enfant et adulte exige non seulement que les mots
wtilisés soient les mémes, ce qui est rendu possible par la compréhension ver-
bale précoce chez les enfants, mais que le sens atiaché & chacun d'eux présente
une certdine communawé, Or le développement tardif des concepts chex
enfank peut en géner fa mise en place ef entraver le bon déroulement de la
communication entre enfant et adulte.

La théorie de Vygotsky est doublement sociale: elle accorde tout d'abord
une place importante au iait que lenfant est mis au contact de significations
et de concepts d'origine sociale el culturelle par 'entremise du langage;
d'autre part, elle aitribue 2 Vinteraction sociale un rdle central dans Factuali-
sation des potentialités cognilives de Fenfant et dans 'appropriation des
significations sociales par l'individu. Une question reste cependant ouverie:
elle porte sur ce qui améne Vindividu  tirer ou non profit des ressources de
la situation pyour les intégrer & ses propres cadres de pensée. Pour y répondre,
une analyse de la dynamique de la siluaiion s'impose.

Ciest sur cetie question que |.V. Wertsch s'est penché en cherchant 3 étudier
commient, # l'intérieur d'une dyade enfant-adulte, on passe d'un fonctionne-
ment hétéro-régulé, c'est-a-dire piis en charge essentiellement par Fadulie, 2
un lonctionnement auto-régulé, dirigé par 'enfant lui-méme; dans son
approche, la dvade forme une unité dans laguelle les aspects métacogniifs
de la tiche sont assumés conjointement par Ienfant et I'adulte et dans laquel-
le on assiste i1 un transfent progressif du contrdle en direction de Penfant
(Wertsch, 1978). La maniére donl cette transition s'effectue dépend aussi
bien des patterns d'interaction que de la “disponibilité cognitive de I'enfant®
(Wertsch, 1987). Sur le premier plan, il cst paivenu & montrer que Fexpérience
sociale de I'adulte est en mesure de moduler le type d'héiérorégulations four-
nies par I'adulte; c'est le cas en particulier du degré de scolarisation des
parents (Wentsch, Minick & Arms, 1984); sur le second plan, cclui de la dis-
ponibilité cognitive, une autre recherche (Wertsch & Sammarco, 1988) a per-
niis de comparer deus types de dyades mése-enfant, les unes avec des enfants
soulfrant de troubles du langage, les autres avec des enfants & compéiences
langagiéres nottirales, an nivean de leur maniére de réaliser une ticke consis-
tant & copier une maquelle. Les répercussions des difliculiés langagi@res ont
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£1é mesurées non pas au niveau de la réussite final de Ia tiche, l'ensemble

des dyades mére-enfant parvenant & copier l1 maqueite, mais dans la prise
en charge par Fenfant des différentes étapes de résolution (regarder le mode-
le, choisir un abijet, Ia placer sur la maquette). Les enfants souffrant de troubles
du langage prennent moins souvent que les autres Vinitiative de consulter le
modéle, de choisir un objet et de le disposer sur la maquette, Ces résuliats ont
é1é interprétés comune l'indice que les difficultés langagiéres vécues par les
enfants les empéchaient de fonctionner sur le plan inter-psychologique au
méme tirre que les enfants aux compéiences normales.

Wertsch souligne le rdle des négociations de significations intervenant dans
I'interaction entre enfant et adulte; il met en évidence la nécessité, pour que
Penfant tire profit de l'interaction, que les deux partenaires partagent une
méme conception de ce qui est en jeu dans la tiche et des opérations 4
mettre en ceuvre. L'établissement d'une communicition requiert la construe-
tion d'une intersubjectivité entre les partenaires de Finteraction. Elle peut
8tre atteinte par des voies dilférentes; elle peut, par exemple, prendre pour
base la définition de la situation de ['enfant qui découle de sen niveau inira-
psychique. Mais, dans la plupart des cas, elle demande de la pant de Fenfant
un changement de point de vue; aussi adulte et enfant peuvent-ils aniver, au
terme de leur négociation, A définir la situation dans des termes qui différent
de la définition initiale de chacun dientre cux. Plus que le niveau de déve-
loppement des participants, I'élément susceptible de prédire le micux ce qui
se meitra en place au cours du fonctionnement inter-psychologique résice dans
la possibilité pour les partenaires de la dyade de partager un mode de repré-
sentation comenun des objets et des parterns d'action identiques.

Les individus qui entrent en négociation ne sont pas seulement porteurs de
représentations différentes de la tiche; & leur différence de niveaux d'exper-
tise correspond souvent une asymétrie de statut. Pour Wertsch (1984), la
possibilité d'arriver, dans nn tel cas, 4 une définition négociée de la situation
n'implique qu'une remise en cause temporaire des relations sociales qui pré-
existent. On peut cependant s'interroger sur les conditions propres i cette
négociation en considérant non seulement le type de rapports sociaux quentre-
tiennent les partenires de la dyade mais aussi les caractéristiques propres des
sitwtions <lans lesquelies le processus de négociation prend place.
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Le contexte socio-culturel de l'interaction

Ces queslions poussent A repenser les relations entre les processus éudiés et
le contexte dans lequel s'inscrit la négociation. Comme le montrent Tudge &
Winterhoff (1991), les travaux menés dans la perspeciive vygotskienne, par
Paccent mis sur les mécanismes se déroulant 4 lintérieur de I'interaction
enfant-aclulee, ont souvent rencontré de Ia difficulté i intégrer au modéle les
dimensions sociales et culiurelles se trouvani pourtant i sa base méme. Van
der Veer & Van lizendoom (1983) ont relevé pour leur pait que la focalisa-
tion suy le langage de ce type d'études a4 eu souvent pour conséquence de
limiter les phénoméenes culturels aux seules manifestations langagiéres ayant
leur siege dans l'interaction,

Parni les auteurs s'inscrivant dans la perspective néo-vygotskienne, B. Rogoff
s'est penchée sur le 16le du contexte, en recourant pour cela au concept
d"activité” développé par Léontiev (1972} dans le cadre de |'école sovié-
tique. Ce concept rend compte du fait que toute conduite individuelle slins-
crit dans une activité de natuce sociale mettant en ceuvie des mpports sociaux
et relative 4 des besoins généraux; l'activité est une catégorie de nature socio-
historique domt on envisage la réalisation au niveau des actions effectuées par
un individu (Lomov, 1982). Celles-ci se caraciérisent par les objets quielles
transferment, les buts qu'elles se donnent, les produits quielles permetient
d'obtenir ainsi que les opérations par lesquelles elles sont exécutées.

Dans son modele, Rogoff met I'accent sur le fait que le développement de
l'individu prend place i lintéricur de contextes sociaux et culturels particu-
liers qui définissent quels sont les buts i atteindre, les problémes 4 résoudre
et quelles sont les approches pbuvam ¢ure légitimement utilisées. Le contex-
te social dans ce cas ne se bome pas 2 jouer le rdle d'une vardable parasite;
il est, an comraire, un élément constitutif de tout “événement” psycholo-
gique puisque tout processus cognitif doit étre compris commme la résuitante
d'une interaction entre Factivité déployée par l'individu et le contexte social,
c'est-3-dire comme le fruit d'une interprétation par Fenfant des camciéris-
tiques du contexte (Rogolf, 1982). Le contexte est défini culturellement au tra-
vers de normes, de traditions; il détermine ['usage de certains instiuments et
techniques {tels que calculer, éarire, dans le contexie scolaire); il contribue
également & définir les buts et les moyens 4 metire en ceuvre, 'étendue de
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ceux-ci et [n vadété de leur combinaison délerminant le degré d'cuverture du
contexie. Le plus souvent, l'activité de l'enfant le met au contact d'autres
inclividus, enfants ou adulies, ce qui fait qu'elle doit éice envisagée A Finié-
rieur d'une interaction sociale. Panti les diverses lormes que Factivité collective
est en mesure de prendre, Rogoff (1990) met I'accent sur une de celles-ci,
la participation guidée qui met en présence un enfant et un adulte ou un auire
enfant plus expérimenté:

“La participation guidée impligue la coliaboration et lexistence d'une
comprébeusion partagée daus des activiiés rowiiniéres de résolution de
problimes. Linteraction avec les autres personnes assiste les enfants dans leur
développement en guidant leur participation & des activités significatives, ex
les aidant & adapler lewr compréhension & de nouvelles situations, en siruic-
turant leurs tentatives de résolution, en fes assistant dans la prise en charge de
fa responsabilité consistant & gérer le processus de résolution de problénies”
(1990: 191).

Au cours de l'interaction, 'enfant est confronté aux modes de représentation
et d'action construits par chacun des partenaires et qui dénotent leur com-
préhension du contexte dans lequel ils se situent. Aussi, pour comprendre la
nature de l'activité cognitive d'un enfant, il est souligné le fait gqu’elle doit 2ire
rapportée au contexke ainsi qu'aux actions et interprétations d'autrui. Rogoff
(1990) recourt & I méaphore de apprentissage® (apprenticeship) afin de
rendre compie du fait que Pacquisition de savoirs sociaux est le résultat d'un
processus combinani des moments d'observation, d'entrainement dirigé (coa-
ching) et d'acrion, au cours duquel I'enfant est amené progressivement a
réussir des tiches nouvelles sous la conduite attentive de "expen”. Dans cette
conception, les deux partenaires de 'interaction jouent un réle actif; c'est
ainsi que Fenfant m'est pas seulement un spectateur passif ou un imitateur aiten-
tif; il va progressivement tenter de maitriser des opéraiions dont il n'était
auparavant pas capable, en cherchant 2 ajuster les moyens dont il dispose, e
sappuyant pour cela sur Faide apportée par son partenaire plus expérimen-
té; ce dernier, pour sa part, est également actif puisque c'est Iui qui aména-
ge le passage dun contrdle externe de Factivité & une régulation interne et
aclapte ses intervenitions de facon 2 ce que l'enfant puisse en tirer profit pour
progresser.
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Le role des valeurs dans fe fonctionnement cognitif

B. Rogoff met un accentt panticulier sur le fait que les institutions dans lesquelies
les sujets sont appelés a fonctionner, de méme que ies instruments auxquels
ils recourent, sont porteurs de valenrs quant aux buts A atteindre et aux
moyens 2 utiliser. A. Blanchet (1986) aborde également la question des
valeurs en l'envisageant sous Pangle des rapports que le cognitif et l'affectif
entretiennent:

%(...) Les valenrs ne sont pas simplement des qualifications accompagnant
fes contenus séimantiques; (...} le sujet pent appréhender I'importance relati-
ve aitribuée aux différents contenus et utiliser ces valewss pour guider sa pen-
sée™(1980: 252).

Par ce concept, Blanchet cherche 4 rendre compte du fonctionnement du sujet
dans une démarche de résolution de problémes:

“Les valeirs sont nécessaires pour choisir et assembler les connaissances ou les
actions adéguales avant qicelles ne soient articuldes ef organisées rationuel-
fement. Les valewrs constitient aiisi une sorte de paysage de la pensée gui guide
le travail du sujet” (1986: 266).

Avant que le sujet ne dispose d'instruments de pensée efficaces, il fait appel
it des "bouts d'action”, & des éléments de procédures choisis en fonction de
la valeur qui leur est accordée, La valorisation des €éments de connaissan-
ce dépend pour l'essentiel du rapport entre le colit associé & une action et le
bénéfice qui cn est retiré. La source de ce systéme de valeurs est I'expérien-
ce du sujet, laquelle tend au fur et 4 mesure i dessiner la “cante” des procé-
dures efflicaces. Pour Rogoff, au contraire, les valeurs sont associées aux
significations sociales véhiculées aussi bien par les contextes que par les ins-
truments auxquels les individus font appel.

1. Bruner (1991) développe une conception voisine lorsquil affinne que lindi-
vidu est placé devant la nécessité, pour comprendre ce qu'il fait et ce qu'il vit,
de s'appuyer sur les systémes d'interprétation foumnis par la culture, Les signi-
fications que la personne ¢labore résultent d’'une transaction avec les cadres
sociaux d'appréhension de la réalité. Tout savoir porte donc les traces des sys-
temes symboligues en vigueur, des régles mises en place par la société. Ce point
de vue peut étre illusteé par la notion de *“fonmar” élaborée par Bruner (19832)
a partir de ses travaux réalisés dans le domaine de l'acquisition du krngage. Elle
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tend compte du fait que Tenfant est amené trés 101 & prendre place a lintédeur
de situations de communication organisées selon des régles paticuliéres et qui
prennent I'apparence de “routines” se déployant selon un programme prééiabli.
Placé 2 l'intérieur d'un de ces forms, le jeune enfant apprend progressivement,
en adoptant les différents réles quiils renferment, & entrelenir une modalité
d'échange réciproque avec Fadulte afin d'en extraire des significations (Bruner,
1983h). Ces formats représentent certaines fonnes d'interaction qui par la suite
sonl incorporées, 2 litre de sous-routines, dans des routines sociales plus
larges (Bruner, 1984). Ces formats représentent des cadres sociaux que Fentant
expérimente ¢ par l'intermédiaire desquels il construit des significations. Dans
le domaine du discours, Bruner (1991} montre que les structures de récit que
T'enfant rencontre dans son miliew sont des instruments sociaux qui lui per-
mettent de lire l'expérience sociale ainsi que de Ia restituer en se référant & des
fores “canoniques”.

Relations sociales et activité collective

Nous avons discuté jusqu'ici de travaux se situant dans la perspective vygols-
kienne n'envisageant généralement que I'existence d'une relation asymné-
tiique entre un individu “expert” et un enfant moins avancé. Nous aborderons
ici des éudes qui se sont intéressées i des groupes d’enfants possédant un
nivezu de compétence comparable, engagés dans des aciivités exigeant la col-
laboration de chacun. Remarquons que, dans le souci d'étudier la forme
prise par les relations entre enfants au cours de la tiche, ces travaux ont
tendance i escamoler quelque peu le rble de Fadulte qui organise la situa-
tion collective el en gére le déroulenwent,

A la base de ces recherches, on trouve la nation d'activité collective (joint acti-
wity) qui représente une extension du concept d'activité que nous avons rpi-
dement présenté dans la partie précédente. L'activité individuelle est alors
considérée comme une composanie d'une activité commune doni I'objet,
ainsi que le motit, sont de nature sociale. Les motifs des différentes aciiviiés
individuelles doivent chercher & s'intégrer au moltif de I'activité commune,
Rubtsov (1981, 1989), qui s'inspire aussi bien des travaux de Vygotsky sur le
dle médiateur du signe que de ceux de Leontiev sur l'activité, propose un
modele du réle des activités communes sur le développement psycholo-
gique individuel; il édie Ja maniére dont un groupe structure son activité com-
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mune et parvient i €laborer de nouveaux instrunients cognitils en suppropriant
des instruments de inédiation symboliques: face a la nécessité de résoudre
enscinble un probléme dentandant la participation de chacun, les sujets peu-
vent s'appuyer sur des ressources symboliques de différentes natures pré-
sentes cdins Fenvironnement social de la viche {schémas, langage, ...). Cetie
activité sociale se iransforme ensuite, au niveau de chacun des individus, en
un schénm ('action susceptible d'éire généralisé & dautres contenus et d'éire
intégré sur le plan cognitif au titre de nouvel instrument cognitif,

Ces recherches ont pour but de vérifier lhypotheése sclon laquelle la structure
relationnelle d'un groupe esl le produit de lactivité collective qui se dérou-
le en son sein. kes situations expérimentales sonl organisées de fagon 3
observer comment un groupe d'individus parvient 1 transformer son activité
pour l'aclapter 4 de nouvelles conditions. Citons, a titre Jillustration, le cas
dune rechierche ponant sur une tiche collective de classification (Rubtsov,
1981): dans un premier temps, les sujets ont 2 classer une série d'ahjets en
se basant sur un schéma indiguant quun seul des quatre critéres est A consi-
dlérer; dans un deuxi@ine temps, la tiche est modifiée de sone que les objels
doivent éire différenciés également en fonciion de leurs autres caraciéris-
tiques. Le matériel reste le méme, scut change I'objet final que les individus
doivent construire. La réussile de celte tiche exige que les individus soient
parvenus non seulement 4 échanger mutuellement leurs procédures mais
plus encore qu'ils aieni réussi A les intégrer en un scul tout. 1'établissement
de relations de coopération entre les participants n'est pas vu comme [ sour-
ce et la condition méme de l'activité commune mais bien comme b résultante
drun processus amenant les individus 3 repenser les rapporis entre leurs
actions et celles des autres partenaires ¢t 3 translormer leur représentation du
contenu de la tiche. Le bénéfice cognitif retiré par chaque personne est lonc-
tion des connexions pouvant &re €élablics, au cours méme du processus de
résolution de la tiche, avec des instraments de médiation symboliques.
Drautres auteurs ont également mis Faccent sur I'importance du degré d'ingé-
gration socizle des activités individuelles. Andreevi (1984), dans une recherche
réalisée auprés dadulies dans un milieu de travail, 1 moniré que plus l'inté-
gration socizle des activités est réalisée, plus les perceptions interperson-
nelles sont positives ct s'éloignent des siéréotypes, dénotant par la I'établis-
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sement de bonnes relations interindividuelles, Le type de relations entretenues
par les individus ne détermine pas la lorme de l'activité, et c'est au contraire
elle qui médiatise les interactions sociales. Pour Petrovskii (1984}, les relations
interpersonnelles sont médiatisées par ke contenu, la valeur et le but de Facti-
vité collective. Dans Ie souci de répertorier les diflérentes formes pouvant étre
prises par un groupe social, il propose une typologie tenant compte de deux
dimensions, d'une part le degré de médiation des relations interpersonnelles
et, drautre part, le contenu pro-social ou non de cette médiation. La premié-
re dimension différencie les groupes selon que les individus ont réussi ou non
i Jondre Yeurs valeurs individuelles dans un tout collectif. L.a seconde dimen-
sion quant 2 elle rend compte du fait que les [ndividus soat orientés vers des
buts collectifs ou vers des hénéfices individuels. Ce modéle permet de faire
une distinction utile entre les buts poursuivis et la forme de Iactivité collec-
tive. 1 est I'oceasion de préciser ce que F'on entend par coopération, ce terme
étant susceptible de s'appliquer aussi bien 4 un ensemble d'individus pour-
suivant un méme but qu'd une réunion de gens ayant inlégré leur activité indi-
viduelle & celle du groupe, de telle fagon que les opérations réalisées par cha-
cun s'integrent précisément dans Factivité commune.

Laccent mis chez ces différents auteurs sur e rdle de lactivité commune
(ofut activiny) tend 2 démontrer que e mode dPorganisation des sujets dans
unc tache collective ne dépend pas seulement des relations qui s'instaurent
entre les personnes, mais reflete aussi les conditions concrétes renconirées,
i savoir le type de Uiche, les caractéristiques des objets sur lesquels on doit
opérer, I distribution des roles, etc. Pour pouvoir instaurer des formes de
coopéiation complétes entre les personngs, le groupe doil parvenir 4 se
construire des instruments, tant au niveau de l'action que des représenta-
tions, lui permettant d'aborder différemment la tiche. L'existence de rap-
ports soci:ux forement asymétiiques peut alors étre envisagée comme un obs-
tacle auquel le groupe devra faire face pour élaborer Factivité commune.

Comment envisager I'interaction sociale ?

Les rappots entre les processus sociaux et cognilifs sont posés différemment
selon que les approches théorigues mettent 'accent sur la nécessité pour
l'individu de se coordenner & un autsui, ou que soit mis en évidence Je fait
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que les siuations dans lesquelles les sujets sont impliqués possédent une
organisation sociale particuliére et sont porteuses de significations sociales et
culturelles portant sur les buts poursuivis et les moyens i entreprendre pour
les atteindre. .

Linteraction sociale, en tant quicbjet d'étude inteanédiaire entre l'individu ct
les processus collectifs, située 2 larticulation des aspects micro- ef macroso-
ciologiques, est au centre de Fensemble des (héories auxquelles nous avons
[ait référence. Les conceptions en la matidre différent selon que I'on considére
linteraction sociale qui s'instaure entre deux individus de méme statul et de
méme fge {ce qui est généralement le cas dans le courant piagétien) ou
entre un enfant et un un partenaire plus expérimenté, le plus souvent un adul-
1e (voire la mere, le cas échéant). Ces différences se épercutent également
au niveau des hypotheses sous-tendant les progrés aftendus: eantdt les pro-
grés sont vus comme le [ruit de Ia confrontation de deux individus partageant
des points de vue dillérents; tantdt ils apparaissent comme le résultat d'un pro-
cessus de maitrisc progressive, sous le contrdle de l'adulie, des opérations i
réaliser; dautres fois encore, ils sont présentés comme l'expression de formes
particulitres d'organisation de I'activité communc.

L'interaction sociale peut &tre abordée également au travers des mécanismces
atlribués au “petit groupe”, objet privilégié de la psychologie sociale expéri-
meniale, qui voit en lui une sorte d™“unité sociale minimale” permeliant de
sinuler des processus sociaux plus complexes, Le petit groupe a tout d'abord
éié envisagé sous langle de la communication qui s'instaure entre les indi-
vidus, les informations transmises touchant aussi bien 2 fa tache elle-méme
et i la situation qu'aux personnes présentcs ¢l pouvant consisier cn jugements
de valcuss, en stéréotypes. Lihteraction cst également un fieu privilégié dans
lequel Pindividu se confronte & autrui, 4 ses jugemenis, ses comportements
(Festinger, 1934) et ol s'élaborent et se réinvestissent des représentations
sociales (Doise, 1976). Dans ce cadre, Jaction individuelle prend nécessai-
rement une autre nature par le fait quielle est exposée aux yeux d'un ou
plusieurs autrui(s). La réponse perd son caractére privé ot devient objet du
jugement, de I'évaluation d'autrui et donne souvent licu & une réponse sous
fore d'une nouvelle conduite. Le stijet est alors un acteur social qui, & ce litre,
se trouve confronté i des déterminisimes sociaux (Beauvois, 1984). Face 2 la
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situation de comparaison sociale dans laquelle le sujet se trouve placg,
diverses réactions peuvent étre mises en ceuvre, allant du refus de la situa-
tion de comparaison, avec mise en évidence d'attitudes de réaclance ou
dopposition, & la tentative de medifier les eriléres et 'espace de comparii-
son dans un sens plus favorable au sujet (Lemaine, 1966).

La présence d'un autnii ne se limite pas & un rdle évaluatif; elle peut aussi avoir
un effet galvanisant et agir sur la motivation du sujet; c'est ainsi que les
éludes sur la co-action et les prises de décisions collectives ont montré que
la présence d'autrui pousse les individus 4 prendre plus de risques et tendent
4 [aciliter la mise en ceuvre de conduites déja acquises. Son effet peut tou-
tefois éure négatif lorsyue La situation collective renforce chez les sujels le sen-
timent de devoir se conformer aux normes et 4 ce queils croient éiee la bonne
réponse. Elle s'oppose ainsi 4 loute découverle de laisons nouveltes 3 Finté-
rieur d'un probléine, i toute acquisition nouvelle. La situation peut tre éga-
lement e sigge de phéncmenes dinfluence sociale, au tenme desquels les indi-
vidus bénéficiant d'une position statutairement avantagée tentent d'imposer
a autruj une maniére de voir ou de faire (Moscovici, 1576), Lappartenance
des personnes i des catégories sociales (Tajfel, 1978) peut &lre rendue saillan-
te & des degrés divers selon les caractéristiques et les enjeux de la situation;
d'autres processus sont alors mis en ceuvre: désir de se différencier de quel-
qu'un per¢u comme “hors groupe”; renforcement de la solidarité entre les per-
sonues appartenant au méme groupe; tendance 4 se comparer davantage a
un membre de son groupe, pergu comme plus semblable 4 soi, qu'dt une per-
sonne identifiée comme extéreure 4 celui-ci. Le petit groupe apparalt alors
conune un lieu mettant en question lidentité sociale et les liens d'appartenance
des sujets.

Pour R. Hincle (1983, les interactions sociales doivent étre étudiées a Finié-
rieur cles relations dans lesquelles elles s'inscrivent, qui meltent en jeu Fappar-
tenance des sujets A des groupes sociaux et I'existence de normes sociales;
en eflet, les interactions et les relations sociales sont marquées par tes normes
et bes valeurs qui sont sous la dépendance de la structuse socio-cullurelle plus
vasie. En se situant au niveau de linteraction sociale tout en négligeant inter-
vention des aulres niveaus, on court le risque d'abstraire la dynamique des
interactions de certains processus. Lexislence, par exemple, d'une relation de
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dominance peut avoir une incidence sur le passage d'une modalité d'interaction
réciprogue i des formes dinteraction complémentaires.

Conclusions

Ce chapilre 2 pemis d'aborder différents modeles des relations entre le social
et les processus de canstruction de connaissances; tout au long de cette pré-
sentation, nous avons é¢ amené i discuter de la maniére dont la dimension
sociale est envisagée ainsi qUe de la conception méme du développement
cognitif par rapport auguel celte-ci cherche 2 s'aniculer. Un sentiment d'émict-
tement peut ressorlir de celle description tant les modeéles different dans
Taccent porté, dans les aspects pris en compte. On peut aussi avoir ['impres-
sion que, bien que la plupart de ces approches soulignent la nécessité de const
dérer conjointement les dimensions sociales et cognitives, bien peu d'entre
clles y parviennent réellement.

Plusieurs des modéles présentés envisagent l'individu comime un étre social,
qui s'insére dans un ensemble de relations sociales, réglées par un jeu
d'atienies, de normes plus ou moins explicites, de valeurs partagées par un
petit groupe, ou plus targement, par Fensemble de la sociéié. Liétude des pro-
cessus cognitifs en situation cloit passer par la prise en comple du bagage de
connaissances sociales, d'expériences culturelles dont l'individu est porteur
et qui influence les dynamiques sociales et cognitives en projetant des signi-
ficitions, des valeurs et des enjeux de divers ordres.

l.e chapitre 2 sera consacré 2 la présentation d'un courant de recherchies pro-
posanl une mise en relation des dimensions sociales et cognitives; nous
scrons amené en particulier 4 mettre accent sur le concept de marquage
social dont Fambition cst de conduire & une explication des processus cogni-
tifs faisant intervenir les nonmes et les valeurs structurant une situation. Par
la suite, plusieurs recherches seront présentées, qui prennent appui sur ce
concept. Nous tenterons & travers elles d'élargir ce modéle de fagon & mieux
intégrer 'ensemble des dynamiques qui jouent un 1dle dans la production
dune réponse cognitive, en fuisant intervenir aussi bien les enieux sociaux mux-
quels renvoient les situations que les processus relationnels qui sy déroulent.



Chapitre 2

Régulations sociales et cognitives
dans |'étude du marquage social

Introduction

Le chapitre précédent a ét€ consacré 2 la présentation de courants théoriques
pour lesquels linteraction sociale représente un lieu privilégié pour 'élaboration
de nouvelles connaissances, soit parce qu'eiie est 'occasion d'une construc-
tion e rapports de réciprocité, condition nécessaire 2 Ia constitution de struc-
tures mentales réversibles, soit parce qu'elle offre 3 Fenfant la possibilité de mai-
triser progressivement les opérations sous-jacentes 2 la réussite d'une tiche.
Nous avons vu également que les conditions dans lesquelles se déroule l'inter-
action tendent & forger les relations qui s'instaurent entre les individus. L'accent
est mis sur la dynamique de l'interaction sociale et ses effets sur la maniére dont
les individus abordent la notion contenue dans la tiche. 1a notion de “mar-
quage social” permet de momentanément quitter le cadre strict de |'interaction
dyadique pour considérer la question des significations sociales et de leur
élaboration. Lindividu est alors envisagé davantage dans ses relations avec un
contexte posteur de significations sociales que dans ses dimensions plus inter-
individuelles. On assiste en quelque sorte A une ouverture de la notion du social
en direction de dimensions symboliques et identitaires.
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Origine et définition du concept de marquage social

L'emploi du eoncept de marquage social dans le domaine de la psychologie
sociale des processus cognitifs apparail 2 la fin des années soixante-dix, 2
l'occasion de ln publication, en 1978, dfun article de Doise, Dionnet et Mugay.
Le terme de marquage social est emmprunté 2 la socio-linguistique ol il désigne
Fintervention dans le langage des caractéristiques sociules du locuteur: par
“marqueurs sociaux”, des auteurs comme H. Giles et Scherer (1979) ont décrit
lexistence de traces linguistiques de 'origine sociale des locuteurs et des
rappoits sociaux dans lesquels ils s'inscrivent. Pour leur past, }.]. Gumperz et
E. Herasimchuk (1975) distinguent dans la conversation l'existence de deux
types de processus de production de sens; le premier est relatif aux régles de
code qui spécifient les intentions du locuteur en les traduisant en des phrases
grammaticales potentiellement interprétables; le second processus séman-
tique revient 4 l'application de régles de marquage: les éléments du messa-
ge se voient ainsi réinterprétés en fonction des présuppositions du locuteur
et des autres informations contexiuelles. Ce processus de marquage fait inter-
venir aussi bien des données linguistiques que para-linguistiques comme la
prosodie. Dautre part, ces auteurs mettent en évidence l'existence d'une
grande variabilité dans les régles de marquage, aussi bien en fonetion de
l'dge des locuteurs que de leur origine sociale ou ethnigue.

Le terme de marquage social a été introduit par analogie dans le domaine de
la psychologie sociale des processus cognitifs:

“Eni socio-lfnguistique fe marquage social désignerait (..) lntervention de prin-
cipes d'organisation sociale dans des dynamiques langagiéres; en psychologie
sociale du aéveloppement cognitif ce terme fndiquerait également l'interven-
tion de régulations sociales dans les coordinations de nature cogiitive” (Doise,
1988. 103).

En recourant 4 cette notion, l'ambition était de parvenir 2 un élargissement
de Ia notion de conflit socio-cognitif 4 des phénomenes relevant non plus seu-
lement de Ia confrontation de réponses i Fintéreur d'un rapport interindivi-
duel mais de Finteraction avee des signilications sociales. Cette notion (Mugny
& Doise, 1983) devait pennettre “d'intégrer le développement cognitif de
l'individu dans les rapponts sociaux plus vastes” et de favoriser la prise en
comple “des éléments sociaux relevant des représentations sociales élaborées
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par F'enfant”. L'ambition de ce concept peut éire précisée si Fon se rapporte
4 Ia notion de “niveaux d'analyse” (Doise, 1982, 1983). Ce modele distingue
quatre niveaux a paitir desguels un phénoméne peur étre éudié; ces niveaux
sont hiérarchisés et somt susceplibles de s'anticuler les uns aux autres de
fagon & s'appliquer @t des objets complexes. Le premier niveau s'applique
aux processus intra-individuels étudiés par la psychologie; le deuxiéme envi-
sage les phénomeénes interindividuels et le troisiéme, les relations entre
groupes et catégories sociales. Le quairiéme niveau s'adresse aux phéno-
menes iés aux idéologies et aux sysiémes de valeurs. Le marquage social appa-
rait alors comme une tentative d'aniculation des processus cognitifs {de
niveau 13 avec des dynamiques de niveau 4, qui font intervenir les systémes
de croyances, de représentations et les normes que les sujets aménent avec
eux dans la situation.

12 notion de marquage social est consiruite autour de 'idée que le fonc-
tionnement cognitif individuel peut dans certaines circonstances prendre
appui sur des éléments de la situation pour donner lieu a de nouvelles éla-
borations cognitives. Bien que le mécanisme permeitant d'expliquer Ja manie-
re dont ces deux séiies de faits interagissent reste le conflit socio-cognitif, on
assiste cependant i un changement de paradigme consécutil 4 I'abandon de
fa référence au e de linteraction sociale avec un pair; le moteur du canflit
socio-cognilif n'est plus situé dans la présence dans le champ de la iéponse
d'un autrui mais dans la correspondance pouvant exisier entre régulation
socizle et coordinations cognitives. 1l en découle gue la signification du mot
“social” change du méme coup, ne désignant pas non plus l'existence d'un
autrui avec lequet le sujet est amené a se relier mais se référant 2 des normes
et des représentations sociales rendues saillantes dans la situation. Ces der-
niers éléments représcntent l'intenmédiaire par lequel les processus cognitifs
sont influencés par les condilions sociales qui découlent de l'insertion socia-
le des sujets. Normes et représentations sociales, qui contribuent au mar-
guage social des conditions dans lesquelles le sujet est appelé A fonctionner,
doivent &tre envisugées de maniére dvnamique, a4 Finkérieur d'un processus
de communication et en rélérence aux conditions relationnelles dans les-
quelles elles s'insérent. Le caractére social des représentalions, ¢ 2 fortiori des
normes, résulte davanage de la fonction qu'ils remplissent que de leur ori-
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gine (Moscovici, 1976, cité par Doise, 1985). Les représentations sociales
constituent des principes qui "organisent les processus symboligues interve-
nant dans les rapports sociaux” (Doise (1983)). Il peut en étre de méme des
normes sociales. Et c'est A travers cette fonction quelles sont en mesure de
jouer un réle sur le plan cognitif et dintervenir dans le mécanisme du mar-
quage social.

Premiére définition du marquage social

La notion de marquage social a donné lieu  deux formulations successives:
si la premiére souligne l'existence d'une isomarphie entre les relations sociales
qui caracténsent l'interaction et les relations cognitives impliquées par le pro-
bleme i résoudre, la seconde cherche i englober des phénomeénes plus
généraux, Isomorphie entre ces denx séries de faits n'apparaissant plus que
comune un cas particulier. 7

La premiére formulation du marquage social rejoint les travaux réalisés dans
le courant des années soixante autour des rapports entre le fonctionnement
du graupe et son mode de structuration et qui soulignaient I'importance
d'une isomorphie entre lr structure du groupe et celle de la thiche. Au départ
de ¢e courant peuvent étre cités les premiers travaux de Faucheux et Moscovici
{(Moscovici & Paicheler, 1972) consacrés 4 '‘étude de la structure de com-
munication spontanément adaptée par des groupes en fonction du type de
tiche rencontré; opposant des problémes de créativité, impliquant la recherche
de Fensemble des combinaisons possibles & partir d'une série d’éléments,
des situations de résolution de problémes ne possédant qu'une seule et
unique solution, le mode de communication spontanément adopté par les
groupes différait d'un cas a l'autre: face 2 des problemes nécessitant une
approche divergente, les groupes avaient tendance 4 adopter une structure
décentralisée, alors que les tiches de résolution de problemes induisaient pour
leur part un mode d'organisation plus centralisé. La congruence entre le type
de tiche et le mode d'organisation du groupe apparaissait donc comnte un
facteur important de I'efficacité du travail collectif. Poitou et Flament (1967)
ont relevé ['existence d'un troisiéme tenne, fa structure socizle du groupe, dont
la correspondance avec la structure de la tiche joue un réle primordial. 1ls
montrent dans une recherche faisant intervenir des groupes de trois sujets
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devani se répartir deux rdles différents mais complémentaires, que les
meilleures performances sont enregistrées dans le cas ol ta structure rela-
tionnelle est compatible avec la structure de relations exigée par la tache. Abiic
(1971, 1987), reprenant les deux taches émdiées par Moscovici et Faucheux,
a pour sa part mis en évidence limpaortance de la représentation que le sujet
se construit de la thche qui détermine le mode d'organisation du groupe.
La premidre recherche consaceée au marquage social (Doise, Dionnet &
Mugny, 1978) s'inspire de la premiére formulation insistant sur I'isomorphie
existant entre les éléments cognitifs et sociaux: les sujets sont en effet placés
dans des conditions variant en fonction du degré de correspondance existant
entre la notion A construire (la conservation des inégalités de longueurs) et
le rapport social symbolisé dans les objets 4 traiter.Au point de départ se
situe la notion de conservation des inégalités de longueur, qui représente pour
la psychologie piagétienne un indice de 'accession des sujets 2 une pensée
plus mobile, capable de relicr mentalement les états différents d'un objet an
cours d'une transformation. Les sujets, Agés de 5-6 ans, sélectionnés sur la base
de leur niveau de réponse i une épreuve portant sur la conservation des lon-
gueuss, devaient juger de I'égalité de deux fils de fer de longueur inégale, pré-
sentés comme des "bracelets”, le fil le plus long étant plié de facon & ce que,
suivant les items, les extrémités des bracelets correspondent ou que celles du
plus long soient comprises dans la longueur du plus court; dans 1z condition
expérimentale, I'enfant est invité 2 choisir le bracelet “qui aille bien pour
moi (I'expérimentateur) et celui qui aille bien pour 10"; aprés chaque item,
les bracelets jugés le plus long et le plus court éaient “essayés” par 'enfant
ct l'expérimentateur. 2 méme procédure était suivie dans une condition
témoin & I'exception toutefois des bracelets qui étaient aktribués A des cylindres
en papicr de diamétre ditfécent.

Comme attendu, les progres les plus importants sont mesurés dans la condi-
tion expérimentale, vérifiant ainsi que l'introduction dans la tache d'un prin-
cipe d’organisation sociale, auguel le sujet peut faire conespondre la relation
dordre entre *hracelets”, permet un accés plus aisé au principe selon lequel
la refation entre les objets se conserve au travers de ses diverses réalisations
perceptives. la signification sociale introduite dans le matériel et qui fait
appel 2 la relation sociale dans laguelle Yenfant est directement impliqué
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apparail comme une ressource str faquelle le sujet peul prendre appui pour
contrebalancer le poids des dimensions perceptives du probleme.

Deuxieéme définition du marquage social

A lintérieur de la seconde lormulation du m:-n'quagé social (Mugny & Doise,
16983), une place centrale est redonnée, dans Pexplication, au conflit socio-cogni-
tf vu comme un mécanisme individuel résultant de Ia comparaison et de la
confroniation entre des réponses de natues diffécentes, issues de répertoices
diflérenciés. L'un de ceux~ci est lormé par les instruments cognitifs dont le sujet
dispose & un moment donné pour aborder el résoudre une tche, un autre pro-
vient du sysleme de nonnes sociales évoquées par la situation. Dans cetie
conception, il n'est plus nécessaire que la réponse i construire coincide avec
celle découlant des significations sociales évoquées; ce qui eompte est qu'une
confrontation entre réponses puisse se dérouler, en conséquence de leur mise
en companaison; c'est pourquoi des progrés peuvent étre également prédils
{nais A titre de conjectiere, soulignent Mugny et Doise) lorsque la réponse de
nature sociale ne correspond pas 4 la selution correete du probléme, & concli-
tion cependant que l'on ne se trotive pas dans une sifuation ol la éponse socia-
le prédomine, empéchant une résolution eognitive du conllit socio-cognitif. 1e
marquage social délinil ainsi toute situation

...} oit peut étve rendue saillanie une correspondance existant (on porwant
exister) entre des réponses déconlant de régulations sociales (régissant 1
rapport interindividuel, ou ni rapport de place dans nne une structiere socia-
le; if s'agit en fail des représentations sociales dont lenfant peut disposer & pro-
pos de divers rapports socianx) et des réponses découlant de l'organisation
des schématismes cognitifs dond le sufet dispose & tit moment doyné de son déve-
loppement” (Mugny & Doise, 1983: 98-99).

Une des conditions pour que des progrés cognilifs puissent &ure enregistrés
réside dans le [ait que ces réponses de natures dilférentes soient
rendues saillantes dans la situation et effectivement confrontées les unes aux
autres; la seconde condition est que celie eonlrontation de réponses puisse
déboucher sur la eréation d'un conflit socio-cognitil dont résultera V'élabora-
tion d’'une nouvelle réponse cognitive.
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Un exemple d‘opérationnalisation du marquage social:
le droit social

Le paradigme du droit social représente 'une des opérationnalisations du
concept de marquage social, dont Fintention est de démontrer que certaines
nonnes sociales peuvent intervenir au sein méme d'une tiche cognitive en gui-
dant sa résolution. Son point de dépait se situe tout 4 la fois dans les recherches
de Perret-Clenront (1976, 1979) consacrées 2 ['étude de Fimpact cognitif de la
jparticipation a un partage de quantiié en sitvation de groupe, et dans les tra-
vaux de Finn (1979) s'intéressant 4 Feffet, sur les performances cognitives, de
I'organisation sociale de la tiche. Les preiniéres recherches consacrées & ce para-
digme ont &té réalisées sous Fimpulsion de W. Doise lors dun séjour scienti-
fique & Titburg {NL) 2 Pinvitation de . Rijsman (Doise, Rijsman et al., 1981).
Désireuse de démontrer que l'interaction sociale peut agir positivement sur le
développement cognitif, Perret-Clermont (1976) a entrepris de réaliser une
série de recherches au cours desquelles ont é1¢ ménagées des phases de tra-
vail en petits groupes autour de notions reprises au cadre de rélérence de la
psychologie génétique piagétienne. 1a notion de conservation des quantités
continues (Piaget & Szeminska, 1941) a inspiré une séne d'études; son choix
a éé justifié pour des raisons aussi bien psychologiques (les opérations cogni-
tives mises en ceuvie sont bien connues) que méthodologiques (facilité 2
transformer cetle épreuve en une tiche collective). Aprés un prétest individuel,
les sujets participaient 4 une tiche de partage au cours de laguelle un enfant
doit répartir une certaine quantité de sirop dans deux récipients; la consigne
insistait sur le fait de réaliser un partage de fagon a ce que "tous les deux aient
ta méme chose & boire ¢t qu'ils soient tous les deux contenis”™ et ¢¢ nest
quiune [ois que tous les enfants éaient d'accord sur le partage qu'ils pouvaient
boire le contenu de leur verre. Les tiches de partage mettaient généralement
en présence tois enfants, un jouant le rdle de “verseur” et deux celui de “des-
tinataires” clu partage. Diftérentes variantes, comparant Fefficacité relative du
mode de formation du groupe dinteraction sur les progrés de 'enfant “verseur”
ont éié émdiées, meftant en évidence l'importance du degré d'intensité du conflit
socio-cognitif, celui-ci étant le plus faible dans le cas ol les trois enfants sont
du méme niveav (non conservang) et le plus {ort lorsque I'enfant non conser-
vant doit effectuer le versement entre deux enfants conservants.
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Ce paractigme annonce déf, d'une certaine maniére, celui du droit social: le
sujet jouant le rble de “verseur” doit faire face 3 une double exigence: satis-
faire ses deux partenaires et parvenir a établir, d'aprés ses propres critéres,
des quantités épales. En quelque sorte, il se voit contraint de tenir compte
simullanément de deux principes, 'un de nature sociale et Fautre de nature
cognitive. On y retrouve la situation du droit social 2 la diftérence prés que,
cans ce cas, 'exigence consistant 4 réaliser un partage égal n'est pas appuyée
par une rélérence explicite 4 une norme sociale mais uniquement pay la
nécessié de respecter les régles du jeu imposées par l'aduite,

Le paradigime du droit social prend également apput sur les travaux de Finn
(1979) consacrés au rdle des paraméres de la situation sur les réponses pro-
duites dans des taches de conservation. Finn éudie plus particulierement
leffet sur Finterprétation de la situation par les sujels des changements de
verres auxquels Fexpérimentateur procéde au cours de I'épreuve de la conser-
vation des liquides; il envisage également fe sens donné par les sujets aux
demandes répéiées d'évaluation de I'égalité des quantités en jeu. Ces aspects
de la “mise en scéne de Iépreuve” nuiraient ainsi 3 Iintelligibilité” de la iiche
el représenteraient autant d'obstacles 3 la construction par le sujet d'une repré-
sentation des éléments pertinents de la situation, Partant de ces principes, Jes
recherches de Finn se sont donné pour but d'assurer une plus grande “intel-
ligibrilieé sociale” de la tiche en réalisant unc meilleure cohérence entre les dif-
[érents éléments présents dans I sitvation, Finn a ainsi &té amené i apporter
des modifications aux épreuves classiques de conservation en cherchant, prin-
cipalement, & développer chez les sujets une attente d'égalité qui soil cohéreme
avee Iz finalité de la tichie elle-méme. Dans ce buk, il a mené une recherche
auprés d'enfants iigés de 5 ans, sélectionnés sur la base de leur niveau de répon-
se 4 Pépreuve de inclusion de classe, en conlrontant deux conditions de
présentation d'une tiche de partage, a laquelle s'ajoute une modalité contrd-
te: une atente vis-d-vis d'un partage égal est induite dans les deux conditions
expérimentales par Fentremise de Ia consigne (cf. ci-dessous): seulement,
dans la condition 11, elle entre en contradiction avec le [ait que les quantités
de départ {qui étaient égales) ont ét¢ modifiées & la suite d'une manipulation
effecuée par l'expérimentateur en dehors du regard des enfauts de fagon 2
générer un conflit enire I'attente suscilée et tes quantités en présence.
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Dans la condition I, l'expérimentateur débute en disant qu'il souhaite les
remercier d'avoir joué avee lui le jeu précédent (la tiche de linclusion de clas-
se réalisée auparavant) et quil veul les récompenser de I™aide considérable”
qui lui a é&¢ apportée. Il souligne ensuite que les deux enfants ont droit 4 I
méme quantité de limonade, les deux 'ayant aidé également. On explique
ensuite au enfants que la imonade sera d'abord versée dans deux récipients
égaux (A et B) de fagon & s'assuter de l'égalité des quantités avant de les trans-
vaser dans leurs récipients respectils (C et D). Aprés que les enfants ont
accepié 'égaliié des quantités versées, le contenu des verres A et B est versé
dans les récipients C et D; les enfants doivent alors juger si leurs verres
contiennent toujours la méme quantité de limonade. Dans la condition 11, Ia
procédure est modiliée de manigre 4 placer les enfants devant une situation
d'inégalité de quantité quand bien méme les verres C et D sont de iaille ct de
forme identiques: aprés que les enfants se sont montrés d'accord avec éga-
lité ces quantités versés dans les récipients A ¢t B, sous prétexte d'eflectuer
plus facilement le versement dans les verres C et D, Fexpérimentateur chan-
ge de verres et en profite pour reverser, hors du regard des enfants, une
partie du contenu d'un des récipient (celui-ci passant de 1 dl 4 0.7 dl). Ensuite
seulement, le liquide était versé dans les verres C et D. La woisiéme condi-
tion (condition controle) est individuelle ¢t reprend la procédure standard 2
Lexeeption du remplacement de I'eau par de la limonade.

Les résultats de cette recherche sont confonnes aux hypothéses; tout d'abord,
on dénote, par rapport 4 la condiiion contréle, une proportion netiement
plus importante de réponses conservantes lorsque l'attente d'une produit
égal est rendu explicite {23/24 réponses de conservation en condition I contre
2/18 en condlition contrdle); mais la création de cetle atiente ne conduit pas
pour autant a une évaluation des quantités qui soit contraire aux données du
probléme; c'est ainsi qu'en condition 11, plus de la moitié des enfants (14/24)
ont répondu que le contenu des verres étail inégal, contredisant le contexte
d'auente qui avait &€ suscité pour se conformer aux quantités effectivernent
en jeu. Si I'mterue de Pégalité 2 pu dans Ia condition T amener la quasi-tota-
lité des sujets 2 se centrer sur la dimension pertinente du probléme et & don-
ner i réponse awendue, dans la condition 11, dans [a majerité des cas, elle n'a
pas induit de fausses réponses d'égalité contraires 3 ['évaluuation perceptive
opérée par les sujets.
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l.e puradigme du droit social s'inspire en grande partie de la procédure expé-
rimentale des travaux de Perret-Clemmont ainsi que du mode d'explicitation
du droit & un partage égal présent dans ceux de Finn, Son déroulement est
conlorme & celui des études sur les inferactions sociales; c'est ainst quune
épreuve esl adiministrée aux sujets en prétest et en post-test en situation indi-
viduetle (chez Finn, le prétest portait sur une notion parente) aloss que le par-
lage se déroule en dyade. Une série de changements sur le plan méthodo-
logique sont i signaler concernant 'organisation de la phase d'interaction;
contrairement au paradigme en vigueur dans les éludes de Perret-Clermont
(1976), le partage n'est pas réalisé par Vun des enfants mais par Vexpéni-
mentaieur Jui-méme, sous e regard des enfants, ce qui limite d'autant 12 part
d'action dle ces derniers et conséeutivement leur degré d'investissement dans
la tiiche elle-méme; le rote des enlants est ici plus passil puisqu'il se limite au
fait d’assister & une série de manipulations entiérement gérées par [adulte et
i évaluer, sur demande de l'expérmentateur, I'égalité des quantités en jeu.
Le partage 4 réaliser est répété jusqud trois fois, sauf si un accord sur la
conservation des quantités est obtenu auparavant. hmpliciternent, la finalité de
Ia tache est modifiée puisquelle tend a devenir, suite & ces divers changements,
une situation d'apprentissage contrblée par Fadulte. Une demiére modifica-
tion est A relever,; elle pore sur Iinstrument utilisé pour élablir le niveau de
conservation; il s'agit dans ce cas d'une vession simplifiée de I'épreuve de ta
conservation des liquides standardisée par Goldschmid & Bentler (1968)
comportant des items portant 4 |a lois sur la conservation des inégalités et sur
celle des égalités de quantités continues,

La procédure s¢ déroule selon le schéma suivant.

Les sujets non conservants, une seniaine aprés un prétest individuel, pantici-
pent & une sitation de partage de sirop entre deux verres égaux attribués 4
chacun d'eux; une lois que |'égalité est reconnue par les enfants, I'expéni-
mentateur procéde au transfert du sirop dans deux verres de dimensions
inégales, qui sera par la suite retransvasé dans les récipients initiaux. A chaque
érape, les sujets doivent juger des quanlités en jeu et justifier leurs réponses.
En condition droit social, avant chaque séquence de transvasement, it est rap-
pelé que “les deux enlants doivent recevoir la méme quantité de sirop car ils
ont tous deux aussi bien aidé l'expérimentatcur”. En condition sans droit
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social, Ia demande de parvenir 2 un partage égal n'est justifiée d'aucune sorte.
Signalons que, dans ce paradignie, les dyades sont formées de sujets non-
conservants; or, comme nous lavions vu au début de ce chapitee, dans la par-
tie consacrée i la présentation des premiers travaux réalisés par Perret-
Clermont (1976), les groupes dans lesquels les sijets sont tous de niveau
non conservant sont ceux dans lesquels le conflit socio-cognitif est le moins
probable car les sujets possedent généralement des points de vue identiques;
ces interactions s‘avérent de ce fait les moins favorables sur le plan des pro-
grés; le choix de ce type de couples s'explique par le désir de neutraliser [a
source de conllit socio-cognitif représentée par Fhéiérogénéité des niveaux
dans le but de mettre en évidence I'éventuelle intervenlion, i titre de com-
posanie du conflit socio-cognitif, de la norme sociale évoquée.

Le marquage social des relations; le cas des études hollandaises

La premiére recherche i mettre en ceuvee ce paradigme (Pinxten & Bresser,
1979) avait pour but principal de vérifier que des progres cognitifs pouvaient
&tre générés par la seule évocation d’un dreit social; c'est pourquoi, en plus
de lr dimension absence ou présence du droit social, étit manipulée une
seconde variable: partage individuel ou en dyade {en modalité individuelle,
le sujet assistait & un partage de sitop entre lui et un partenaire simplement
évoqué, de manicre i neutraliser les effets propres 2 Finteraction sociale). Le
plan expérimental comportait quatre conditions provenant du croiserment
entre les deux variubles indépendantes, auxquelles sajoutait une condition
contrdle. Conformément aux attentes, Févocation du droit social contribue 2
des progrés imponants, indépendaimment de la présence réetle ou supposée
du partenaire d'interaction. C'est ainsi que, lors d'un premier post-test, passé
une semaine aprés la phase expérimentale, on enregistre une movenne de 72%
de progrés en condition droil social contre 24% en condition sans droit social.
Les eésultats 3 une épreuve de généralisation vont dans le méme sens et
Iémoignent du caractdre opératoire de ces progres. L'évocation d’une norme
d'équité penmet donc i une fonte proportion de sijets non conservants de
modifier leur compréhension du probléme de conservation qui leur est sou-
nis. Seulement, ces premiers résultats n'ont pas éié conlirmiés lors de deux
tentatives de réplication entreprises par la suite, d'abord par Duisters (1980)
jpuis par Verheyen & Peters (1981, et dont Pobjectif était de réussir 2 mieux



48 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

définir la norme sociale impliquée dans le partage en disiinguant clairement
équité et égalité. Ces deux aspects élaient confondus dans la premiére
recherche puisque la rélérence 3 1 contiibution de chacun s‘opérait dans un
coniexte d'égalité. Aucune des deux recherches n'est parvenue i répliquer
l'eftet massif de I'évocation du droit social. Abandonnant Ja variable présen-
ce éelle ou évoquée du partenaire, Duisters (1980) n'est pas parvenu i
retrouver cel elfet malgré fa reproduction précise de Ia procédure expéd-
mentale utilisée duns la premiére recherche: les progrés sont relativement peu
nombreux et présentent peu de différences d'une condition  Pauire: 28% de
progrés en condition droit social contre 33% cn condition sans droit social.
Cette recherche s'est donné aussi pour but d'explorer I'inipact cognitif d'une
norme d'égalité explicite évoquée alors que les contributions respectives de
chacun des bénéliciaires sont ciairement présentées conune inégales. Le taux
de progrés mesuré dans cette condition n'est que de 1%, soit le plus faible
de Fensemble des conditions de cette recherche.

Verheyen & Peters (1981), de leur coté, procedent 3 une tentative de répli-
cation de la recherche de Duisters en y ajoutant une condition expérimenta-
le mettant explicitement en jeu le principe d'équité {ou de proportionnalité).
Dans cetie nouvelle modalité expérimentale, les sujets sont présentés comme
inégaux sur lc plan de leur contibution personnelle; leur tiche consiste alors
21 se pantager équitablement une récompense. Les conditions avec ou sans droit
social donnent lieu une fois encore 3 un faible tanx de progies (environ
20%0) sans que des différences entre modalités n'apparaissent. Aucun progrés
n'est mesuré dans la condition d'égalité explicite, reprise de la recherche
précédente, et ¢’est dans la condition d'équité que les progrés soit les plus
nombreux: ils concernent un tiers des sujets. Le fait de devoir réaliser un
partage égal duns un contexte olt une asymétrie de contribution est soulignée
semble avoir pous effet de bloquer dans un premier temps toute possibitité
de progrést), ou, comme dans la recherche précédente, d'entraver sérieuse-
ment le processus qui y conduit. L'évocation d'un principe d'équité dans
une situation o A une inégalité de contribution cormrespond une inégalié
de récompense, des progrés sont enregistrés pamii les sujets présentés conune

1. Lors du second post-test, administré une semaine aprés te premier, le taux de progrés passe de 0%
& 36%, rejoignant ainsi les proportions enregistrées dans les autres conditions,
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méntant une récompense supérieure A leur partenaire2), Ces deux phénomencs
échappent & I'explication en terme de nutrquage social; ils présentent toute-
fois Fintérét de mettre en avan( l'importance du contexte dans lequel la situa-
tion se déroule; ainsi, dans la condition “égalité®, les sujets se trouvent pla-
cts devant une consigne comportant des éléments contradictoires, Ja mise en
évidence d'une différence entre les sujets étant susceptible d'étre appuyée et
de renlorcer i son tour linégalité des niveaux des verres C et D et d’entrer
ainsi en conllit avec la nécessité de réaliser un partage égalitaire.

Face 4 cette absence de possibilité de réplication de l'effet du droit social et
2 lexistence de différences entee ces trois recherches au niveau du volume de
progres généré, une analyse post-hac des données des recherches Verheyen
& Peters et Pinxten & Bressers a &é entreprise (Nicolet & Pemet-Clenmont, 1983).
Le résullat le plus intéressant dégagé de cetie analyse repose sur le constat de
l'existence dans la recherche Verheyen & Peters d'un effet d'interaction entre
le sexe des sujets et fa condition expérimentale (présence ou absence du
nurquage socil): en condition sans droit social, les proportions de progrés entre
filles et garcons sont identiques; en condition droit social par contre, si, du cdié
des fitles, le taux de progrés est proche de celui de la condition précédente
(autour de 25%), chez les gargons, il baisse jusqua devenir nul. Les filles sen-
blent peu sensibles & l'introduction dans Ja situation du marquage social, au
contraire des gar¢ons qui y réagissent mais de maniére négalive puisque
aucun d'entre eux ne progresse, quand bien méine 10% des sujets placés
dans une condition contréle (sans phase dinteraction) évoluent entre le pré-
1est et le post-test. Une telle interaction entre les variables sexe et condition ne
se retrouve pas dans la recherche Pinxten & Bressers, le droit secial entrainant
un grand nombee de progres tant chez les filles que les gargons.

Les recherches menées autour du droit social n'ont pas donné lieu 4 des résul-
s homogenes. Aussi des questions liées au mode d'évocation de la norme
et de ln perception de la nonme sociale ont-elles été soulevées. RM. Zhou (1987)
a repris e paradigme en cherchant & mieux cemner les facteurs sociaux inter-

2. Sur les quatre sujets de cette condition manifestant des progréds, trois avaient €té présentés par
I'expérimentateur comme devant, en verty ¢’une contribution plus élevée, recevoir une récompense
plus élevée {paur une discussion de cette variable avantagé et désavantagé et de son impact cognitif,
cf. Rijsman, 1988 et Grossen, 1988).
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venant dans les progrés en dissociant 'effet du marquage social ef celui consé-
cutif 2 la création d'un enieu social. Il montre que le simple fait dintrocuire
une référence & une norme distributive sans que les sujets soient directement
concemés par le partage réalisé ne suffit pas i générer des progres.

Le marquage social du matériel

Le droit social représente un aspect pasticulier du marquage social; le maté-
riel sur lequel les individus doivent opérer peut en effef étre marqué socia-
lement par le fait qu'il symbolise des rapports sociaux ou d'autres significa-
tions. La confrantation entre significations sociales et mode d’appréhensian
du probléme, propre a (oute situation de marquage social, s'effectue alors au
cowrs méme du processus de résolution. Alors que, dans le paradigme du droit
social, 'on s trouvait en présence d'un sysiéime compostant trois termes dis-
tinets (les refations sociales, a thche 4 réaliser et le mode d'appréhension cogni-
tive de cette demiére), on n'cn retrouve plus ici que deus, le social étant sym-
bolisé dans la tiche elle-méine.

On quitte, avec la tache utilisée dans ce paradigme, le damainc des conser-
vations pour celui de la construction de 'espace avee une tiche consistant 2
reproduire la maquette d'un vitlage sur un support dont I'orientation rend le
probléme de complexité vatiable. Celte tiche, dérivée de I'épreuve classique
des “trois montagnes” de Piaget er Inbelder {1947), a ét€ utilisée pour la pre-
miére fois par Doise, Mugny et Perret-Clennont (1973) en dehors de la pro-
hlématigue du marquage social. Son principe est le suivant:

Les enfants, seuls ou en dyades. ont i constuire Ja copie d'une maquetie d'un
village sur un suppont entretenant un angle de 900 avec la table sur laquel-
ke est disposée Je modéle comportant 3 maisons facilement identifiables et une
marque (représentant un petit lac) jouant le rdle de point de repére. Différentes
conligurations sont préseniées aux sujets, de degré de difficulté variable, La
céussite de la tiche implique la maitrise pac Penfant du systéme de coor
données seul a méme dec pennettre la conservation des rapports spatiaux
gauche/droite et avanl/arriere au travers de la rotation de 500 effecluée.
Dans les recherches sur le marquage social, une variante est utilisée, possé-
dant la meme structure niais avec un natérie] marqué socialement, renvoyant
explicitement 4 une organisation spatiale reposant sur des principes soctaux:
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Ia maquette représente une salle de classe comportant quatre pupitres aux-
quels sont assis des petites poupées figurant des éleves orientés vis-a-vis du
bureau de la maiuesse. Le choix du matériel classe est motivé par lidée que
la disposition du mobilier dans une classe n'est pas arbitraire mais répond au
contraire i une organisation sociale précise, symbolisant les rappoits sociaux
entre maitre et éléves. En condition non marquée socialement, la maguetie
est celle d'un village composé de plusieurs maisons et dune piscine, for-
mant le point de repére (dans I'autre matériel, ce dle est rempli par le bureau
de la maitresse).

Le [ait de travailler sur un matériel marqué conduit & des progrés plus mani-
festes que lorsque la maquette 3 reproduire ne posséde pas une organisation
reposant sur un principe social. D'autre part, les progres sont indépendants
du fait de travailler en condition individuelle ou coltective (Rillet, cité par Doise
& Mugny, 1981), ce qui impligue que les recherches menvisagent le plus
souvent que la seule modalité de travail individuel, céalisant le découplage
complet entre marquage social et interactions sociales. Arriver 3 démontrer que
les progrés sont le fruit de ka confrontation entre deux principes i la base d'un
sysiéine de réponse, I'un d'origine sociale, I'autre de nature cognitive, néces-
sile que soient écanées les explications faisant appel au degré de familianité
du matériel et 3 son aspect plus concret. Une recherche a comparé les efflets
sur le plan cognitif de Ja reproduction de detx magquettes seprésentart des
situations également familieres (la salle de classe et une situation représen-
tant des enfants regardant la télévision) mais dont seule 1a premiére comportait
une organisation spatiale socialement régulée (De Paolis, Doise & Mugny,
1987). Les résultats ont mis en évidence la supérioriié, en termes de progreés,
de la condition salte de classe, démontrant par 1a I'insuffisance des explica-
tions faisant appel i la [amiliarité du matériel en jeu. Une autre éude (Girotta,
cité par De Paolis, Doise et Mugny, 1987), recourant i un matériel représen-
tant des voitures, montre que ce qui est déterminant dans les progrés n'est pas
le degré d'implication des enlants vis-3-vis du matériel, mais bien le {ait que
les objets A reproduire possédent un principe d'organisation sociale; c'est le
cas lorsque Ja tache consiste i reproduire l'intérieur d'une voiture, les si¢ges
étant situés par rapport au volant qui joue le rdle de point de repére. Les pro-
grés sont plus importants que dans la condition non marquée, laquelle met
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en scene également des voitures sans toutefois faire intervenir un principe
d'organisation; la Ache consiste en effet 3 reproduire un arrangemient spatial
de quatre petites voitures de couleurs différentes décrites en arét 2 un feu de
circulation; dans ce cas, l'orientation des objets les uns par rapport aux autres
est dictée par les seules considérations matérielles.

Cet ensemble de recherches a contribué 2 dissocier 'effet du marquage social
d'autres facteurs, notamment ceux liés 2 la familiarité et au degré d'implica-
tion vis-a-vis du matériel, tout en apportant une validation du réle du conflit
socio-cognitif. Au total, davantage que fa connaissance préalable du matériel
ou la possibililé d'une identification & certains de ses aspects, ce qui comp-
te est le [ait que le sujet puisse rencontrer au cours de Ia réalisation de la tache
des principes d'organisaton susceptibles de mettre en doute ses constructions
et de l'orienter vers la recherche de nouvelles solutions.

Résolution cognitive ou relationnelle d'une tache

Un autre ensemble de recherches a é1é constitué sur la base du paradigme
expérimental précédent, reprenant la question du marquage social pour
lappliquer au domaine des relations asymétriques. Les études présentécs
précédemment se déroulaient généralement en condition individuelle, les
seuls cas ol la tiche devait étre elfectuée collectivement concernant des
dyades de pairs, en relation symétrique. Or les situations asymétrques condui-
sent souvent les individus occupant la position inférieure 3 adopter des
réponses de complaisance, le risque pouvant &tre trop grand de s'opposer 4
autrui en aflirmant un point de vue différent. Le conflit socio-cognitif géné-
1€ duns ce cas peut donner liew 4 une majorité de réponses tenant compte prio-
ritairement des aspects socio-relationnels de 1a situation, au dériment de ses
parametres cognitifs.

Le paradigme expérmental décrit dans la partie précédente a donné liew & une
nouvelle série de recherches dont 'ehjectif n'était non plus la confirmation
que le marquage social pouvait dans une situation individuelle générer un
conflit socio-cognitif, mais la vérfication que, dans une situation collective
caractérsée par un mapport asymétrigue, le marquage social du maiériel était
en mesure de favoriser une résolution cognitive d'une situation de contlit
socio-cognitif, Plus précisément, la question était de savoir si, 4 intérieur d'une
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situation caraciérisée par un rappont social fortement asymétrique, fe conflit
de répanses pouvail étre résolu de maniére cognitive et non pas seulement
sur un mode relationnel (De Paolis & Mugny, 1983). Face au conflit entre une
certaine évidence perceptive (ayant trait par exemple, dans le cas du maté-
riel représentant une salle de classe, i Forientation des pupitres des éléves par
rapport au bureau de la maitresse) et la solution proposée par adulte, ne res-
pectant pas systématiquement orentation des pupitres et/ou leur disposition
dans Ia classe, I'enfant peut étre tenté par une réponse de conplaisance
reprenant les termes de la solution de l'adulte pluidt que de risquer de
s'opposer 3 fui, Cest ainst qu'une analyse a posteriori des résuliats d'une
recherche (Carugati, De Paalis & Mugny, 1980-81) a mis en avant une rela-
tion entre les progrés mesurés au post-test et le degré auquel les sujets ont
repris des €léments de la réponse incorrecte de adulte: les progrés éraient
cd'autant plus rares que lles sujets s'élaient laissé influencer par la construction
de l'adulte. On s'est donc interrogé pour savoir si le marquage social du
maiériel ne pouvajt pas éire un facteur susceptible de contribuer 2 empécher
I'apparition de réponses de complaisance en aidant 'enfant & maintenir sa
réponse face A celle de l'adulie. Cetie hypothése a été vérifiée dans une pre-
migre étude (De Paolis et al., 1981) comparant les progrés réatisés dans deux
conditions, ['une marquée socialement, utilisant le matérie! de lu salle de
classe, et [autre non marquée, recourant A celui du village,

La tiche utilisée duns le paradigme précédent a &ié quelque pen madifiée
puisque quiaptés avoir réalisé sa copie de la maquette, le sujet est confron-
1€ & une canstruction-mocléle incorrecie effectuée par un aduite conpére de
Fexpérimentateur. 1l laj est alors proposé dlapporter s'il le souhaite les cor-
rections nécessaires 3 sa copie. Lincorrection de la construction-modele de
l'adulte peut porter sur I'orientation des pupitres des éléves par rapport au
lureau de la maitresse (les pupitres peuvent éure retournés ou éire orientés
de c61€) et/ou sur leur disposition (le placement des pupitres les ons par rap-
port aux aulres),

Girotto (1987) a éudié les répercussions de la vaniation du degré de correc-
lion de la €ponse de l'adulte sur les progrés enregisteés en ulilisant un maté-
riel marqué socialement (salle de classe): il en ressort que si le modéle pro-
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posé par ladulie est complétement correct, ou si l'orientation des objets par
rapport 3 un point de repére (les pupitres des €iéves par rappart au bureau
de la matresse) est sans que le placement de chacun Fentre eux ne le soit,
les réponses de Fenfant sont de nature imitative et ne conduisent pas lors du
post-lest A des progrés; la condition pour que ceux-ci apparaissent réside
dans Ia possibilité pour les enfants de se cenfronter 2 un modéle de épon-
se clairement identifié conune opposé au leur. Arrélons-nous un instant sur
les implications d'un tel paradigme: dans les paradigmes précédents, type de
rappert social et marquage ou non du matériel éaient’ traités séparément
conume deux réalisations possibles de la dimension sociale générant un conflit
socio-cognitil, Le fait de les considérer simultanément nécessite de repenser
leurs rapports i ce dernier mécanisme.

La question des liens existant entre ces deux dimensions a i€ reprise par
Girotto (1987) dans une recherche combinant systématiquement les varnables
marquage social du matériel (salle de classe ou village) et siatut du partenaire
(adulte ou enlant) proposant un modeéle de réponse erroné. Les résultaus
meltent en évidence une supériorité en termes de progres des deux condi-
tions avec marquage social; un effet d'interaction est mesuré entre les deux
rriables considérées: le statut du partenaire ne joue aucun réle dans le cas
du matériel marqué socialement, au contraire de ce qui se passe lorsque
celui-ci ne Test pas: on assiste & des progeés significativement plus nony-
breux quand le parienaire est un pair que lorsquil est un adulte, confinmant
la tenclance dans ce dernier €as & un court-circuitage du conflit de réponses
par la simple reprise de la solution proposée par I'adulie. Un ordre peut étre
dégagé entre les quatre conditions en fonction de limporance des progrés
auxquels elles ont donné lien: marquage {adulte et enfant) > sans marquage
enlant > sans marguage adulie. Girotto interpréte ces résultats en relevant que
(...} le marguage social du imatériel dans des interactions sociales confliciuelles
est suffisant pour produire nn processus cognitif dans des problémes de conser-
vation spatiale, et 1 tel md:quage n'est pas nécessaire aux progros si linter-
action sociale ne produit pas de comportement imitatif™® (p. 185).

Cetle premiere série de recherches a permis de démontrer que des progrés

3. Traduction personnelle.
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cognitifs individuels pouvaient étre également pénérés dans des conditions
reconnues peu favorables au développement d’un conflir socio-cogniil, 2
savoir les situations marquées par une absence de conflit de centration ou par
une relaiion asymétrique trés marquée. L'évocation d'une norme sociale ou
d'une configuration spatiale répondant 3 un certain principe d'organisation
sociale est susceptible de créer un conflit avec la manigre dont le sujet appré-
hende ef traite le probléme. Ce premier ensemble d'études a éié Famorce de
travaux cherchant seit & propoeser une nouvelle explication des effets obser-
vés, soil une prolongation et une génémlisation de ceux-ci.

Mise en question de la notion de conflit

|iexplication en termes de confit socio-cognitif 2 pu paraitre insutisante pour
cerlains auteurs qui donnent i |2 notion de conflit une acception particuliére,
sous-entendant qulelle s'accompagnerait de manifestations comportementales
tracluisant ury cerlain antagonisme. Ainsi, Gilly et son équipe 4 Aix-en-Provence
ont chierché i examiner les processus & l'ceuvre sous d'autres angles; dans ce
but, une distinction a &€ opérée entre d'une part le fait que Factivité référe ou
non 1 une pratique sociale et, dautre part, entre le fait que la régle soit confor-
e 4 ta convention, aille 3 sens contraire ou soit arbitraire.

La tiche consiste en 'apprentissage, 4 padir d'une série d'exemples, des
régles susceptibles de délinir un ordre total au sein d'une collection de 6
objets queicongues (des personnages se saluant, des founnis devant se croi-
ser, des objets s'empiler, ...). Deux lypes de régles régissent les rapports
entre ces objets: les régles intra-critéres, d'une part, et les régles inter-cri-
teres, d'aulre pari. Les premiéres sappliquent 4 définir les relations 4 Linté-
rieur d'un critére; elles indiquent par exemple, si le critére est I'age, quel est
Tordre de préséance entre deux personinages du méme ige mais de sexe
différent. Les regies inter-critéres, pour leur pan, visent 4 déterminer, au cas
ol les criléres varient, celui qui donine (ainsi par exemyple, si les deux per-
sonnages se différencient 2 L fois pur I9ge et le sexe, une telle régle déter-
mine que Je critére ge demine celui du sexe).

La procédure généralement suivie st |a suivante: les sujets sont sélectionnés
sur la base de leurs performances i une épreuve mesurant le raisonnement
fogique; ils sont ensuite répartis dans différentes conditions d'entrainement au
cours desquelles ils ont & effectuer une série d'exercices (ordonner les objets
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qui leur sont présentés, généralement deux par deux) en s'aidant pour cela
d'un “fichier” d'exemples. Au cours du post-test, les sujets sont interrogés sur
une épreuve proche de la tiche d'entrainement.

Les conditions d'entrainement se différencient selon la nature des régles &
découwir: elles seront dites marquées socialement si les régles renvoient 4 une
convention sociale (par exemple les régles de salutation en fonction de age
¢t du sexe des personnes), ou arbitmires dans le cas ol elles n'ont aucune cor-
respondance sur le plan social {par exemple ordre dans lequel des founnis
se croisent 3 un carrefour). On rencontre enfin une troisiéme catégorie de
conditions {marquage non conforme) Jorsque les exemples donnés dans le
lichier s'écartent du code social conventionnel.

Une preniiére éude (Roux & Gilly, 1984) co:'npare l'efficacité de trois condi-
tions d'entraineiment, arbiteaire {ordre entre objets selon teur fonne et teur cou-
lewr), faisant référence A une pratique sociale mais également arbitraire (ordre
dle salutation faisant intervenir le type de véiements, lequel ne repose pas sur
des conventions sociales) et finalement conventionnelle et non arhitraire
(ordre de ssluation selon Pige et le sexe des personnes), cetie demicre
condition relevant, pour ces auteurs, “du marquage au sens strict”. Les pro-
gres les plus nombreux sont enregistiés dans li condition avec marquage
social; ce résultal s'expliquerait par la possibilité qui est offerte aux sujets de
sappuyer sur leur connaissance sociale pour trailer la situation alors que
dans les deux auvtres conditicns aucun savoir social 1west disponible. Une
nouvelle modulié expérimentale 1 &€ étudiée dans une recherche ultérieu-
re (Gilly & Roux, 1988): il s'agissait d'une condition dans laquelle Ja régle
concernée est conventionnelle mais dort les exemples ne correspondent pas
aux attentes générées par la convention (marquage contrarié). Les modalités
les plus favorables sur le plan des progrés sont celles dans lesquelles les
regles se rélérent & une convention sociale {inarquage social conforme et
contrari€). Mais I'identité de ces deux conditions sur le plan de I'efficacité de
Tentrainement cache un certain nombre de différences au niveau de la vites-
se de réalisation cles exercices, qui est plus grande dans la condition marquage
sociale non contrarié, ainsi que sur le type de justifications émises a l'issue de
la phase d'entrainement. Les auteurs en déduisent l'existence de processus dis-
tincts dans I'ine et Pautre modalité, considérant que dans [a condition mar-
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quage contrarié le traitement plus long enregisiré émoigne de I'existence
dun conflit socio-cognitil contrairement 3 la condiion “marquage confor-
me” ol la connaissance sociale évoquée agirail aussi bien sur la représenta-
tion de la tiche que sur le mode de lonctionnenient cognitif du sujet, Forien-
tant sur la nécessité d'ordonner les objels en se référant A leurs propriétés.
Malis revenons un instant sur linterprétation qui est faite par ces auteurs des
progres réulisés dans la condition “marquage contrarié® et plus particuliére-
menl sur 'explication en termes de conflit socio-cognitif qui est avancée. 1l
naus apparail effectivement que les deux modalités avec marquage social ne
sont pas équivalentes sur Je plan du teaitement cognitif; dans le cas de la condi-
tion avec marquage contrarié, le sujet doit résoudre la contradiction existiant
antre k1 convention évoquée ef la non-correspondance entre les exemples pro-
posés el les attentes découlant de [a connaissance sociale évoquée (Jes régles
de salutation). Au fil des exemples, le sujet doit modifier sa connaissance socia-
le de fagcon & y intégrer les regles nouvelles découlant des exemples.
Seulemsent, dans I'un et lautre cas, le fait que lactivit€ se réfere 2 une pratique
sociale fortement ritualisée offre & Tenfant un cadre d'appréhension de la
réalité lui pennetiant d'organiser les informations extraites de I'examen de cha-
cun des cas particuliers présentés lors de la phase d'apprentissage. Et c'est 2
ce niveau-a que P'on pourrait parler dans les deux modalités expérimentales
de Pexistence d'un conllit socio-cognitif entre une éponse sociale et une
téponse cognitive.

La contribution la plus intéressante de cetie série de recherches porte, 3 notre
avis, sur la création d'un contexte marqué par existence d'une pluralité de signi-
fications et ouvre sur Fanalyse de situations offrant une meilleure validité éco-
logique et dans lesquelles les sujets doivent se construire une compréhension
de Ia tiche & parir de significations diverses, partiellensent contradictoires.

L'étude des schémas pragmatiques de raisonnement

Le domaine détude des schénis pragmatiques de raisonnement, issu des 1a-
vaux de cognitivistes, présente une certaine parenté avec la problématique du
niarquage sacial (Doise, 1993); c'est |a raison pour laquelle il a atticé 2 Jui
quelques chercheurs travaillang sur le termin du marquage social. A son point
de départ se situe une interrogation quant aux conditions rendant possible
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I'évocation d'un raisonnement logique de niveau formel, par exemple 4 pro-
pos du probléme de ia sélection de cartes de Wasen, dont la résolution exige
la capacité i vérficr une loi en recherchant non pas des exemples la confir-
mant mais Pinlirmant, au tavers de la recherche de contre-exemples.

Les principes de base de cette tiche sont les suivants,

Les sujets <loivent contidler, en retoumant le moins grand nombre possible
de cartes, que la régle énoncée est veaie ou fausse, 11 est dit que chaque
carte comporte d'un ¢dté une lettre (une voyelle ou une consonne) et sur
Fautre face un nombre (pair ou impair), 4 cartes sont disposées sur la table
présentant chacune une des possibilités énoncées (une voyelle, une conson-
ne, un nombre pait ef un impair) et les sujets doivent contrdler la régle sui-
vante: s'il y u une voyelle d'un ¢6té, alors il y 2 un chiffre pair de lautre ¢éte.
La résohution de cette tiche passe par la recherche d'un contic-exemple,
aprés avoir retourné Ia carte porant une voyclie, 'autre carte devant &ire
retournée cloit €tre celle comportant non pas le chiffre paire mais la carte impai-
re, en elfet, si Fon reloume la carte paire ¢ que Yon rouve de Yaulre ¢ une
consonne, cela ne nous renseigne en rien sur la régle puisque celle-ci ne sti-
pule pas qu* chague nombre paire corresponde systématiquement mais une
voyelle bien que la voyelle soit associée 4 un nombyre paire. En retoumant [a
carte impaire on peut se trouver face & une voyelle, cas de figure qui infie-
me [ régle (pour plus de détails: Girotto & Light, 1989).

Les premiéres études consacrées A ce paradigme ont démentré que les adulies
rencontrent des diflicultés & rechercher des contre-exemples et quiils ont
tencance 3 vérifier Ia regle plus qua chercher 2 Uinfirmer; un effet de facili-
tation & &é olxtenu dans une séric dautres études (en particulier Jolwson-Laird,
Legrenzi & Scnino-Legrenzi 1972, Girotto & Light, 1989) par le biais d'une
modiflication de habillage du probleme tout en conservant sa structure: d'un
probleme logique abstrait il étit transfonné en tiche concréte consistant 4 vér-
fier Paffranchissement de lettres; les sujets, présentés comme des facteurs,
avaient pour tiche de contrdler que 4 enveloppes différentes (Lne cuverte,
une fermée, une affranchie 1 50 lires mais retoumée ¢t une autre dans la méme
position aflranchic i 40 lires) respectaicnt bien la régle sclon laquelle, si une
enveloppe est fenmée, elle doit étre affranchie 3 50 lires. Drautres éiudes,
menées dans des contextes géographiques et culturels différents, ont souli-
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gné la sensibilité de ce paradigme a l'expérience spécifique des sujets 4
Iégard de la gle tesiée. Cette notion de familiarité a été reprise et réenvi-
sagée dans des recherches menées auprés d'enfants; il est alors apparu que
ce qui compiait avant tout n'était pas le degré de familiarité avec le matériel
1ais le fait de fournir & ta régle un support explicatif suffisant hui permettant
diétre compnise et suffisamment mémorisée (Girotio et al., 1989).

Le concept de schémas pragmatiques de raisonnement proposé par Cheng et
ses collaborateurs offre un cadre permettant d'expliquer ces différents pheé-
nomeénes.

“Un schéma pragmatique de raisonnement consiste en 1un ensemble de régles
sensibles aut conlexte qui, contrairement aux régles purement syniaxiqgues,
sont définies en fouction de catéyories d'objectifs (tels que rendre une action
désirable pour faire une prédiction sur des éuénements finurs) et de refations
éi ces buts (telles que cause et effet ou précondition et action autorisée} (...) (les
régles) serviront & fiterpréter des termes Yion logiques’ tels que caise el pré-
diction aussi bien que la logique formelle le fit par des expressions telles que
'si alors et sewlement si™ (Cheng & Holyoak, 1983: 395).

Trois grands types de schémas ont été recensés, renvoyant i l'idée de per-
mission, d'obligation et de causalité. Lactivation d'un schéma de ce type a pour
cffet d'orienter le raisonnement du sujet; l'idée d'une logique de raisonnement
générale est ainsi abandonnée au profit d'une conception selon lagquelle le sujet
dispose d'un ensemble de structures logiques potentiellement applicables &
diltérents contenus. La facilitation apportée par la présentation de Ja tiche sous
It Torme 'un probleme d'alfranchissement de lettres tGendrait au déclenche-
ment d'un schéma de permission orientant le sujet vers la recherche d'un
contre-exemple, Une vérification de Feffet de Févocation d'un tel schéma
sur une tache de sélection adapiée 4 lige des sujets a éié réalisée dans de
nombreuses éludes conduites auprés d'enfants de 6-7 ans (Light, Blaye, Gilly
& Girotto, 1989), de 9-10 ans (Girotto, Blaye & Farioli, 1989 ct de 14-15 ans
(Girotto, Blaye & Farioli, 1989; Girotto et al., 1989) dans la perspective d'une
étude du développement du raisonnement déductif.

Ce courant de recherches met donc en évidence la possibilité de résoudre des

4, Traduction personnelle.
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tiches frisant appel 3 un raisonnement découlant de la pensée formelle en
donnant Ia possibilité aux sujets de s'appuyer sur leurs seules connaissances
sociales. Les paralléles avec la notion de marquage social sont évidents et c’est
la raison pour laquelle certains auteurs, ayant travaillé initialement sur le
marquage social, se sont approchés de ce domaine. Pour Girotio, Blaye et
Farioli (1989), l'étude des schémas pragmatigues de misonnement offre pour
avantage de préciser quelles sont les régles qui aboutissent 4 une facilitation
du raisonnement, ce qui n'est pas toujours le cas dans I'étude du marquage
sockil. Gilly (1989), dans sa classification des recherches expérimentales por-
tant sur les mécanismes psychosociaux des constructions cognitives, place bien
ces deux ensembles de recherches sous la méme rubrique (ftude du réle des
significations saciales), mais tout en soulignant la nécessité de les distinguer
de fagon & pouvoir meltre en lumiére leurs liens,

L'enseignement majeur de ce courant de recherches réside dans la mise en
évidence de T'insuflisance des explications ne reposant gue sur le caractére
Jamilier ou non de la régle évoquée puisquil a é1é mis en évidence qu'
regle identique, ki Tacilitation du misonnement déductif dépend du mode de
présentation de la régle et plus particulierement du degré d'explicitation de
ses liens avec un schéma pragmatique (Girotto, Blaye & Farioli, 1989). La per-
ception de Ia plausibilité de la régle introduite joue également un rdle: plus
que I connaissance de la régle proprement dite, ce qui compte est que
fenfant comprenne le mpport existant entre la régle et [a sittation probléme.
Ainsi, pour qu'un effet sur le raisonnement soit enregistré, il parait donc
nécessiire que le sujet soit en mesure de se construire une représentation cohé-
rente du probléme, sans quoi la référence 4 une situation “concréte” ne lui
sera d'aucun secours au niveau de la recherche dun conire-cxemple.

Les scripts et les routines

Nous cilerons enfin, pour terminer cette partie consacrée aux différents para-
digmes de recherche apparentés au marquage social, le domaine détude
des routines ct des scripis sociaux qui enlretient un certain nombre de paren-
tés avec celui des schémas pragnmatiques de raisonnement. La notion de
script ou de routine vient du champ de la psychologie cognitive: elle y déerit
une certaine forme d'organisation de connaissances qui peut élre déclen-
chée par la présence d'une information possédant son équivalent dans le
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script lui-méme; le schéma ainsi activé sert alors de guide au traitement
cognitil de Ia situation: les éléments qui font partie du script sont encodés et
reconnus plus rapidement que ceux qui se révélent éire atypiques. Dans le
domaine social, le script désigne un ensemble de connaissances concernant
les personnes et les situations qui ¢st propre 2 un groupe social et dont la
construction est culturelle (Fayol & Monteil, 1988); il fournit non seulement
une base de connaissances conimunes servant 2 Iexplication des comporte-
ments mais il constitue encore un élément auquel les individus peuvent sc rélé-
rer au cowrs de leurs échanges. Strayer et al. {1989} définissent tes scripts
comme un "bagage procédural” composé de “formules et de gestes sociaux
conventionnels automalisés par imitation” dont I'application, en tant que
savoir-faire social, & une situation particuliére, implique Ia possibilité, pour
l'individu, de s'en faire une représentation mentiale,

Les notions de script et de schéma praginatique de raisonnement ont en
comnnin la conception selon laquelle des procédures automatisées de trai-
tement peuvent élre activées en présence de certaines significations rencon-
trées dans la situation. Ces procédures, élaborées au cours de I'histoire per-
sonnelle du sujet ou au cours de Ihistoire sociale, possédent un certain
niveau de généralité bien qurelles sappliquent i des siluations spécifiques. Si,
dans le marguage social on retrouve lidée d'une comrespondance entre un é)é-
ment actuel et un schéma préexistant, la différence majeure tiemt dans le fait
que le contréle de la situation n'est pas entierement dévolu au schéma.

Conclusions

Les travaux présentés au cours de ce chapitre font apparaitre un ensemble de
[aits récurrents: on ohserve que la compréhension des situations peut étre géné-
ralement mnéliorée A la suite d'une confrontation du sujet & des modeles de
réponses ou des principes sociaux entrant en contradiction avec son propre
systéme d'analyse et de résolution, Ces conlrontations ne conduisent cepen-
dant pas toutes 2 des progres dans la maniére d’aborder le probleme. Cest
ainsi que les différentes tentatives de réplication de Peffet du droit social
n'ont pas toules penmis denregistrer les phénomenes escomptés; sur un autre
plan, dautres études ont mis en évidence que ces confroniations socio-cogni-
tives n'induisent pas de progres si elles s'insérent dans une relation fortement
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asymétrique ou dans un contexte ol Je modéle de référence est dévalorisé. Elles
requierent donc que les sujets envisagent les éléments rencontrés comme per-
tinents et que ces demiers soient percus et jugés comme suffisamment saillants.
La notion de marquage social désigne leffet cognitif de l'évocation de normes
qui inciteni les individus, face 4 une situation probléme, 4 prendre appui
sur certains patierns préconstruils de réponse pour élaborer des solutions. Dans
les dispositifs expérimentaux mis en place, la norme est évoquée soit par k
consigne donnée par 'expérimentateur, soit par le matériel méme sur lequel
les sujets doivent opérer; if est postulé que les sujets intégrent cct élément 2
leur compréhension de la situation et s'appuyent sur fui pour tenter d'y
apporter une réponse, A la condition toutefois que la norme posséde un sens
par apport a la situation. Les difficultés rencontrées dans la réplication du droit
social interrogent quant a |« maniére dont est congue l'intervention de ces €lé
ments de signification dans le processus cognitif; nous pensons que, pour pro-
gresser dans ce domaine, il faudrait établir un modele théorique capable de
situer ces phénoménes dans une dynamique sociale et cultureile plus vaste,
en prenant cn compte les enjeux identitaires, symboliques et retationnels
£voqués par ces situations.

Dans les études sur le rdle du social dans les processus de construction cogni-
tive, on peut isoler deux grandes tendances, que I'on retrouve tant chez Piaget
que chez Vygotsky, selon que laccent ¢st s sur le tale des interactions
sociales, qu'elles metient en présence un adulte ou des enfants, ou sur 'éude
des significations et de leur transmission par un expert 4 un enfant, Dans la
perspeclive piagétienne, on a lendance  bien séparer ces deux aspects et
nc considérer que l'aspect coordination des relations, des échanges enire
enfants. Chez Vygotsky, les deux voies semblent mieux reliées, mais sans que
Yon s'intéresse aux modalités dinteraction spécifiques qui permettent cu non
la transmission et la reconsteuction des significations. Avec la notion de mar-
quage social, Faccent est mis essentiellement sur les aspects liés aux signili-
cations. Nous tenterons, pour notre compte, de proposer une approche qui per-
mette de mieux relicr ln dimension des relations a celle des significations.



Chapitre 3

Normes sociales, contexte et situation

Introduction

Le chapitre précédent a éi1é consacré 4 la présemtation, dans ses grandes
lignes, de la notion de nwarquage social. Elle apparait comme un élargissemnent
de la notion de conflit socio-cognitif (Doise, Mugny & Pemret-Clermont, 1975,
Perret-Clennont, 1979) 4 des situations dans lesquelles la source de la confron-
tation socio-cognitive n'est plus située dans Finteraction avec des partenaires
mais dans les connaissances sociales évoquées. L'idée de base est que, lors-
quun individu aborde une situation, il fait intervenir des représentations,
des savoirs sociaux faisant partie de son bagage d'expériences. Les éléments
ainsi activés n'ont pas pour effet de déclencher de maniére automatique un
programme de résolution, ni méme d'évoquer un nouvean cadre de com-
préhension de la tiche; is contribuent, au contraire, 3 produire une situation
de conlrontation entre principes de résolution. Le conflit socio-cognitif qui en
résulle peut alors, selon les circonstances, conduire 2 la construction d'une
réponse cognitive plus élaborée, dont les caractéristiques sont le plus souvent
uniques par rapport aux autres réponses présentes. Le conflit socio-cognitif
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provicnt alors de la confrontation entre e mode de réponse du sujet ¢t un prin-
cipe social évoqué par 1a situation, que ce soit par un aspect du matériel ou
par les caractéristiques des relations sociales qui y prévalent. L'existence
dune interaction sociale, si elle n'est pas une condiiion nécessaire au déve-
loppement dun tel conflit, en module cependant les effets; selon ses carac-
1éristiques, clle peut agir en renforgant la saillance du marquage social ou, au
cas ol est enregistrée une forte asymétne entre individus, sopposer 4 une réso-
Iution cogunitive du conflit et induire des solutions dans lesquelles prime le res-
pect des dilférences statutaires.

Le concept de nuarquage social et plus encore son opérationnalisation 3 ['inté-
sieur cht paradigme du droit social mettent Paccent sur Fexistence de normes
sociales censées onienter le fonctionnement du sujet. Nous souhaitons albor-
der dans ce chapitre deux types de guestions qui, 2 notre point de vue, n'ont
pas été abordées systématiquement dans les travaux sur le marquage social
et qui nous semblent centrales dans une approche interactionniste, mettant
I'accent sur les constructions du sujet.

« I s'agit tout d'abord de nous interroger sur la nature des principes sociaux
auxquels it est fait appel. Sont-ils universels ou possédent-ils des trits culturels?
Comment, dans le cas de la norme d'équité, au cenire du paradigme du droit
social, est-elle percue par différents groupes de sujets?

* Dans un deuxiénte temps, nous tenterons d'amorcer une réflexion sur le role
de la situation dans I'évocation de la norme sociale et sur les processus par
linlennédiaire desquels elles s'appliquent dans une situation.

Normes sociales et justice distributive

L2 vie en sociélé présuppose I'existence de normes sociales régissant les dif-
férentes sphéres du comportement individuel. Elles contribuent & appliquer
aux conduites une échelle de valeurs, déterminant celles qui sont requises dans
un contexte donné el celles qui sont proscrites, Les théories divergent quant
4 leur origine ainsi que sur Ja manitre dont eltes sonr reliées aux conduites
individuelles. Sont-elles imposées par Ja société a chacun ou font-elles 'objet
dune reconstruction individuclle? Dans la sociologie de E. Durkheim, elles
représentent la condition méme de 'existence d'un groupe social; en $'impo-
sant aux individus, elles agissent sur leurs attitudes et Jeurs représentations.
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En revanche, chez Piaget (1932), la norme morale, n'est pas un élément
imposé par Fexiérieur sous la pression d'un groupe social, mais résulle du pro-
cessus de socialisation, de la diversité des expériences réalisées par Iindivi-
du et des milieux sociaux avec lesquels il a é1é mis en contact. Les régles
movales évoluent au fur et & mesure des progrés rencontrés dans la coopé-
ration et I'élablissement de relations de respect mutuel. De ce point de vue,
la mise en ceuvee d'une relation de réciprocité ne découlerait pas de 'évo-
cation c'une régle sociale; c'est au contraire 'élablissement de ce type de rap-
porl social qui aménerait la norme a éire percue comme obligaioire. On
retrouve la conception prévalant dans le domaine cognitif et selon laquelle
le développement rend possible la maitrise de contenus variés.

Sheril & Sheril (1948) refusent également de voir dans les normes un phé-
noméne extérieur i l'existence méme du groupe; éwdiant la genése de
normes saciales dans la perception, en situation collective, de stimulus pré-
sentant une ceriaine indétermination, ils sont parvenus i ustrer expéri-
mentalement la tendance, panni les membres d'un groupe artificiel, 4 conver-
ger dans leurs jugements vers une valeur centrale. Une des conditions 2
I'émergence d'une échelle commune de référence est que fes individus qui
entrent en interaction partagent des buts communs. La norme représente
ainsi une certaine forme de standardisation de 'auente des membres d'un grou-
pe vis--vis des comportements de chacun,

Piaget et Sherif, chacun 3 sa maniére, développent une canceplion selon
taquelle c'est au travers de linteraction que les sujets construisent leur systéme
de valeurs et leurs cadres normatifs de référence. Ces théories laissent peu de
place aux cadres sociaux et culturels plus vastes 4 lintérdeur desquels ces pro-
cessus de “normalisation” prennent place. Doise (1978), pour sa part, met
Taccent, dans sa définition des normes, sur le fait qu'elles préexistent 2 Ia situa-
tion et quelles orientent du méme coup les comportements et les jugements
des individus. Au méme titre que les représentations sociales, les normes
relévent pour Doise des rapports entre catégories sociales; méme si elles
influencent la perception de la situation, les normes et représentations sociales
en subissent en retour les influences:

“Chague situation module, en fonction de ses caractéristiques spécifiques, fes
reprisentations collectives qui y interviennent. Ainsi, la dynamigue spécifigue
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d'une situation peut renforcer ou contrecarrer la dynamique des repwésenia-
tions collectives” (1978: 52).

Doise propose une conception dans laquelle les aspects interindividuels et
intercatégoriels sont reliés entre eux. Une articulation entre ces deux aspects
s'impaose si I'on considére que les sujets peuvent se trouver face i des arrentes
nomnives diverses et parfois contraclictoires, les unes émanant du contex-
te et les autres de l1 maniére d'aborder une tche ct de linterpréter en fonc-
tion c'un bagage d'expériences el de connaissances culturelles. Face a cela,
fes sujets se trouvert devant 1a néeessité de se donner une compréhension de
[z situation intégrant, dans a mesure du possible, Fensemble de ces aspects.
Le mode de partage ou de distiibwtion d'un objet (récompense, eic.) entre plu-
sieurs personnes représente un domaine particulier dans lequel entrent en jeu
des normes sociales. Trés 16t enlant fait Fexpérience de partages égalitaires
cu proportionnels; i} est amené également A apprendre quelles sont les cir-
constances dans lesquelles il peut exiger une pant égale ou pius importante.
De ce fait, les nonnes distrbutives jouent un role imponant dans le déve-
loppement social de I'enfant (Damon, 1977). Les études portant sur la gené-
se el le lonctionnement des principes de justice distributive ont répeitorié trois
grands types de normes: 4 colé de la nomme d'équité (* chacun en fonciion
de son appon”), on distingue généralement deux autres principes de justice:
le principe d'égalité (“4 chacun la méme récompense quelle que soit sa

i

contribution™) et celui de compensation (i chacun selon son besoin”). Les
travaux menés dans ce domaine se sont généralement intéressés & préciser les
conditions d'wtilisation de chacun de ces principes, tant sur le plan des pré-
requis cognitifs, des caractéristiques des sujets que de celles des situations.

Pour certains auteurs {Lane & Coon, 1972), In compréhension et ia mise en
ceuvre de la nonne d'équité requirent des conipétences cogaitives spécifiques
qui ne sont pas A la ponée de jeunes enfants; c'est en particulier le cas de fu
capacité i raisonner sur un rapport entre relalions, qui ne serit accessible qui
des ndolescents. En conséquence, I'usage de la norme d'équité serait réser-
vé 1 des enfants plus fgés. Ce postulat est contesté dans d'autres travaux
(Leventhal el al., 1973) qui mettent en évidence que lutilisation du principe
d'équité par des enfants de 3-6 ans ne pose pas de problémes cognitifs
majeurs & condition que les données en jeu ne présentent pas une rop gran-



Normes sociales, contaxte et situation 67

de complexité. Mais, bien plus que des considérations de “maturité cogniti-
ve", de nombreuses éudes ont souligné que le choix d'un principe d'égali-
té ou d'équité dépend dans une iurge mesure des conditions rencontrées el
des buts poursuivis par les sujets, le recours 4 une norme d'égalité est ainsi
plus fiéquent, chez des adultes, dans des conditions de navail en équipe et
lorsque les relations entre les snjets sont positives (Schwinger, 1980; Kahn et
al., 1982); son choix répond également 2 'objectif de promouvoir et maintenic
de honnes relations sociales, tandis que le recours 4 une norme d’équité
semble plutdt dicié par Pobjectif de réaliser un partage “jusie” {(Marin, 1981).
Audeld des camciéristiques des situations de partage, des différences sont éga-
lement notées en fonction de I'appanenance sociale et catégorielle des indi-
vidus: des différences en fonction du sexe des sujets ont également éé rele-
vées dans plusieurs recherches mais de manitre non toujours systématique
{Leventhal et al., 1975): les garcons ont tendance i se centrer, dans leur par-
tage, sur les différences de contribution, alors que les filles privilégient sou-
vent des distributions respeciant I'égalité entre les enfants. A propos de L'ori-
gine sociale des sujets, Mikula (1981), dans une revue de question, reléve que
les normes d'équité ou d'égalité correspondent A des situations de socialisa-
tion particuliéres: et c'est ainsi par exemple que le prncipe d'équilé est géné-
ralement plus souvent adopté par des sujets de niveau socio-économique
¢élevé que par ceux de milieu bas lorsqu'ils ont eux-mémes produit Ia conti-
bution la plus imporante. La corrélation entre adoption du principe d'équi-
1€ el origine sociale est également vérifiée dans une éiude comparative imenée
conjointement aux USA, en Ecosse et en France, mais uniquement au sein de
populations d'enfants d'origine européenne, soulignant une fois encore
I'importance des dimensions cultuielles sur la manigre de se repiésenter les
relations (Emler et al., 1990), Nisan (1984), dans une étude comparative
menée en 1srél, montre que le principe dominant intervenant dans des situa-
tions de pantage chez des enfants refléte le systéme de normes et de valeurs
prévalant dans le groupe social: les ertfants du kibhoutz recourent plus volon-
tiers au principe d'égalité alors que les enfanis évoluant dans un milieu urbain
conventionnel sont plus sensibles 3 I'effort réalisé par eux-mémes et par
leurs partenaires dans la distribution d'une récompense et optent générale-
ment pour un pancipe d'équité.
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Les normes découlant des conditions de socialisalion des sujers et celles
inhérenies & la situation, aux attentes contenues en elle, ne comespondent pas
nécessairement; certaines études ont pu se pencher sur des cas dans les-
quels ces différents principes nonmatifs ne concordent pas; la tendance A un
recours privilégié & une nome d'équité chez les gargons s'est vue mise ¢n
question par de simple [ait d'annoncer que le partage serait 'objet d'une éva-
luation par ['adulte; I'évocation implicite d'une atiente d'un partage égal suf-
lit pour que les différences entre sexes s'estompent ef que les gargons soient
amenés i moins sysiématiquement récompenser tes personnes en fonction de
leur degré de contribution (Levenihal, Popp & Sawyer, 1973). Dans une autre
étude (Kahn et al., 1982), on a montré qu'en cas de saillance de I'enjeu social
consistant & paraiire justes aux yeux de l'adulie et des auires enfants, les
sujets domt la contribution est la plus importante tendent & préfécer un par-
tage égalitaire 3 une distribution de récompense tenant compte de la contr-
buiion de chacun.

1l apparait, au terme de la présentation de quelques travaux réalisés dans le
dotmzine de la justice distributive, que les décisions prises ne découlent nf des
seules conditions de socialisation rencontrées par les sujets ni des principes
en viguear dans leur miticu, mais de leur combinaison avec les caraciéristiques
des situations (attentes, nonnes en vigueur, ...) ei de la connaissance socia-
le dont disposent les sujeis (Damon, 1977). Une nome, évoquée dans Ja
situation, n'intervient pas isolément, mais fait partie d'un contexte formé
d'anentes diverses, de significations sociales plus ou moins hoimogénes el
congruenles, C'est dans Lu situation que la nome se reconstruit en veru des
£léments en présence.

Regles de fonctionnement des petits groupes

l.es notmes distributives ne recouvrent qu'une partie des régles sociales qui
interviennent dans une situation; elles ont pour caraciéristique d'érablir une
correspondance entre les personnes (leur mérite, leur statut, erc.) et les objets
sur lesquels s'effectue le partage (Rijsman, 1988). Diautres nomes intervien-
nent, concernant plus spécifiquement le type de produit accepté (nomes
de produciion, critéres d'acceplation, ¢ic.), les moyens auxquels on peut
Iégitimenient avoir recours {regles du jeu, etc.), ainsi que la forme de colla-
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boration et de communication. Dans le fonctionnement d'un petit groupe, le
travail collectif requient une certaine organisation des échanges et des actions.
Ce travail de structuration, qui s'effectue en plus de celui consistant & mailriser
la tache, peut prendre appui sur des normes existantes. La parenté avec
d'autres situations sera en mesure de faciliter cette élaboration ou, au contrai-
re, de la rendre plus difficile si des normes contradictoires sont activées.
Ainsi, Glachan & Light (1982) montrent que le fait d'expliciter une régle de
fonclionnement dans une tache de résolution de problémes (du type “Tour
de Hanoi”} a pour effet non seulement de faciliter Forganisation du travail au
sein de la dyade, mais également de favoriser le traitement cognitif de la
ifiche; deux conditions sont comparées dans cette recherche, I'une dans
laquelle les enfants sont faissés libres d'interagir comme ils le souhaitent, et
['autre dans laquelle k1 forme relationnelle est imposée, la consigne insistant
pour que les enfunts travaillent ensemble, le déplacement d*une piéce étant
conditionné 3 I'accord mutuel des deux enfants. C'est dans cefie derniére
condition que les progiés sont les plus importants et que, par la méme occa-
sion, les prises de décisions unilatérales sont les moins nombreuses, La supé-
riorité de la condition avec interaction structurée s'explique essentiellement
par le fait que les régles rendues saillantes empéchent qu'il y ait domination
de l'un des enfants. L'existence de régles a donc pour effet de pousser les
enfants 3 intégrer leurs diverses actions dans une activité commune.

Lappel & une norme sociale, qu’il soit induit par les caractéristiques du
contexte ou par la consigne elle-méme, ne débouche pas toujours sur une
reprise de celle-ci par lindividu, Le contexte fonné par le type de relations
instaurées entre les personnes, les buts paursuivis, les attentes peut en média-
tiser |a perception et la mise en cenvre par les individus. La portée et la
valeur d'une norme est relative 4 un contexte particulier: c'est ce que
Ergerbladh et Sjadin {1983) ont mis en évidence dans le cadre d'une recherche
dans laquelle il est apparu que Feffet sur la peformance individuelle ou de
groupe d'une norme de travail coopérative ou compétitive ne pouvait pas €ire
isolé du type de prolleme en jeu et de la modalité de répanse en vigueur Gindi-
viduelle ou en groupe), Les données de la siluation sont transformées, réin-
terprétées en fonction des conditions dans lesquelles les snjets sont appelés
2 ravailler a Pintéricur de dyades. Dans le cadre de situations dans Jesquelles
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des dyades ont 2 résoudre des problemes mathématiques, Wood et Yackel
(1988) montrent que c'est tout au long du déroulement de la situation que les
sujets tendlent 3 s'approprier la norme de coopération qui leur est imposée
au départ; les interventions de I'adulte ne servent quia éablir la base du
fonctionnement collaboratif qui se développe tout au long de l'interaction.
En reconnaissant existence ¢le normes sociales, un pas est fait dans la prise
en compte, dans l'analyse des phénomeénes d'ordre cognitif (apprentissage ou
résolution de tache), d'un cadre social balisant et orientant le fonctionne-
wment coguilif. Uenfant, dlés son plus jeune age, eotre en contact avec cette réa-
lité normative au travers de formats particuliers d'activité, au gré des remarques
et des commentaires cles adultes. Au travers de son expérience, il est amené
a élaborer un bagage de significations sur lequel il prend appui pour abor-
der de nouvelles situations. Les normes sont donc toujours relatives 2 un
contexte particulier, qu'il s'agisse de celui dans lequel elles ont ét€ acquises
ou de celui ol clles sont appelées i intervenir. Cette conception n'implique
aucunement ['existence d'un déterminisme du social sur le cognitif; il v a
seulement reconnaissance du fait que lactivité cognitive individuelle s'ancre
dans une réalité sociale e culturelle; reconnaissance également du fait que
ia pensée, face & la nécessité de comprendre de nouvelles situations et de
découvrir d'autres solutions, trouve appui sur des significations sociales.

Les enjeux sociaux

Les significations évoquées par 'entremise des normes sociales qui sont acti-
vées dans la situation sont renégociées, reconstruiles en fonction des données
actuelles. Elles entrent alors en interaction avec des atientes, des représenta-
tions actualisées au cours méme du déroulement de la situation. Cest ainsi
que toute situation est parcourue d'enjeux personnels ou sociaux: il s'agit, a
travers elle, de faire 1a preuve de son savoir, de son degré d'adaptation aux
attentes exprimées ou au contraire de manifester son identité. Ces enjeux
renvoient aux significations que les sujets projettent dans la situation, au sens
qu'ils donnent & ce qui leur est demandé, i la finalité de la tiche et aux
modalités relationnelles dans lesquelles ils sont invités 2 rentrer. La question
des enjeux apparait ainsi centrale dans la perspective d'une étude de l'art-
culation du cognitif et du social.
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Les taches de partage des recherches de Perret-Clermont (1979) et des travaux
sur le droit social comportent un enjeu social important du fait que les enfants
sont directerment impliqués par le produit du partage. L'existence d'un fort
cnjeu est done susceptible de rendre compte d'une partic des phénomeénes
observés. Dans le but de repérer ce qui, dans les progrés constatés, est dii 3
laceroissement de la motivation résultant du fait que les enfants sont partie
prenante du partage, et ce qui provient de la norme sociale activée, Zhou
(1987) a mené une recherche croisant ces deux factenrs. 11 a ainsi comparé
des conditions avec ou sans référence 2 unc norme de partage el avec ou sans
implication des sujets par rapport au partage (dans la condition sans enjeu,
les enfants doivent réaliser un partage entre deux poupées, tandis que, dans
l1 condition avec enje, ils ont & se patager du sirep qu'ils boiront par la suite).
Les résultats de cette recherche sont clairs: la condition marquage social avec
enjeu est celle gui donne licu au plus grand nombre de progres (9/12: 75%),
les progres, dans les trois autres conditions, ne dépassent pas un tiers et ne
parviennent pas & se diftérencier entre cux statistiquement; la présence d'un
enjell social, aussi bien que la simple évocation d'un droit social, ne suffisent
pas & eux seuls & générer une proportion significalive de progres; alors que
l'intention de départ était de parvenir 4 isoler ces deux aspects, le marquage
socidl et lu présence d'un enjeu social apparaissent en lin de compte comme
deux aspects indissociables d'un méme processus. Pour qu'elle puisse avoir
un effet sur le pian des progrés, k1 norme sociile doit pouvoir s'appuyer sur
un contexte lui donnant sens et soutenant son caractére d'obligation,

Si, dans Fexemple précédent, la présence d’un enjeu est | condition des
progres cognitifs, dans de nombreux autres cas, I'évocation d'enjeux rela-
tionnels el identitaires peut jouer un rdle inhibiteur, c'est le cas lorsque le conflit
socio-cognitif prend place A Vintérieur d'une situation marquée par une forte
relation d'asymétrie entre les sujets: dans ce cas, la résolution cognitive du
conflit laisse la place 4 des solutions dans lesquelles prédomine la question
du réglage des aspects relationnels. Deconchy.(‘1980), par ses {ravaux consa-
crés 3 I'étude des répercussions de systemes orthodoxes sur les processus
cognitifs, a mis 'accent sur un fonctionnement cognitif particulier qui concluit
un groupe social, plutdt que de produire des connaissances, de
nouvelles représentations du monde et de lui-méme, 4 générer des proces-
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sus orthodoxes conduisant 4 privilégier le maintien de Fappartenance au
grotipe sur des critéres de rationalité. Dans ce cas, les normes d'apparte-
nance au groupe sont susceptibles d'entraver le travail cogniti.

“Le groupe ayant accés 4 wue “vérité”, comme lou! groupe qui vent survivee @
la simpie phase de coopiation, est amené G se fixer un certain nombre de
nornies d'affiliation fniplicites et pew & pert a se doter d'un systéme de régla-
gede lappartenaiice (..} & mesure que le groupe prend ainsi son identitd, qu’l
détimite ses contonss, il procéde fouctionnellenent & toute une redistribuition
dit champ social consiaéré dans sou eusemnble” (1981).

Dans le donaine de la scolarisation des enfants migrants, de nombreuses
€ludes ont souligné les implications identitaires des situations éducatives
vécues par des enfants devant abandonner leurs références culurelles pour
sapprocher de la culture du pays d'accueil (Nicolel & Perret-Clennont, 1985;
Dinello & Perret-Clermaont, 1987); Ia répercussion sur le plan du fonctionne-
ment cognitif de la signification symbolique des contenus sur lesquels Fenfanl
est appelé & opérer et des opérations intellectuelles mises en ceuvre a é1é élu-
diée, d'un point de vue clinique, dans le domaine de I'échec scolaire (Pain,
1981). Enlin, en psychologie sociale, il a é1é également mis en évidence,
notamment dans le domaine de la comparaison sociale et de l'influence
saciule, Pexistence de processus sociaux susceptibles d'intervenir dans la
maniére dont de sujet traite la situation en suscitant des stratégies de diffé-
renciation sociale ou en favorisant la recherche de nouveaux critéres de com-
parzison. La mise en compétition de deux groupes d'enfants possédant des
ressources différentes a pour effet de conduire le groupe en infériorité initiale
i développer des stratégies visant 4 sc rendre incomparable en introduisant
cle nouveaux critéres de comparaison; ce groupe est ainsi amené 3 transfor-
mer le probleme initial et & ne pas respecter la consigne de départ (Lemaine,
1966). Dans le domaine scoiaire, Ia signification attribuée par les éléves aux
disciplines scolaires dépend en grande partie de leur statut de “bons” ou
"mauvnis” éféves, illustrant par (A l'effet de la comparaison sociale sur la per-
ception d'objets sociaux ( Huguet & Monleil, 1992).

Les enjeux que les enfants projetient ou rencontrent dans les situations ne se
limitent pas au seul fait d'&tre ou non le bénéficiaire direct d'un partage
comnie c'est Je cas dans les éudes de Zhou. Cette notion tient compie en fait



Normes sodiales, contexte et situation 73

de ce qui s joue pour les individus sur le plan symbolique dans une situa-
tion sociale quclconque, qu'il s'agisse du fait de devoir maintenir une certaine
estime de soi dans une situation de comparaison sociale, de mettre  distan-
ce des personnes ou des situations pouvant menacer sa propre identité et son
sentiment d'appartenance 4 une collectivité, ou encore de préserver ou de faire
évoluer un certain type de relations. Le poids de ces enjeux peut ainsi condui-
re les sujets 4 quitier le terrain purement cognitil, sur lequel Pexpérimentateur
souhaite mainccnir son interlocuteur, pour entrer sur celui de L'affectif ou de
Tidenthaire.

La place des individus a I'intérieur d'une structure sociale

Dans lc premier chapitre, nous avons montré que le terme social élait en mesu-
re de recouvrir plusicurs niveaux de réalités, selon que les relations décrites
metient en jeu les individus, des groupes, des catégosies sociales ou des sys-
temes idéologiques (Doise, 1982). M, Grossen (1988), pour sa past, oppose
un niveau micro-social, qui concerne I'agencement particulier de la situation
{type de maériel, de présentation de la tiche), 4 un contexte macro-social qui
renlerme 'ensemble des situations que le sujel ¢si amené 2 rencontrer ainsi
que les situations auxquelles il peut &tre potentiellement confronlé dans sa
culture. Ces distinclions entre niveaux micro- et macro-, bien qu'elles per-
mellent de repérer des processus de natuce différente, ne nous semblent pas
offrir un cadre conceptuel suffisant pouc chercher A rendre compie de linter
vention d'une norme sociale dans des processus cognitifs. Elles négligent en
paniculier la place que les individus occupent dans les systémes sociaux,
qu'ils soient économiques, scolaires, cic. Bronfenbrenner (1979) propose
une conceplion plus Jarge dans Jaquelle V'envirornement au sein duquel
prend place Findividu est formé d'un arrangement de structures hiérarchisées,
En plus des deux niveaux distingués par Grossen, il ajoute deux autres sys-
1emes, d'une part Pexosysiéme, qui rend compte des structures sociales
concrétes que rencontre linclividu er, d'autre part, le macro-systeme, dont les
autres niveaux représentent des manifestations spécifiques. Synonyme de
superstructure économique, politique ¢t juridique, le macro-systéme contri-
bue a donner sens aux rbles, aux activités €1 aux relations sociales. 1l en
résulte que les situations sociales auxquelles participent les individus aussi bien
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que les significations sociales qui y sont données sont reliées 3 un systéme
englobant ayanl des dimensions politiques, économiques el idéologiques,
sans pour autant, i l'instar de Durkheim, coneevoir la pensée comme déter-
minée par les normes collectives et Fidéologie sociale.

La notion de champ social, inaugurée par K. Lewin, permet aussi de poser
Pexistence de rapports de co-délemmination entre les niveaux individuels,
interindividuels ¢! macro-sociaux (au sens de Bronfenbrenner). Ce concept
rend compie de la tolalité des enlités individuelles ou sociales, des normes
et des valeurs qui interviennent a4 un moment donné pour influencer un
compertement individuel cu collectil; en dautres lermes, le champ social
comprend lindividu (ou le groupe) ainsi que son environnement, ses carie-
1éristiques Jes plus importantes éiant la siruciure des relations entre tes £lé-
ments et la direction des forces en présence. Dans le cas diindividus (ou de
groupes) en interaction, l'analyse du chamyp social, en fonction duquel cha-
cun des protagonistes détinit son action, englobe également les anentes vis-
i-vis du partenaire et la manigre de le percevoir. La situation d'inleraction est
alors envisagée comme le lieu de la conlrontation de ces attentes et de ces
images et de I'ajustement réciproque des perceptions qui, en retor, agissent
sur le champ social de ¢hacun. Lanalyse des faits sociaux et des conduites doit
allerner entre Ja prise en comple de laction et de la perception el passer de
I“objectivité” A la “subjectivité”, suivant en cela les propiiélés des processus
de groupe (Lewin, 1931).

Ce concept offre I'iniérét de considérer de maniére dynamique aussi bien les
normes et les valewrs qui agissent par rapport @ un sujet {ou un groupe de
sujets) que les positions respectives des sujets et des groupes eux-mémes.
Elle permet diintégrer des niveaux de réalité 1ouchant aux appartenances calé-
gorielles des sujets, aux nonnes en vigueur, 3 ce qui serait de lordre d'une déter
mination macro-sociale. De noire point de vue, Férde du champ social devrait
éte uticulée 2 celle des situations conerétes dans lesquelles les gens sont
placés: nous avions vu en effet dans le premier chapitre quelles étaient Je siége
de processus au terme desquels, & padic de la rencontre de conceptions et
drattentes différentes, s'établissait une définition commune de la tiche i réa-
liser, des buts poursuivis et des moyens 2 meltre en ceuvie pour la réaliser.
teffet du positionnement des sujets dans la structure sociale sur le fone-
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tionncment cognitif 4 éé abordé par J.-M. Monteil dans une séric de tra-
vaux. Aprés avoir démontré que le bénéfice retiré par les éleves d'un ensei-
gnement de biologie était corrélé a leur statut scolaire (éléves en succés ou
en échec), une premiére recherche (Monteil, 1988) a mis en évidence I'effel
sur le miveau de perfarmance & une épreuve de biologie des conditions dans
lesquelles les statuts de hons et mauvais éléves étaient rendus publics. Deux
contextes dinsertion sociale ont €té érudiés, Pun appelé “anonymant”, dans
lequel les performances des sujets ne sont pas rendues publiques, et I'autre,
“individualisant”, obligeant les sujets & assumer leur stawt et leurs perfor-
mances vis-i-vis d'autrui. La supériorité cognitive des sujets "bons” scolaire-
ment ne se relrauve quiavec un contexte “individualisant”. Une autre recherche
s'est donné pour objectif de créer une situation de non-congruence entre le
statut scolaire habitue! des sujets el un nouveau statut de lagon 3 éwidier la
manitre dont les sujets interprétent le hiatus créé entre leur “habitus scolai-
re” et Jes informutions transmises (Monieil, 1991). Dans ce paradigme, les sta-
s sont atribués aléatoirement sur la base des résultats présumés 2 une
épreuve leurre passée en début d'expérience; la moitié des éleves sont décrits
conune ayant échoué cette épreuve, l'autre comime l'ayant réussie; par le
biais de cette manipulation, des éléves habitués jusque-1a & occuper un sta-
tut scolaire favorable sont amenés # [aire lexpénence d'une situation d'écheg;
de méme pour I'éleve rencontrant des difficultés scolaires et présenté comme
ayant réussi. L'impact cognitif de cette sinzation de non-congruence varie
selon le statut des éleves et les conditions d'insertion sociale: pour les sujets
possédant un habitus de “hons” éléves, expérimenter une situation d'échec
clans un contexte individualisant es conduit 4 perfonner 2 un bas niveaw; C'est
fe cas également d'€leves possédant un habitus de "mauvais™ éleves et qui,
dans le cadre d'une autre étude, ont &é présentés dans un coniexte indivi-
dualisant conume des éléves en situation de réussite; cetie condition expén-
mentale est celle qui enregistre les niveaux de performance les plus faibles.
Si, par contre, insertion saciale des sujets n'est plus individualisante mais ano-
nymante, les performances enregistrées sont entiérement différentes: chez
les hons éleves, I'attdbution d'un statut négatif (étre en échec) contibue A pro-
duire {es performances les plus élevées; de méme, le fait d*éire désigné publi-
quement comime quelqu’un ayant réussi le test initial, quand bien méme on
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cst généralement en échec, conduit aux niveaux de performance les plus
élevés. Il en ressort que le mode d'insertion agit comme un élément modu-
lani les dynamiques sociales ayani leur siége dans la sitvation, lesquelies
agissent & leur tour sur le traitement cognitif de la situation,

Situation et contexte

Bien que retiée au champ social dans son ensemble, Ia situation posséde sa
dynamigue propre qu'il est nécessaire de distinguer, Sous le terme “sitvation”
sont englobés non seulement la tiiche soumise aux sujets (résoudre un pro-
bleme, utiliser un centain symbolisme, appliquer un instreument particulier, ¢ic.),
les consignes qui lui sont communiquées, mais également le sysieme dhattentes
1nis en place par le (ou les) adulte(s) (enseignant et/ou expérimentateur) et
la maniére dént le {ou les) individu(s) se teprésente(nt) ces aspects, La situa-
tion recouvre aussi hien les aspects les plus matériels de la “riche-probleme”
4 laquelle le {ou les) sujet(s) est {sont) confronté(s) que ceux plus subjectifs
et interpréatils qui découlent de sa mise en scéne, des consignes, de ce qui
est explicité et ce qui ne l'est pas, de son déroulement (renvoyant 3 des
degrés divers i des scripts connus). La situation renferme vn probléme, défi-
ni d’une certaine maniére par l'adulte, et une organisation sociale et rela-
iionnelle dans laquelle 'enfant doit entrer (ou tenter de s'ajuster),

Ce premier niveay, situé 2 laticulation de lindividuel {le sysieme de traite-
ment cognitif), du social (les processus de négeciation, les attentes diverses)
et du matériel {les caraciéristiques de la tiche), doit &ire, de notre point de
vue, complété par un second, mieux & méme de rendre compie des sys-
1émes de normes et d'atientes intervenant dans la maniére dont ia sitvation
cst préseniée ef interpréiée par l'enseinble des personnes concernées. Ce
second plan est celui du contexte, tenne qui référe a I'existence d'une sphe-
re sociale particuliére, dotée de régles de fonctionnemem propres (le comex-
te scolaire, lamilial, etc.), en fonction de laquelle la situation prend une signi-
fication. Le contexte social préexiste 4 la situation et y applique ses marques.
Ti se distingue du champ social dans la mesure ol ce demier rend compte du
positionnement de Yindividu dans Yespace social général, relativernent 2 des
appartenances colleciives.

L'elfet du contexie a été mis en évidence pur J. Lave (lave, Mustaugh & de



Normes sociales, contexte et situation 77

la Rocha, 1984) dans une recherche comparant les performances d'éléves a
des problémes d'arthmétique posés soit dans le cadre scolaire soit dans une
situation d'achat dans un supermarché; cette étude montre 'absence de cor-
rélation entre les résultats aux deux types de dches; les problemes posés dans
le cadre d'un supermarché sont généralement micux résolus par les éléves que
ceux proposés sous forme de tiches scolaires standards. Les stratégies de
résolution mises en ceuvre différent d'un contexte 3 ['autre; dans une sitma-
tion concréte dPachat, davantage que dans le contexte scolaire, les sujets ten-
dent 4 prendre en charge le probléme et 4 le transfonmer de fagon 4 le rap-
procher de situations connues. Pour sa part, Scribner (1982), en partant de
problémes darithmétique appliqués 4 une entreprise (il s'agissait d'une lai-
terie industrielle) a montré que les performances des employés, indépen-
damument de leur niveau en mathématique, étaient supérieures A celles d'élgves
en dernicre année de scolanité. 1l en conclut que I'application d’algorithmes
scolaires est souvent moins puissante que des procédures de résolution adap-
tées 2 des siluations pacticuliéres. M.-L. Schubauer-Leoni (1986) a de son
cdté éudié comment les sujets reconstruisent le contexte expérimental ou
didactique dans lequel ils sont placés. Elle a notamment éudié, au travers d'une
situztion dans laquelle un éléve propose un prabléme a un groupe d'enfants,
comment est interprété le contrat de communication propre # la situation
didactique.

Les conséquences de I'application de procédures de résolution apprises 4
['école it un probléme faisant appel 4 d'auties types de savoir-faire ont éga-
jement é1é mises en évidence dans une recherche de R. Siljo (Siljp &
Wyndhamn, 1990). La tiche proposée i des éiéves de 12 2 13 ans lors d'une
lecon de mathématique consisiail & décider de Faffranchissement dune lettre
A partic d'une table indiquant les tarifs appliqués en fonction du poids de
I'abjet. Les erreurs observées provenaient pour l'essenliel de Futilisation de
procécures non appropriées au probléme, connaissances mobilisées par le
contexte de {a lecon induisant chez les éléves une définition de la tiche en
termes mathématiques.

Cet ensemble de recherches souligne Fimportance du contexte dans la défi-
nilion que le sujet se donne du probiéme, ainsi que dans les savoirs et les
savoir-faire qu'il mobilise pour le résoudre.
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Conclusions

Dans le paradigme du droit socfal, on postule que la nonne d'égalité qui est
évoquéce expérimentalement est percue de maniére identique, quelles que
soient I'expérience sociale des sujets et les conditions dans lesquelles eile
supplique. Dans ce chapitre, nous avons mis en avant le fait que la norme
renvoic & un contexte spécifique ¢t ¢st pergue a partir de positions sociales
particulieres. Nous chercherons, au cours des chapitres suivants, en nous
appuyarnt sur une série de recherches abordant des aspects particuliers de la
problématique, & construire un modele du fonctionnemment cognitit rendant
comwte du fait que I'élaboration du probléme s'effeciue conjointement sur le
plan cognitif et social. Nous continuerons de nous référer au concept de
marquage social, mais dans un sens élargi. 1l offre cn effet I'avantage de
pouvoir penser simultinénent les exigences sociales qui sont en jeu dans une
situation et les stratégies cognilives nécessaires 3 la maiiise d'une tache,
Tout au long de cefte élude, nous serons amené A distinguer tiojs plans de
réalités sociales: '

o la situation, en tant que mise eh seéne et représentation d'une tiche, d'un
probleme,

* le contexte, soit Fensemble des régles, des auentes qui entourent fa situa-
lion et -

s le champ social, formé par les forces reliant individus et groupessociaux dans
un espace social marqué par des enjeux de pouveir, etc.

Nous chercherons & élaborer un modele ceniré autour de la manjére dont des
normes sociales, évoquées dans un contexte particulier, sont pergues par
des individus occupant des positions particulieres dans le champ social, et
contiibuent & modifier et crwichir leur représentation de la situation et du pro-
bléme en jeu.

Avant d'aborder la partie empirique proprenicm dite de ce travail, nous
consacrerons le chapitre svivant A préciser le cadre de notre éude, tani en ce
qui concerne les hypothéses de recherche que les méthodes uilisées,

1. Il sagit en fait de I'évocation d'un cas particulier d'un principe d*équité puisque la contribution
tes deux enfanis est présentiée comme égale,



Deuxieéme partie

Les dimensions sociales du fonctionnement cognitif :
contributions empiriques



ntroduction a la deuxieme partie

Notre projet consisie, en partani du concept de marquage social, 3 jeter les
bases d’'un modele des constructions cognitives englobant les dimensions
sociales et relationnelles des processus en jeu. Au travers de ce concept, les
constructions cognitives sont congues comme s'appuyant sur les savoirs
sociaux dont disposent les individus. Dans la partie précédente, nous avons été
amené A discuter certaines des limites du concept de marquage social. La dis-
cussion a poné principalement sur la nature de la norme sociale et sur le sta-
tut octroyé au social dans lexplication des processus conduisant 2 la construe-
tion de nouvelles conmaissances. Le caraclére universel de la norme sociale
a é1é mis en question par plusicurs éudes. La nomne a alows &é envisagée d'un
point de vue plus social et dans une perspective constructiviste, en référen-
cc au processus conduisant & son élaboration progressive; la norme n’est
plus vue comme une donnée absolue mais comme le produit des conditions
de socialisation rencontrées par l'individu au cours de son histoire. C'est & par-
tir de celte conception plus dynamique de la norme sociale qu'un modéle des
relations entre processus cognitifs ¢t dynamiques sociales a éié proposé i la
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fin du chapitre 3, modele qui distingue trois ptans de réalité entrelenant entre
eux des relations d'interdépendance; il s'agit:

* de la sitwation sociale dans laquelle prend place Fineraction et se résout
12 tache;

¢ du contexte social auqué] les sujets se référent pour interpréter la situation;
¢ du champ social plus large qui structure les relations que les individus
enlretiennent entre eux ot vis-3-vis de la situation,

L'hiypothése de base est 1a suivante: les situations mettant en scéne des com-
pétences cognitives possédent toutes une double dimension saciale; elles
sont sociales 1out d'abord du fait qu'elles renvoient généralement 2 un cadre
de rélérence culurel qui dicte les conduites attendues et légitimes et leur impo-
s¢ des régles de fonctionnernient précises; elles le sont aussi parce qu'elles met-
tent en présence des individus qui, en vertu de leur positionnement dans un
certain champ social, se sont construit des connaissances et des cadres de réfé-
rence spéeifiques les amenant & jeter un regard différent sur les éléments en
jeu. Nolre approclhie des processus cognitifs et sociaux 4 Feeuvre dans ce
type de situation visera 2 englober les relations s'établissant entre un individu
portenr d'un certain bagage d'expériences et de savoirs, source d'inférences
muliiples, une situation organisée socialement, renvoyant 3 des degrés divers
au cadre de référence de lindividu, et un contexte défini par les enjeux
relationnels, identitaires ou symboliques qui y sont projetés par les individus.
En suivant cetle conception, on pourra s'attendre A ce que les inférences et
les interprélations que les sujels sont amenés  faire vis-h-vis d'un probleéme
traduisent les caractéristiques aussi bien des bagages d'expénences et de
connaissances dont disposent les sujets que des contextes dans lesquels
situation prend place, selon que leur enjeu est Finstallation d'une collabora-
tion dans le cadre de régles coopératives, le maintien ou I'élablissement de
frontiéres entre groupes sociaux, ou encore la comparaison avec d'autres
personnes. Le statut du social s'en rouve medifié. 1l n'est plus envisagé com-
me une vanable extéreure dont on cherche & mesurer I'effet sur le plan des
réponses cognitives produiles, mais comme une des dimensions des pro-
cessus eux-mémes qui intervient dans la manigre dont les individus structu-
rent leurs échanges et €laborent leurs représentations du probléme et de la
situation.
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Pian de la deuxiéme partie

la deuxieme panie de ce travail sera consacrée 4 la présentation d'un ensemble
de recherches tenmtant, en partant de la notion de marquage social et de son
opérationnalisation sous la forme du droit social, d'englober progressive-
ment les différents aspects du modele que nous venons d'exposer. Elle com-
porier deux sous-parties.

* La premiére sera centrée autour de I'étude des condilions et des modalités
par lesquelles les normes sociales sont pergues et orientent la maniére dont
les sujets abordent les situations. Les quatre recherches qui seront discutées
seront I'occasion d'une redéfinition et d'un élargissement du concept de mar-
quage social 1 des dynamiques socio-cognitives articulant les positions des indi-
vidus dans un champ sociat et les enjeux propres aux différentes situations.
* la seconde sous-partie donnera lieu 2 un changement de paradigme: plu-
tit que de montrer que les constructions cognitives peuvent, sous certaines
conditions, sappuyer sur les connaissances sociales de Findividu (celles rela-
tives par exemple aux normes qui structurent certaines situations, elc.), nous
Lenterons, i l'aide d'un exemple empirique, d'apporter la preuve que toute
construction cognitive porte les traces des conditions socio-relationnelies
dans lesquelles elle prend place. En se siluant en quelque sorte en amont de
la phase méme d'acquisition d'une nouvelle connaissance, le but sera de
mettre en avant le lien existant entre les caractéristiques sociales et cognitives
des situations d'apprentissage et la nature des notions élaborées i cette occa-
sion. La référence i la norme reste, méme si elle n'est plus considérée com-
me un donné culturel réinvesti dans une situation mais comme le produit des
condilions psycho-socizles dans lesquelies le sujet a élaboré son savoir.

Présentation générale de la méthode

Les cing recherches présentées tout au long de cette deuxiéme partie seront
loccasion, 4 leur échelle et avec leurs moyens propres, de préciser un aspect
particulier d'un modele des rapports entre processus cognitifs et dynaimiques
sociales. Chaque recherche tentera d'aborder ia problématique a partir d'un
point de vue plus large. On sera ainsi temié de recourir & des plans expéd-
mentaux se complexifiant au fur et & mesure avec pour conséquence parfois
un accroissement des conditions expérimeniales et, corollairement, une dimi-
nution du nombre de sujets sur lesquels les phénomenes sont observés. Ce
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choix a &€ dicté par le souci daffiner notre compréhension des processus en
jeu. Il nous a semblé en effet préférable, dans une élape marquée par la
recherche des variables pertinentes susceptibles d'éclairer les rapports entre
social et cognition, de prendre le risque d'éudier des mécanismes fins, sur un
faible nombre de sujets, pluidt que de vouloir valider quelques faits, somme
toute limités en regard de la complexité des phénoménes en jeu, sur des
populations plus impartantes. Ce que nous avens gagné sur le plan de la fines-
se et de la complexité des processus éudiés compense, de notre point de vue,
ce qui aurait pu étre perdu au niveau de la garantie de validité interne des
résultals mesurés.

Le tableau 1 décrii brigvement les cing recherches discutées au cours de cet-
te partie empinique. I} est & chaque fois précisé les caractéristiques des popu-
lations étudiées, les tiches impliquées et Ia thématique abordée.

Ces cinq recherches forment un ensemble sur le plan méthodologique, que
ce soit par le chioix de la procédure, le type de population éudiée ou la
maniére de concevoeir et de mesurer les variables dépendantes. Examinens en
détails ces différents domaines,

A) Plan expérimental

Ces recherches ont toutes en commun de s'intéresser aux dynamiques sociales
présiclant A la production de progrés cognitifs individuels. De facon a rendre
compte de ces progrés, des épreuves individuelles sont administrées dans cha-
cune de ces recherches en amont et en aval de la phase d'interaction. Ces
phases de prétest et de post-test sont, comme nous 'avons souligné tout 2
Fheure, des “tlemps expérimentaux” proprement dits, dans la mesure ol le sujet
tire profit de ces moments pour se construire une certaine définition de ce qui
lui est denwandé.

Le plan expérimental standard comporte trols “tlemps expérimentanx”, le
prétest, la phase diinteraction et ie post-test, distants chacun d'une semaine
environ. Il s'y #joute dans certains cas une phase supplémentaire, située peu
avant le moment diinteraction dyadique, dont la fonction est de “marquer’ le
contexte expérimental, au sens d'induire chez les sujets 'élaboration d'une
représentation d'un des éléments composant la situation (la tiche, Ie on les

partenzires, les enjeux relationnels, etc.).
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B) Taches utilisées

Les taches utilisées sont de nature cognitive, Elles font appel 2 des capacités
de misc cn relation entre des données complexes. Leur choix est dicté par le
désir d'observer la mise en place de conduites qui, du point de vue de la psy-
chelogic cognitive, constituent des repéres dans le développement de Fintel-
ligence. Les quatre premigres recherches reposent sur Fépreuve de la cornser-
vation des liquides qui, dans le cadre de la théorie de Piaget, met en acuvre
une des conduites caractéristiques du stade des opérations concrétes et
marque |'accession de l'enfant au premier stade de fa pensée conceptuelle,
Elle s'adresse 2 des enfants de 5 i 7 ans qui, d'aprés la théorie de Piaget, se
trouveint clans une période charnidre entre le stade préopératoire et celui des
opérations concrétes et qui représente un moment propice pour l'chservation
de Ja mise en place d'un grand nombre d'outils intellectuels nouveaux. Le choix
de ce type d'épreuve s'explique par le souci de se placer dans le prolonge-
ment des premicrs travaux en psychologic sociale génétique sur les interac-
tions sociales, lesquels avaient puisé dans la théode piagélienne aussi bien cer-
tains concepts fondamentauy que leurs instruments de recherche. La tiche
wtilisée dans la cinquieme recherche est d’une autre nature: elle ne fait plus
référence 2 la notion de conservation mais aborde le domaine de la connais-
sance physique. Elle inet en ceuvre la question du rdle du poids et de I
distance dans I'équilibre dune balance. Ce changement de type de tiche
s'explique par le désir d’observer une gamme plus élendue de conduites,
micux cn mesure de mettre en évidence des progrés et des phénoménes de
taille relativenent restreinte.

C) Conditions de réalisation des recherches

Le cadre dans lequel les cing recherches se sont déroulées est en tout point
identique. Elles avaient liew pendant les périodes scolaires, dans des locaux
indépendanis de la salle de classe, situés généralement dans le bitiment sco-
laire!). L'expérimentateur, de méme que son assistant, généralement une étu-
diante, étaient extéricurs i l'école; ils sc présentaient briévement au début 2

1. Il était généralement plus difficile de trouver de tels focaux dans les jardins denfants de village.
C'est aInsi que nows avons di, dans un cas, recourir pour mener nos recherches & une chambre d'un
appartement aimablement mise a disposition par un privé résidant dans I'immeuble abritant le jardin
d'enfants.
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l'ensemble de la classe et expliquaient dans les grandes lignes les objectifs et
le déroulement de la recherche. Les situations expérimentales duraient entre
5 et 10' environ. L'expérmentatcur limitail son role a la présentation et au rap-
pel des consignes; dans certains cas, il intervenait également pour faire expli-
citer ou justifier une réponse par Fenlant. Tous les enfants ont &té laissés
libres de prendre pant it la recherche (seuls quelques rares enfants o'ont pas
manifesté Fenvie dy participer; le plus souvent, méme les plus timides se déci-
daient aprées quelques hésitations). L'atiribution des enfants aux groupes
expérimentaux, b forimation des couples d'interaciion étaient de la compé-
tence de Pexpérimentateur. Signalons enfin que l'ensemble des situations
expérimentales ont fait I'objet d'un enregistrement vidéoscopique.



Sous-partie A

Marquage social et significations sociales



Chapitre 4

Présentation des recherches

Présentation de la problématique

La question de I perception de la norme el de sa misc en ceuvee duns des
conlexles variés est au centre de cette premigre sous-partie. Elle sera abor-
dée i lintérieur du paradigme du droit social, Fune des opérationnalisation
du concept de marquage social. Dans une premiére approche (chapitre 3), la
norme sociale sera considérée comnme répondant i des conditions de socia-
lisation diflérentes. La perception de la norine sera ensuite envisagée en réfé-
rence aux enjeux relationnels intervenant dans une situation de partage (cha-
pitre 6), avant d’éire abordée plus largement 2 lintérieur de la dynamique
présidant 2 la construction de significations (chapitre 7).

A) Origine sociale et perception de la norme

Rellet du sysieme de valeurs d'un groupe social (Nisan, 1984), la norme
contribue A structurer 1a représentation que Findividu se construit de univers.
Elle lui permet d'appliquer a la leciure du monde des principes d'ol décou-
lent des régularilés entre des phénoménes; elle sert également & tacer les fron-
titres de ce qui est pensable et Iégitime, aussi bien sur le plan physique que
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sacial. A larticulation de l'individuel et du collectif, elle met en jeu Pexpérience
sociale des individus. Faire appel 4 une norme, au travers par exemple d'une
consigne, peut renvoyer de maniére variable aux significations généralement
attachées par les individus 2 ce type de situation. Aussi, dans le but de pré-
ciser les condlitions et les modalités de fonctionnement du marquage social,
nous parait-il nécessaire de mieux connaitre ka maniére dont les individus, en
fonction de leur origine sociale, pergoivent la narme sociale €1 sont suscep-
tibles de la faire intervenir pour élaborer leur représentation de la situation.
L'origine sociale représente en effet un indice de 'expérience sociale des
individus, dont on peut inférer le degré anquel ce type de norme est géné-
ralement associé par ce groupe social 3 cetre classe de situations.

Peret-Clermont (1979) avait mis en évidence que la tache classique de la
conservation des liquides faisait intervenir un principe social de panage. La
résolution de ta iche consistant & égaliser des quantités versées dans des réci-
pients différents passe en effet par la compréhension de la relation entre
Fidentité des quantiiés manipulées et I'égalité de dépan. Cette compréhension
peut s'appuyer sur la connaissance du principe d'équité selon lequel chacun
des entants devra recevoir ta méme quantiié de liquide si sa coniribution a
été la méme. L'intervention de ce principe peut ainsi faciliter la prise de
conscience de la conservation de I'identité initiale des quantités. La situation
de droit social tend & manipuler le degré de saitlance de ce principe social de
fagon & vésifier son effel sur ln construction de la notion de conservation. Pour
notre pirt, nous basant sur les recherches menées dans le domaine de la jus-
tice distributive qui ont mmontré en paniculier l'impact de Forigine sociale des
individus sur la perception d'une nonne d'équité renvoyant A une rationali-
té économique spécifique (Deutsch, 1983), nous avons fait Ihypothése qu'au
delii de Ja question de la saillance, la perception méme de 1a norme pouvait
varier selon le bagage de connaissances sociales dont dispose l'individu.
Pour vérilicr celte hypothése, nous contrasterons nos populations de sujets
sur la base de leur connaissance de la nonne d'équité. Le choix s'est porté sur
des populations urbaine et rurale. 11 est fondé sur fe constat selon lequel
I'univers social propre A ces deux groupes référe diversement au principe en
occuvre dans la norme d'équilé. 1l est possible en eflet d'observer qu'en milien
rural ka validité de ce principe est moindre, les activités économiques n'étant
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pas systématiquement régulées par cetie loi établissant une relation propor-
tionnelle entre gain et travail. En miliew urbain, le principe d'équité s'applique
vraisemblablement 2 une gamme plus vaste de domaines, de pratiques
sociales. Faire appel 3 une norme d'équité lors d'un partage aura de ce fait
une résonance différente selon que cetie norme régit ou non habituellement
ce genre de situation. I} ne s'agit pas d'envisager le caraciére “familier” en so
de cette norme mais de considérer le rapport s'élablissant ordinairement
entre la sitwation de partage et le contexte de référence. Le caractére de
“nouveauté” de [a norme ne suflira pas a lui seul & assurer la saillance du mar-
quage social (De Paolis & Mugny, 1983). Celle-ci mettra en jeu I'ensemble des
significations qui interviennent dans la situation.

Signalons, enfin, qu'en nous intéressant a l'origine sociale des individus,
notre intention west pas de proposer une explication de phénoménes faisant
intervenir une variable spécifique, considérée comme objet d'étude, mais
bien, au contraire, d’observer, dans une perspective exploratoire et cumula-
tive, l'incidence au niveau cognitif de certaines propriéiés sociales souvent mal
connes,

B} Enjeux relationnels, norme distributive

et perception de fa situation

C'est du rdle du contexte qu'il sera question dans cette deuxigme recherche.
Toute situation prend place a l'intérieur d'un contexte social caractérisé par
des regles refatives aux rapports entre les personnes, aux types d'objets consi-
dérés comme légitimes, aux conduites attendues, etc. Bien que fondé sur
des normes dont certaines sont codifiées dans des réglements formels cu
dans des pratiques institutionnelles bien définies, le contexte est Fobjet dune
réinterprétation de la part des individus; sa définition est 'enjeu d'une négo-
ciation entre partenaires de la sitation. 1l définit en quelque sorte un espa-
ce des conduites possibles et contribue 3 attribuer des valeurs aux objets ct
aux actions des individus. Ii sera question dans ceite recherche de Fopposi-
tion entre contextes coopératif et compétitif; ce choix est dicté par le souci
de créer des conditions fortement contrastées par rapport # la notion d’équi-
1é et A lidée de partage collectif. A chacun de ces conlextes est attachée une
série d'attentes et de normes; il en découle des représentations particulieres
de la sitvation, du partenaire et de la tache elle-méme (Abric, 1987).
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* Le contexte dz coopération fail appel de lui-méme 4 un principe social de
régutation de I'action collective; il postule que chaque individu participera éga-
lement & l'activité conunune. il exchut le principe d'une rétribution propor-
tionnelle & Feffort réalisé; il lui préfere I'idée d'une rétribution éiablie en
lonction d'un principe d'égalité entre les personnes.

* Le contexte de compétition, de son cdié, est peut-&lre plus proche del'idée
selon laquelle "le meillcur gagne™; en revanche, il inslaure un rappoit asy-
métrique entre les sujets, incompatible avec le fait que le partage A réaliser
doit étre égal. La création d'un tel contexie pewt renforcer également la cen-
tration sur fa néeessité pour les deux enfants d'étre placés au départ dans des
conditions identiques (Light, & al., 1987),

Plutdt que de comnparer directement le fonctionnement de la nonme sociale
i l'intérieur de chacun de ces contexles, nous nous proposons d'éludier la
maniére dont Fexpérience d'un certain type de contexte est susceptible de jouer
sur la représentalion que le sujet se construit de la situation. Nous tiendrons
compte de 'inscription de cette situation dans un déroulement temporel ou,
pour reprendre les termes de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981}, de
sa micro-histoire expérintentale. Cette nolion s'applique 4 décrire les différentes
situations que les sujets rencontrent au cours de la recherche; chaque éiape,
quie ce soit le prétest, le post-test ou la phase de traitement, est alors envisagée
en tant qu'expérience spécilique, en fonclion de laquelle 'enfant élabore sa
représentation de la tache el interpréte les demandes dont il est I'objet. Nous
parlerons par la suite de temps expérimental I pour rendre compie de la
phase de prétest, de temps I pour décnire la phase d'interaction et de femps
HI pour le post-test. Pour illustrer cete notion, nous présenterons briévenent
une recherche réalisée par A.-N. Perret-Clermont et M.-L. Schubauer-Leoni
(1981) aupres d'enfants de 5-7 ans. Son but consistait & repérer les effets de
la micro-hisioire expérimentale sur les processus aboutissant 2 une meilleu-
re maitrise d’'une notion cognitive, la micro-histoire expérimentale corres-
pondant a ensemble des condlitions par lesqueltes les sujels ont passé au cours
des trois temps expérimentaux; a chaque temps, la notion en jeu (la conser-
vation des liquides) était présentée de fagon 2 impliquer ou non le sujet
dans ses relations 3 autrui (un pair ou 'expérimentateur); ainsi, aux temps |
et Hl, les contenus & transvaser se référaient 4 des verres identiques atin-
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bués soit & Fenfant el & lexpérimentateur (condition standard) soit & deux
petites poupées; de méme, au temps 11, les enlants devaient trouver un
aceard sur un partage égalitaire réalisé soit emre leurs propres récipients,
soif entre deux verres égalemen aitribués & des poupées. Les résultats de celie
étude vérifient Je fait que chaque phase de l'expérience est Foeeasion pour
fe sujel de construire une certaine définition de la situation et de la tiche qui
y est impliquée). La micro-histoire expérimentale est, au plan psycho-social,
le produit des conditions dans lesquelles le sujer a été placé au eours des dif-
férents temps expéimentaux. Cetie notion rend compte du fait que toute
situation est ahordée en fonction d'attentes et d'inférences construiles  par-
tir d'un hagage d'expériences particulier (Perrer-Clermont, 1990).

Nons nous intéressons 3 savoir si Fexpérience préalable d'un rapport coopé-
ratil ou compétiif est susceptible d'intervenir dans la maniére de construire
les significations en jeu dans une situation faisant appel explicitement 4 une
norme d'équité, En dautres termes, il s'agit pour nous de vérifier Fimportance
du contexle sur le fonctionnement cognitif et I'élaboration d'une nouvelle
représentation cognitive d'un probléme. La question du contexte croise eelle
de I'enjeu social des situations: un contexie, selon qu'il soit coopératil ou com-
pétitif, introduit dans la situation des enjeux différents: dans un eas, il s'agit
pour les sujets de répondre A cette attente en se coordonnant avec autrui dans
wn cappodt coopéalif; dans un autre, Penjeu consiste 2 sortir vainqueur de la
situation, de s'imposer i autrui. Cette notion d'enjeu est importante: elle per-
met de déerire le jen qui s'instaure pour ehacun des sujets enire les atientes
quil pergoit, les valeurs quiil attribue 2 la sitvation et les objeetifs qu'il pour-
suit, En eonsidérant Fimpaet du eontexte social expérimenté sur la définition
que le sujet se donne de fa norme sociale, il est possible de reposer la ques-

1. Unrésultat de cette recherche retient notre attention: le fait d’interagiv avec un pair (quel que soit
son niveau initial, non conservant ou conservant) neutralise I'effet sur les progrés de la modalité de
présentation du post-test; en revanche, si cette situation met l'enfant en présence du madéle de
réponse de l'adulte {partage entre deux poupées puis confrontation 4 la solution proposée par
Iadulte}, on observe un moins grand nombre de progrés dans la maogdalité *poupées™ du post-test. Notre
interprétation de ces résultats est la suivante: les progrés actualisés lors du post-test seraient fonction
de la continuité pouvant exister entre la mise en scéne de |a phase dinteraction (le temps 1) et celle
du post-test. Les individus qui ont interagi avec 'adulte bors du temps Il ne retrouvent pas dans la
modalité “poupées” du post-test la relation & 'adulte qui &tait pourtant au centre de |a situation
précédente. Leur attente quant au fait de retrouver un déroulement compayable & celui de la phase
de traitement se verrait ainsi court-ircuitde, Les sujets placés au temps Il en situation d'interaction avec
un pair se trouveraient dans une position différente puisque, quelle que soit la modalité du post-test,
celui-¢b présente pour eux un caractére de nouveauté.



96 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

tion de l'enjeu ussocié aw marquage social dans d'autres tlermes que ceux adop-
tés par Zhou (1987), pour qui l'enjeu dfune tiche de partage se restreint i la
motivation que les sujets retirent du fait d'en étre les bénéficiaires. Le fait d'ins-
crire la sitvation de partage 4 la suite d'une interaction coopérative ou d'une
épisode compétitil aura pour eflet de générer des enjeux différents dont on
étudiera les elfets sur la perception de la norme et la représentation de
lensemble de ku situation.

C} Activité de partage et perception de la situation

Une attention padiculiére sera portée aux actions mises en ceuvee par les sujets,
notamment lors d'activités de partage. Elles seront envisagées en tant qu'élé-
ments susceptibles de structurer ka représentation que se fait le sujet de la situa-
tion. Phutét que de parler d'actions, nous parlerons de “procédures™; ce terme
issu de fa psychologie cognitive envisage I'action non pas au travers de ses
caracléristiques matériclles mais en fonclion de ce qui, dans une action, est
généralisable au plan cognilif:

"Nous etifendons par procédure un dérowlement d'actions qui s'enchainent et
sont orieitées per des buts. Les procédures sont douc des séqitences finalisées
d'actions. Elles se distingnent de simples procédés d'action panticuliers par le
Jait qiielles sont transposables ef pentvent donner lien & un usage iuterindi-
viduel. " (Inhelder & de Caprona, 1992: 33-34).

Au contraire de Paction, une procédure n'est pas directement observable
mais effe doit &ire inférée des démarches effectivemnent produites par les
sujets, des hypothéses qui les sous-tendent. La procédure n'est pas unique-
ment toumnée vers la réalisation d'un but; elle peut intervenir également
“‘comme véhicule des échanges entre les représentations inlernes et les données
de la sitnation " (Saada-Robert, 1979: 229). Inhelder, Sinclair & Bovet (1974)
se sont intéressées aux procédés iératils utilisés par des sujets pour réaliser
un partage en fes considérant comme des moyens permettant une tmeilleure
saisie des transformations intervenant dans les modifications et favortsant,
poui les sujets les plus avancés, la construction d'une structure d'ensemble.
Zhou (1987) s'est égulement penché sur les procédures de partage sponta-
nément wtilisées par les sujets nmis en les envisageant sous Fangle de leur jone-
tion psycho-sociale, en tant que procédés généraux intervenant dans la manié-
re dont les sujets organisent leurs échanges. C'est dans cette perspective que
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nous chercherons, pour notre pan, 2 élasgir notre modéle des dynamiques
sociales présidant 2 a construction de significations sociales, en pantant du prin-
cipe selon lequel le type d'actions mises en ceuvie el leur mode d'organisa-
tion représentent des dimensions importantes des interactions sociales. Notre
intéré1 est orienté vers les processus par lesquels les sujets tentent de se don-
ner une définition de la tiche et de ses enjeux en se basant aussi bien sur les
caraciéristiques de la situation el du contexte, sur ses connaissances sociales,
que sur les modeles “en actes” qui émanent de [a situation. Aussi, dans le caclre
dune recherche, nous donneronsnous pour but de préciser les mpports entre
évocation de la nonne de partage, caractéristiques du contexte et procédures
de partage. Ces derni¢res seront abordées en tant que “régles en actes”
découlant d'un certain type de relations et contribuant en retour i les définir.

Présentation générale des recherches

A) Réplication et changement de contexte

Les 4 recherches qui feront objet de cette sous-partie sinscrivent duns la suite
des travaux menés A Tilburg par ]. Rijsiman et ses collaborateurs. Elles s'ins-
pirent (rés largement de leur méthodologie bien que par la suite divers amé-
nagements y aient é1é apponés. 1a premiére recherche (chapitre 3) a pour but
de répliquer les cflets enregistrés dans les premiéres recherches sur le droit
social; elle est de ce fait marquée par le souci de reproduire précisément
lensemble de la procédure expérimentale wtilisée. Les deux recherches sui-
vantes (chapitre 6) ont été menées dans le Sud de Plialie, 3 nouveau auprés
de populations urbaine et rurale, sans pour autani vouloir effectuer une com-
paraison entre des données issues de différents pays. Nous avons dii néan-
moins faire face 3 des problémes inhérents 4 la transposition au contexte
italien d'une procédure mise au point aux Pays-Bas. A plusieurs reprises, il
nous a éé donné d'éprouver la difficalté consistant 4 expliciter sullisamment
Fensemble de fa procédure de fagon 4 en faciliter la réplication exacte; mal-
gré tous les cfforts consentis, nous ne sommes pas parvenu a nous meltre &
['abyi de mauvaises interprétations et a éviter une déformation des intentions
de dépan et des concepts en jeu. A titre diillustration, citons le cas du concept
ciiteraction sociale qui a donié liew i des opérationnalisations différentes en
Suisse, en ltalie el aux Pays-Bas.
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Dans la procédure mise au point aux Pays-Bas, la phase d'interaction voyait
deux sujets, de méme niveau cognitif, assister passivement 2 une série de mani-
pulations effectuées par Fexpérimentateur qui consistaient A transvaser le
conlenu de verres initiaux dans d'autees récipicnts. A chaque étape, expé-
rimentateur demanduit aux sujets d'évaluer les quantités de liquide et de jus-
titier leurs réponses. Au cas ol Fun ou Fawtre des enfants considérait que les
quantités initiales n'étaient pas conservées, Fexpérimentateur répetait i nou-
veau les manipulations. Organisée de la sorte, la tiche laissait peu de place
au sujet; la situation élait pour Fessentie] structurée par les questions et les
manipulations de Pexpérimentatcur. Dans les premiers travaux de Penel-
Clerimont (1979), les enfants devaient davantage prendre en charge la situa-
tion, le role de expérimentateur se limitait au rappel de la consigne. La
iéplication en talie de ce paradigme a conduit & deux maniéres différentes
d'organiser l'interaction sociale et de définir [aclivité au scin de la dyade, selon
que dominait chez Pexpérimentateur le souct de reproduire au plus prés des
déils celte procédure ou que s'imposait, du cété de Iadulte, le désir de
compenser la "froideur” de ta mise en seéne expérmentale par tine condui-
te plus impliquée cnvers les enfants.

De lagon & homogénéiser le déroulement de la situation expérimentale, nous
avons cherché 3 contrbler, dans la mesure de nos possibilités, le mode dinter-
prétation des consignes au sein de nos populations de sujets et d'expéni-
mentateurs. Ces quelques remarques soulignent cependant les ebstacles ren-
conteés par toute recherche réalisée dans des contextes culturels variés, pour
élablir des procédures expérinientales comparables, tes définitions des objets
en jeu, au mdme tie que les rapports sociaux impliqués, variaat d'un grou-
pe social it un autre.

Line autre difficulté lige aux différences des conlexies socio-culturels est éga-
lement apparue & propos de la délinition nénwe des catégories sural et urbain
en Hollande, en Suisse et en Italie. Dans les recherches hollandaises, éaient
désignés comme "ruraux” des enfants résidaat dans des régions géographi-
quewent peu contrastées bici que moins urbanisées que le restant du pays,
duns lesquelles Factivité économique principale était agriculture; en Suisse
ronunde, ce terme sappliquait 3 des enfants issus de régions de montagne
dans lescquelles atisanal, petite industrie et élevage cohabitent. Enfin, dans les
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villages du Sud de I'italie concernés par nos recherches, le caractére de rura-
lité était donné principalement par le [uit que fa majorité des familles conti-
nuent 3 cultiver un petit lopin de terre & cdté d'un emploi, généralement
non qualilié, dans le commerce ou la petite industrie. Le terme rural désigne
done des réalités présentant des différences, aussi bien sur le plan social,
économique que géographique; il est donc primordial de se garder de géné-
raliser nos résultats aux populations rurales et urbaines dans leur ensemble,
a supposer quelles existent. Chaque résultat doit étre au contraire interpré-
té & Fintérieur des limites propres 4 chaque population étudiée, en référen-
€ auX Processus qui peuvent en éire inférés,

B) Mesure des niveaux cognitifs

La mesure des niveaux de réponse des sujets au prétest et au post-test a été
effectuée grace A un instrument élaboré par |. Rijsman et ses collaborateurs
et qui représente une version simplifiée de la standardisation de I'épreuve clas-
sique de la conservation des liquides (Piaget & Szeminska, 1941) de
Goldschmid & Bentler (1969). Cette épreuve comporte 5 items. Le premier item
consiste en une égalisation effectuée par I'expérimentateur du contenu de deux
récipients égaux (verres A et A). Au cowrs du deuxigme item, Fexpérimen-
tteur rajoute un peu de liquide dans le verre A*, Ce verre est ensuite trans-
vasé dans un récipient C lors du troisieme item: l'enfant doit alors juger de
Iégulité des quantités de liquide. A Fitem 4, une méme quantité de liquide est
versée par l'expérimentateur dans deux nouveaux verres (D et D7), Quand
Fenfant 2 accepté cette égalité, 'un des verres est transvasé lors du cinquig-
me item dans le récipient C. Les réponses données par 'enfant aux items 2,
3 et 5 sont ensuile comptabilisées. Les jugements apportés par les sujets,
ainsi que lewrs justifications sont évalués; une réponse conservante se voil ainsi
gratifiée dwn point et d'un point supplémentaire si elle est acconipagnée
d'une justification “canonique” (arguments d'identité, de réversibilité ou de
compensation des dimensions). L'épreuve étant évaluée sur trois items, le
nombye total de points est de 6; si le sujet obtient de 5 3 6 points, il est alors
jugé “conservant”; de 3 4 4 points, son niveau est “intermédiaire”; de 0 2 2
points, il est “non-conservant®. Une remarque concernant 'emploi de ces
niveaux dans notre étude: i 1a suite de Grossen (1988), nous les envisagerons
non pas comme des repéres stables du développement cognitif général du sujet
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mais comme lindication d'un certain niveau de compétence relatif & une
éprenve donnée s'étant déroulée dans un ensemble de conditions particuliéres,

C) Matériel expérimental

Le matérie] uiilisé lors du prétest et du post-test ainsi que lors de la phase
d'interaction comprend les récipients suivants:

* deux verres identiques A et A’ (hauteur: 8,5 cmy; diameétre; 7 cm),

* un autre couples de verres égaux mais de plus grande taille D et D’

* un becher (C) Chauteur: 4,5 cim; diamétre: 8,5 cm) et un verre de laboratoire
(B) (hauteur: 18,5 cm; diamétre: 5 cmy),

D) Instruments statistiques

L'analyse de nos résuliats de recherche s'est appuyée sur un certain nombre
diinstruments statistiques penmettant de détenniner des seuils au dela desquels
on peut légitimement dire qu'il y a une différence entre des phénomenes. Nous
recourrons fe plus souvent A des statistiques non paramétriques dont Favan-
tage est de ne pas inférer la forme de la distribution de la population. Les pro-
gres mesueés le seront en fonction d'une échelle ordinale; nous utiliserons pour
cela des tests statistiques basés sur le ceefficient S de Kendall qui représente
une mesure des relations entre deux ensembles de valeurs ordinales (Pochon,
1991}, Parini ces demiers, nous utiliserons en priorité le test de Jonckheere
a deux queues {Leach, 1979).



Chapitre 5

Origine sociale et fonctionnement
du marquage social

Introduction

Les premigres recherches sur le marquage social ont montré que I'évocation
d'une nome pouvait, dans certaines conditions, favoriser la constnuction de
réponses conservantes. De Paolis ef Mugny (1981) définissent deux conditions
dont dépend lefficacité du marquage social: la premiére porte sur la pertinence
de la correspondance entre la réponse cognitive et la norme; la seconde
conceme la saillance de cette méme correspondance, & savoir le fait qu'elle
puisse étre "représentée comme socialement nécessaire” par les individus
eux-mémes. Cela signifie, si l'on prend l'exemple de la situation de la salle
de classe qui a été présentée av chapitie 3 (De Paolis, Doise & Mugny, 1987),
que la relation entre la place occupée par les objets dans Pespace (les tables
des éigves et le pupitre du maitre) et le principe social qui les sous-tend (Jes
roles respectifs des €éléves et du maitre) peut, dans certains cas, éire pergue
comme non pertinente. C'est le cas, par exemple, d'éléves peu ou non
scolarisés pour lesquels espace de la classe est églé par d'autres normes. La
question de la saillance renvoie quant 3 elle au degré auquel cette relation inter-
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vient dans la représentation que e sujet s¢ fait de [a situation; une norme
pourmait ainsi [aire partie du répertoire de significations domt dispose Findivi-
du sans pour autant éire percue comme nécessaire dans la situation. L'abserr
ce deffet du Droit Social constatée dans centaines des recherches présentées au
chapitre 2 pewt ainsi étre intesprétée en fonction de ces deur, critéres. Un élar-
gissement du modéle du “inarquage social® implique la prise en compte du rap-
porit entre les éléments de signilication évoqués et la dynamique de la sifuation
ckns son ensemble. Comme premiére &ape, i nous a semblé intéressant de nous
pencher sur In question de la perception de la nonne sociale en fonction de Fon-
gine sociale des sujets. Au chapitre 3, la nonne sociale a éé envisagée sous
Fangle des conditions de socialisation dans lesquelles elle est élaborée et sous
celui de la dynanique de la siiation ol elle est mise en ceuvre. Une norme
tracluit ainsi a Ja fois ['expérience sociale de 'individu, dépendant dans une lar-
ge mesure du systéme de normes et de valeurs prévatant dans le groupe social,
et les exigences propres 3 la situation. Dans une premiére approche, nous
chercherons 2 savoir si le fait d'entretenir des rapports différents 2 [a nonne pew
avoir une influence sur le fonctionnement du marquage social.

Dans ce but, une comparaison a éié effecinée entre des enfants d'origine
nurale el urbaine. Le choix de cetie dimension découle d'une réanalyse d'un
ensemnble de recherches utilisant le paradigme du Droit Social {Nicolet &
Perret-Clermont, 1983). Passant en revue plusieurs hypoth&ses pour tenter
d'expliquer des résuliais en partie non concordants, il nous était apparu que
Forigine nurale et urbaine des sujets éiait en mesure de rendre compie d'une
grande partie des diflérences consiatées. La norme d'équiié renvoie en cffet
amtype de miionalité économique plus proche de Funivers des sujets urbains
que de celui des enfants ruraux. Nous avons alors avancé I'hypothése selon
laquelle I'évacation dans la sitaiion de ce principe d'équité pouvait condui-
re i des processus distincts, selon qu'il fait référence 3 une norme structurant
habituellement les activités sociales auxquelles les sujets participent, ce qui
serait le cas des wibains, cu au contraire qulil présente, comme pour les
sujets d'onigine rurale, un caractére de nouveauié.

Iin résumé, Fobijectif de cette recherche est de comparer deux populations se
caraciérisant par une interprétation différenie de fa norme d'équité afin d'ém-
dier dans quelle mesure des significations sociales, propres 4 un groupe
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socio-culturel spécifique, interviennent dans la maniére dont les sujets se
représentent cognitivement un probléme.

Méthode?

Le recueil de données s'est dérouté sur denx ans; ce délai s'explique par le
désir de compléter les effectifs d'une premigre éude en procédant i une
nouvelle prise de données clans des conditions identiques?. La procédure uti-
lisée dans les deux cas s'inspire largement de celle des recherches sur le
Droit Social {cf. chapitre 2); quelques changements ont été cependant appor-
tés de facon 4 renforcer la saillance des éléments évoqués. La maniére d'intro-
duire 12 norme d'équité a &¢é modifide: phidi que de justifier Fallocation
dune récompense égale, comme cela se [aisait dans la procédure initiale, sur
la hase cle ta quatité de travail réalisé par chacun des sujels {en fait, leur par-
ticipation au prétest), elle I'a é€ en fonction du mérite que I'expérimentateur
reconnaissait aux enfants. La référence au travail réalisé nous semblait étre une
maniére trop abstraite d'étayer le principe d'équité introduit; on peut en effet
s'interroger sur ce que recouvre pour des enfants de cet ige la référence au
“travail” accompli? Il nous a semblé également que la notion de “travail” 3
laquelle il est fait appel peut éice contaminée par un autre Llype de significa-
tion associé au fait que les enfants atent rempli le contrat que l'expérimen-
tateur feur proposait. C'est pourquoi nous avons souhaité i substituer [a
notion de satisfaction de I'altente de T'adulte, que nous pensions plus facile
4 saisir pour les enfants. Le droit 4 une récompense égale sappuyait ainsi sur
le fait que 'expérimentateur jugeait que les deux enfants “avalent tous les dewx
é1é hien gentils en acceplant de venir jouer avec Fexpérimentateur la semai-
ne précedente (lors du prétest)”.

Procédure
La recherche coniporte trofs temps expérimentaux distants chacun d'une semaine.

1. Cette recherche a £té rendue possible grace aw soutien du Fonds National de la Recherche
Scientifique (contrat 1.738.083 - A-N. Perret-Clermuant}.

2. Il nous a fallu deux ans de fagon & ne pas retrouver des £1&ves déja vus lors de la premiére étude;
te délai nous a été imposé par notre désir de retourner dans les memes jardins d'enfants ruraux que
lors de la premiére étude, classes qui réunissaient des enfanis de 4 4 & ans. Cette seconde phase s'est
effectude A la méme période de I'annde. Notons le fait qu'a une exception prés, les enseignantes étaient
les mémes dans les deux cas.
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Temps 1: passation individuelle c'une épreuve sur la conservation des liquides
(standardisation par Goldschmid & Bentler (1969) de I'épreuve oniginale de
Piaget et Szeminska, 1941). Au tenne de cette Epreuve, les sujets se voient attri-
buer un niveau cognitif {non conservant, intermédiaire ou conservant) {pour
plus de détails, cf. chapitre 4).

Temps II: phase d'interaction; sculs les sujets non conservants participent i
celte phase. lls sant répatis en deux conditions expérimentales: Droit Social
(DS) et sans Droit Social (sans-DS). La téiche &t réaliscr en dyade est la méme
dans les detix conditions: elle consiste en une comparaison de la quantité de
liquide contenue dans deux verres inégaux (B et C) avani que leur contenu
ne soit versé dans des verres égaux (A et A el que leur égalité puisse Elre
canstatde. Cette séquence est répétée jusquiil ce que les sujets reconnaissent
que les quantités des verres B el C sont identiques (dans la procédure initiale,
celte répétition peut aller jusqu'a 8 fois et nous Favons limitée i 4). En condi-
tion Droit Social, Ia consigne souligne le drait pour les enfants de recevair la
méme quantilé de jus d'orange, tous deux ayant accepté de venir jouer avec
lexpérimentateur: “Vous vous rappelez? Vous étiez venus tous les deux jouer
avec moi la derniére fois. Vous avez ¢1& gentils tous les deux de venir jouer
avee moj; pour cela, je vais vous donner & chacun la ‘méme chose beaucoupy
de jus d'orange”. La consigne de la conditian sans Droit Social insiste uni-
quement sur le [ait que cetie fois-ci, comme fa demiére fois, les enfants ont
“a mettre la méme chose de jus d'orange dans les verres”. Les deux consignes
sont données une premigre fois lors de la présentation générale de I tiche,
avant d'étre répéiées, sous une forme simplifiée, avant chaque nouvelle
séquence de manipulation des verres.

Temps III: passation, en situation individuelle, de 'épreuve utilisée lors du
prétest.

Popuiation

La population comprend deux échantillons, 'un d'origine rurale, issu de
quatre jardins d'enfants de villages du jura neuchételois, et Iautre darigine
urbaine, formé par les éléves de quatre classes d'un jardin d'enfants d'une come
mune des environs de Neuchitel. L'échantillon rural comporte 49 enfants
igés de (48 3 (G;0) (moyenne; 5;11); Yéchantition urbain, pour sa part,
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regroupe 36 enlants agés de (5;7) 4 (6;10) (moyenne: 6:4). La population
expérimentale est [ormée par les seuls sujels non conservants qui ont parli-
cipé an lemps 11 puis au temps 111: des 81 sujets non conservants au prélest,
ce sont finalernent 73 sujets qui onl participé a l'ensermble de la recherche (8
ont manqué I'un de deux temps expérimentaux et ont di étre éliminés). Ces
sujets ont é1é répartis aléatoirement dans les deux conditions expérimen-
tales; 37 sujets s¢ trouvent en condition DS et 36 en condition sans-DS.
L'échantillon rural est composé d'enfants venant de deux villages. Face i la
grande héiérogénéité de cel échantillon sur le plan de ses caractéristiques
socio-économiques?), une distinction a é1é apportée en fonction de la pro-
fession des parents (agriculteurs . non-agriculeurs). L'une des calégorie
sera appelée “ruraux/agricultelss” et fa seconde “ruraux/non-agriculteurs”. Le
tableau suivant décrit la maniére dont ta population expérimentale se distri-
bue dans les deux conditions du temps II:

Tableau 2

Sujets condition DS condition sans - 05 Total
Ruraux/agricult. 11 6 17
Ruraux non-agri. 9 12 21
Urbains 17 18 35
Total 37 36 73

Répartition de la population expérimentale en fonction de la condition et
de l'origine.

Pour le temps 11, des dyades homogénes sur le plan du sexe des sujets ont
&& Jormées A l'intérieur de chacune des conditions expérimentales; il n'a
cependant pas toujours éi¢ possible, pour des raisons d'organisation®), de réa-
liser des dyades non mixtes; on trouve ainsi en condition DS 18 dyades homo-

genes (8 regroupant des garcons et 10 des filles) et une seule dyade mixte; en

3. Sil'on applique aux professions exercées par les parents {le plus souvent le pere} la grille établie par le
Setvice de la Recherche Sociologique du Canton de Gendve, la sous-poputation rurale dans son ensemble
se distribue alars en 29% de svjets appartenant & 1a couche intérieure, 21% 3 la touche moyenne (sans les
agriculteurs considérés § part), 11% & la couche supérieure, alors que 39% des sujets sont des enfants
d*agricultevrs. En <& qui concerne les sujets urbains, nous ne possédons des données sacio-professionnelles
que pour ceux qui ont participé 3 la deuxiéme phase de la recherche; ces sujets se répartissent de la fagon
suivante: couche inférieure: 48%, couche moyenne: 44% et couche supérieure: 6%,

4. Deux ralsons expliquent principalemnent ces difficuttés: d'une part, le fait que les enseignantes ne réunis-
sent pas toujours I'ensemble de I'eMectif de leurs éléves et, d'autre part, les absences relativemnent nom-
breuses d'enfants en cette période de I'année (en hiverl) pour raison de maladie. C'est pourquoi il ne
nous a pas toujours &té posiible de réaliser les dyades comme nows le souhaitions.
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condition sang 1S, sur 19 dyades, 15 sont homaogénes (9 regroupant des gar-
gons et & des filles) et 4 sont mixtes. Au total, 33 des 38 dyades sont homogenes.

Hypothese

Partant du postulat exposé auparavant selon lequel les sujets dorigine rura-
le et urbaine entretiennent des rapports différents 3 la norme d'équité, nous
nous attendons  ce que I'évocation d'une telle norme soit pergue e reprise
de maniére diflérente par les sujets ruraux et urbains el aboutisse 3 des repré-
senations cognitives lacilnant 2 des deprés divers I'accés 2 de nouvelles
dimensions du probl2me, Nous faisons lhypothése que les sujets dorigine rura-
le, et parmi eux plus particulierement les enfants d'agriculteurs, auront, pour
autant quiils jugent pertinent le recours i cetle nome qui leur est moins
habituelle, davantage lendance & prendre appui sur elle pour construire leur
représentation de la sicuation. Les sujets urbains, plus familiarisés 3 celle not-
me, y accorderont une moins grande importance et iendront & moins l'inté-
grer dans leur approche du probléme, 1a nomie sociale sera ainsi pergue avec
une plus grande saillance par les sujels pour qui elle présente un caraclére
de nouveawid, [a saillance n'étant pas donnée une fois pour toutes mais
résultant du rapport existant enire la siluation ¢t le contexte plus large.

Résultats

Les progres des enfanis d'agriculicurs sont prés de trois fois plus nowmbreux
que ceux des autres enfants ruraux ef des sujets urbains. De plus, aucune dif-
férence entre conditions DS et sans-DS st mise en évidence pour chacun
de ces trois groupes de sujets. Urhains ot ruraux-agriculteurs se différencient
davantage en tenuies de progrés en condition DS qu'en condition sans-DS. Ceci
est souligné sur le plan stalistique par le fail que la différence cntre ruraux-
agriculteurs et urbains r'est significative qu'en condition DS. Faut-il alors
considérer que sujels ruraux et urbains ne réagissent pas de la méme manié-
re A Pévocation de ceite norme oul & son ahsence d'expliciiation? Il sewble en
effet que les enfants d'agriculteurs ont tendance & micux profiter de ['évoca-
tion de la norme alors que les sujets urbains donnent l'impression de ne pas
en tirer avantage. On se trouve en face de ce que nous pournons nommer un
elfet de “ratirapage™ au temps 1, une diftérence entre enfants d'agriculteurs
et sujets urbuins ¢tait notée #u niveau de la proportion de sujets non conser-
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Tableau 3
NC I C N % pragrés
Ruraux/ DS 8 0 1 9 1%
non-agri. sans-DS 10 2 12 17%
Total 18 2 1 21 14%
Ruraux DS 7 1 3 11 36%
agriculteur sans-DS 4 0 2 6 33%
Total 1" 1 5 17 35%
Urbains DS 16 1 0 17 6%
sans-DS 16 1 1 18 1%
Total R 2 1 35 8%

Niveaux mesurés au temps 11l en fonction de la condition et de l'origine

Test de Jonekhere: Ruraux/agr. vs. Urbains: 7= 2.37, p<.01
DS rurmux/agr. vs. Urhains: 2= 1.97, p<.46
sams-DS: Rurux/agr, vs, Uilating: 2= 1.12, p<.26.

vants (93% chez les enfants dragriculteurs contre 71% chez les urbains); au
temps [l cette proportion n'est plus, chez les enfants d'agricuiteurs, que de
61% en condition DS et 64% en condition sans-DS3). Chez les enfants urbains,
elle atteint 67% en condition DS et $64% en condition sans-DS. A |a suile du
temps 11, I différence initiale de niveaux entre populations parvient de ce fait
3 se combler complélement. Des phénomenes analogues de différences de
taux de progrés selon l'origine sociale des sujets ant été observés chez Perret-
Clermont (1979).

En résumé, les progres sont dans l'ensemble peu nombreux et ne présentent
que peu de différences d'une condition & Tautre. Le résultat principal concer-
ne la mise en évidence d'un effet de I'origine sociale des sujets sur les pro-
gres au temps 111: les sujets ruraux, el parmi eux de maniére encore plus
marquée les enfants d'agriculteurs, progressent davantage au temps 11 que les
sujets d'origine urbaine. i, conformément 3 notre hypothése, ruraux (et par-
mi eux plus particulidrement les enfants d'agriculteurs) et urbains se giffé-
rencient sur le plan de leur taux de progrés, Févocation du Droit Social n'y

S. Ces proportions ont §té calculées en rapportant le nombre de sujets NC au temps [l sur Fensemble des
sujets prétestés {cf. Nicolet, 1984),
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joue que peu de rdle. On observe bien une Iégere tendance chez les filles
rurales & un accroissement des progrés en condition DS mais dans lensemble
les progrés ne se diflérencient pas en fonciion de la condition expérimenta-
le. f.e principal enseignement de cette recherche réside dans le fait que les
sujets ruraux semblent lirer davantage profit de ia sttuation du remps 11 au cours
cluquiel Ja notion en jeu esl introduite & Y'intérieur d'une siluation sociale de
partage. On peut ainsi Uinterpréter en considérant que les sujets d'onigine nura-
le ont une meilleure compréhension du prebléme lorsqu'il s'insére dans un
contexie socialement pertinent; its sont ainsi mieux en mesure de décoder les
attenies de I'expénmentateur et de comprendre l'enjen de la tache (Perret-
Clenmont & Schubauer-Leoni, 1981). L'absence de différences entre conditions
pourrait alors s'expliquer par le fait que, dans un tel contexte, la norme socia-
le évoquée, faisant implicitement partie des significations qui y sont atta-
chées, ne semit pas pergue el ne jouerait en conséquence aucun rdle,

Condusions

L'intention de cette recherche éait de contribuer 2 une meilleure compré-
hension du fonctionnement du marquage social, en mettant I'accent, en par-
ticulier, sur les conditions sociales dont dépend la possibilité pour les sujets
dle prendre appui sur [a norme sociale pour élaborer une nouvelle approche
cognitive du probléme, Pour cela, deux populations de sujets présemant des
caractéristiques sociales el culturelles contrastées ont été comparées de fagon
i mettre en évidence un éventuel effet dinteraction entre origine des sujets
et les Dénélices cognitifs du marquage social. Mais contrairement 2 nolre
attente, aucune différence entre conditions n'a été mesurée, et ceci aussi
bien chez les uthains que les raux; de maniére générale, les taux de pro-
grés éuient faibles, particulizrement si on les compaic 4 ceux de la recherche
princeps (Pinxten & Bresser, 1979); cette recherche n'est donc pas parve-
nue, malgré les aménagements appontés au paradigme et le contréle de la
variable origine, i répliquer Teffet du marquage social. Elle a par contre mis
en évidence un résulat intéressanl, 2 savoir que les sujels ruraex, et plus par-
ticulierement les enfants d'agriculleurs, progressent davantage que les sujets
urbains. Les enfants d'agriculteurs sont trois fois plus nomnbreux A progresser
que les urhains et ceci dans les deux conditions expérimentales. Sujets ruraux
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et urhains semblent ainsi tirer différemment profit de la situation du temps 11
En offrant la possibilité aux sujets ruraux de mieux comprendre le sens de la
situation de partage, nous sommes parvenu A inverser b tendance qui consis-
1ait & ce que les urbains manifestent davaniage de progrés. Mais nous avons
également mis en évidence les limites d'une explication du marquage social
qui ne prendrait pas en considération les significations sociales évoquées
par la situation elle-méme. La perception de la situation doit €tre envisagée
& deux niveaux: sur un plan macro-social, tout d'abord, comme nous ['avons
entrepris au cours de ce chapitre, en meltant en évidence Fimportance du cadre
social d'appréhension de la norme évoquée. Cependant, il nous semble
important d"articuler ce premier plan 4 un niveau plus micro-social, en rap-
port avee les dynamiques sociales ayant leur sigge dans la situation, les-
quelles sont susceptibles d'interférer dans Ia lecture et linterprétation de la
norme introduite. Le chapitre suivant se penchera plus spécifiquement sur ce
deuxigme aspect.

Plusieurs raisons peuvent &tre invoquées pour rendre compte de l'absence
d'effet de I'évocaiion du Droit Social: tout d'abord, il faut rappeler que les pro-
gres ont & dans 'ensemble de faible ampleur. D'autre part, on peut consi-
dérer que Lo mise en scéne du tewps 1T a pu, en quelque sorte, jouer un 1dle
d'écran par rapport i U'évocation du Droit Social. Certains résultats, bien que
statistiquement non significatifs, tendent cependant i démontrer que le Droit
Sociul est susceptible de madifier la maniére dont les stjels approchent cogni-
tivement le probleme. L'évocation du Droit Social semble coniribuer 4 rendre
sailiantes d'autres significations attachées aux enjeux sociaux créés autour
du partage. Les sujets de Ja condition DS ont donc put se trouver placés face
i une contradiciion entre la norme d'équité 1elle qu'elle éiait proposée dans
la cansigne, soulignant [a dimension “genlillesse”, et les significations entou-
rant le partage, renforcées par 'évocation de 12 nonme, mettant 'accent sur
la dimension “travail”, Cette contradiction # pu peut-étre zussi dans quelques
cas empécher Faclualisation de progres.

Nous terminerons par quelques remarques 4 propos de la maniére dont
Finteraction sociale est organisée au temps 11: ce mode d'organisation ne
nous semble pas apte 4 favoriser 'émergence d'une réelle interaction entre
les sujets: si lon se place de teur point de vue, la 1dche consistait, pour
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I'essentiel, 4 donner, chacun 2 son tour, sur demande de Tadulte, un jugemnent
sur 'égalité des quantités en présence. La situation était entiérement assumée
par Ladulte; les sujets n'avaient en aucune maniére Foccasion de prendre
personnellement en charge le déroulement de ia situation, de décider par
exemple quand effectuer les transvasements. L4 pan de Vinteraction était
exiréinement réduite; en fait, les sujets assistaient, en spectateurs, 3 un
ensemble de manipulations au cours desquelles, A certains moments, ils
éiaient appelés A produire un jugement en présence d'autres personnes.
Ausst avons-nous cherché par la suite & modifier la procédure du temps 1 de
Jagon A la rendre plus compatible avec Fidée dinteraction sociale et a favo-
riser un véritable échange entre sujets. o



Chapitre 6

Le role de I'enjeu social et de sa perception dans
I'étude du fonctionnement du marquage social

Introduction

Le chapitre précédent a permis d'aborder la question du idle de l'insertion
sociale et culturelle des sujeis dans Ja maniére de percevoir les éléments for-
mant la situation. Dans le cadre de ce chapitre, I'accent sera porté sur I'étu-
de du contexte dans lequel prend place 1oute situation sociale, aspect qui nous
semble mavoir malheureuscment pas €1¢ sulfisamment pris en compte par les
éludes portant sur le marguage social et plus pariculiérement par les travaux
consacrés au paradigme du Droit Social. Il s'agira, dans les deux recherches
qui seront présentées ici, de manipuler le contexte dans lequel s'inscrit b sitva-
tion de partage ct par rapport auquel prend sens I'appel i la norme d'équi-
1é. Pour y parvenir, on agira sur la micro-histoire relationnelle des sujets, en
tes plagant, avant méme de devoir se partager une méme quantité de jus
d'orange, dans une situation ayant une structure contrastée, de nature coopé-
rative ou compétitive. La norme de partage évogquée s'appliquera ainsi 2
réguler des relations interindividuelles mettant en oeuvre des enjeux différents.
La micro-hisloire relationnelle des sujels sera envisagée comme l'un des
aspects du contexie.
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Ce chapitre sera organisé en trois parties: la premiére sera consacrée A l'expo-
sé de la problématique. Dans un deuxiéme temps, on procédera 3 une des-
cription de la méthedologie de recherche, avant de présenter les principaux
résultats de ces deux recherches.

Le réle du contexte

Avec la notion de contexte, cest une nouvelle dimension de notre modeéle des
rapports entre processus cognitifs et sociaux que nous souhaitons aborder.
Cette notion se propose de rendre compte du fait que toute situation prend
place i lintérieur d'un réseau d'attenies et de normes plus ou moins codifiées
qui interviennent dans l'interprétation que les sujets font de la situation, dans
les inférences et les relations qu'ils établissent. Au chapitre précédem, le rap-
port & la situation et 2 k1 norme évoquée a €1é manipulé tout en maintenant
conslant Je contexte. On a pu ainsi meltre en évidence qu'une méme situa-
tion €tait interprétée différemment selen expérience et la position sociale des
sujets. Nous chercherons ici & montrer que le contexte lui aussi, bien que fon-
dé sur des normes dont certaines sont codifiées dans des réglements for-
mels ou dans des pratiques institutionnelles, est l'objet d'une réinterprétation
de la part des individus.

Le comexte peut ére défini comme lensemble de I'environnement sémantique,
socixl, spatial et idéologique d'une activité (Abric, 1982). 1l participe de la repré-
senlation que le sujet se construit de la situation, 4 savoir

“la théorie, ou le systéme d'bypothéses, qure les individus élaborent sur la nain-
re de la tdche, sa finalité, les moyens & mettre en oeuvre potirla réaliser et les
comportements nécessaires a l'efficience” (Abric, 1971).

1l intervient aux cdtés d'autres composantes telles que le cadie matériel de la
tache avec son organisation, son degré de complexité, son cadre sémantique,
i suvoir les termes wtilisés, les valeurs attribuées 2 la 1iche (symboliquement
ou nony, ainsi que le cadre crilinirel. 1a signification quiaura la tiche pour le
sujet dépendra de cet ensemble d'éléments et de leur organisation autour
dun noyau central. Le fait, par exenple, d'induire la représentation d'autru
comme une personne de méme statut social aura pour tendance de générer
davantage de comporteiments compétitifs en eonséquence de insciption de
cetie représentation dans un contexte relationnel paniculier placant les indi-
viclus dans un rapport de compétition face & une autorité (Abric, 1982).
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Clest dans le domaine de I'étude de lintelligence que le rdle du contexte dans
les processus cognitils s'est posé avec une acuité particuliére. La nécessité
d'appliquer des tests d'intelligence 3 des populations socialement et cultu-
rellement contrastées a rencontré ki question de l'indépendance des conduites
observées vis-a-vis des conditions de réalisation du test. Les années soixan-
1c ont é1é marquées par Pinstauration d’un vaste débat autour de la possibi-
lité e réaliser des ests dits crlture free ou culture fair excluant les biais
inhérents aux différences d'ordre culturel et linguistique existant entre les
concepteurs des tests et cenaines populitions de sujets.

Les travaux de Labov en sociolinguistique ont éé pamii les premiers 3 sou-
ligner que les productions enregistrées (par exemple les réponses  des tests
verbaux) n'étaient pas indépendanies du type de rapport interpersonnel ins-
tauré au cours de Fentreticn. Dans le domaine de 1a psychologie transcultu-
relle, il a été également souligné que toute situation s'insére dans un syste-
me d'organisation plus large. 11 a ét€ aussi mis en évidence quau deld de
la seule question de 1a familiarité des contenus et du matériel en jeu, ce qui
compte c'est la nature des rapports entre certains lypes d'opérations ¢t Ia
situation qui est en jeu (Greenficld, 1966).

Li notion de contexte et 12 question de son rdle dans les processus éludiés
est au centre du débat autour de 1a précocité de jugements opératoires qui
a donné liew 2 un grand nombre de travaux dans le courant des années sep-
tante. M, Grossen (1988), dans une revue des principaux travaux consacrés
A cetie question, met 'accent sur l'existence de deux conceptions opposées
des rappons entre conlexie ef raisonnement. McGarrigle & Donaldson (1974)
considérent que le raisonnement logique de Penfant serait wout d'abord dépen-
dant du contexte avant de s'en détacher. Dans une phase d'apprentissage, il
serait nécessaire d'aider les individus  prendre de [a distance par rapport au
contexie de test de fagon & mieux pouvoir se centrer sur les caraciéristiques
logiques de Ia tache. Finn (1982) développe un point de vue inverse puisqu'il
propose d'interpréter le fait qu'un sujei donne un jugement conservant coni-
me la conséquence de établissement d'une relation de dépendance au
contexte qui améne le sujet 3 interpréler la situation dans les termes souhai-
tés par 'expénimentateur, Grossen rejeite cette opposition, en panant du
principe selon lequel
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“envisager le développentent cognitif en terme d ’1'ndé'pana'auce {0 de dépeu-
dance) (..) présuppose, d'uie part lexistence de capacilés cognilives indé-
pendantes dit contexie social, d'atitre part la possibilité de distiniguer & lont
momenl ce gui reléve des capacitds cogiitives proprement diles el ce qui relé-
ve de leffet du contexte social sur les capacités cognitives” (1988 59-60).

Dans le méme ordre d'idée, Tudge & Winterhoff (1991) &ablissent une dis-
tinction entre des théorics “contextualisantes™ (contextualizing) dans les-
quelles lenvironnement social et physique est considéré comme indépendant
du sujet, et des théories “contextuelles” (contextual), ou le sujet et Fenvi-
ronnement sont en interaction constante. Toute réponse est alors envisagée
come li€e 4 un contexie spécifique, de méme quen linguistique, le courant
ethnométhodclogique considere que ta prise en compte du contexte fait par-
tie de Factivité commwanicative clle-méme en intervenant dans ['interprétation
sémantique du message (Cook-Gumperz & Gumperz, 1978). Limportance
du contexte a €1¢ mise en évidence dans une élude portani sur un objet sco-
laire, & savoir Iutilisation d'une écriture mathématique pour formuler des
problémes acditils (Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1983). Cette éuude a
tout d’abord mis en évidence qu'en dehors du cadre strict de la classe, les
jeunes enfants n'utilisent que rarement les formulations canoniques qu'ils
meitrisent par ailleurs, D'autre patt, un lien a pu éwre mis en évidence entre
les caractéristiques du contexic retationne! et la natre des productions réa-
lisées: le fait de travailler en interaction et de devoir communiquer le résul-
tat final est susceptible de favoriser une explicitation plus compléie des don-
nées du probléme, sans uiiliser nécessairement ['écriture mathématique
usuelte. La réponse produite par un éléve dans le contexte scolaire devrait ain-
si €tre envisagée comme la dsultante de conditions diinterrogation pasticu-
lieres auxquelles les éléves ont 6ié socialisés (Perret-Clermont, Perret & Bell,
1991). Le contexte n'est plus alors considéré conune un ensemble de variables
externes au raisonnement, pouvant jouer dans certaines circonstances e 1ole
de variables parasites, nuis bien comme une de ses composantes, un aspect
propre 4 tout événement psychologique (Rogoff, 1982). Towie siluation est alors
vue comune prenint place 7 Pintérieur d'un contexte social caractérisé par un
ensemble de régles zelatives aux rapports entre les personnes, aux {ypes
d'objets considérés comue iégitimes, aux conduites attendues, etc. Il intervient
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dans la maniere dont le sujet aborde la situation, interpréte les consignes et
délinit la tiche, Bien que fondé sur des normes dont ceriaines sont codi-
fides dans des reglements formels ou dans des pratiques instilutionnetles
bien définies, le contexte est l'objet d'une réinterprétation de fa part des indi-
vidus; sa définition est I'enjeu d'une négociation entre partenaires de la situa-
tion. Il définit en quelque sorie un espace des conduites possibles et contri-
bue & attribuer des valeurs aux objets et aux actions des individus.

Contexte et enfeu

La situation de partage & laquelle les sujets sont confrontés au temps IT com-
porte un enjeu social relatt i la quantité de jus dorange que lindividu rece-
vra finalement. Cet enjeu comporte une dimension motivationnelle par le
fait que les sujets sont impliqués dans la situation et ont conscience du béné-
fice qu'ils peuvent en tirer. Il sous-tend également l'interaction entre enfants
laquelle, comme le reléve Perret-Clenmont (1979),

“est suscitée par la situation et non pas exclusivement par la consigne. Elle (la
tdche) n'est pas percue par les sujets comme ayant un objectif spécifiquernent
didactigue”.

Roux et Gilly (1984) effectuent une distinction entre lenjeu social du parta-
ge et le marquage proprement dit, & suvoir les rapports qui peuvent exister
entre des significations sociales et certains aspects de la tiche. De fagon  vali-
der celte conception, une recherche {Zhou, 1987) a comparé |'efter respec-
til de ces deux dimensions dans une 1ache de conservaiion des liquides.
L'enjeu était manipulé par le fait que le partage de sirop concernait directe-
ment les enlants eux-mémes ou deux petiles poupées. Les résullats onl mis
en évidence que ces deux dimensions étaient toutes deux nécessaires pour
que des progrés apparaissent. Le seul fait d'évoquer le droit 2 un partage égal
ne suffisait pas & produire des progrés, de méme que la sitvation de paniage
entre enfants ne permettait pas A elle seule aux sujets de progresser. Dans la
suite de ces rechetches, Zhou a abandonné cette distinction pour n'envisa-
ger l'effet du marquage qu'd Fintérieur de situations ol les sujets sont per-
sonnellement impliqués et directement concemnés par son enjeu.

Mais au deld de cct enjeu relativement concret, d'autres enjeux plus symbo-
liques interviennent. Pour Monteil (1991), Fenjeu d'une situation renvoie aux
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normes activées et au positionnement social des sujets dans un champ social
hiérarchisé; en participant 3 une situation sociale, le sujet cherche # affirmer
ou i maintenir son identité sociale en tentani d'instavrer de nouvelles rela-
tions avec un groupe social ou un individu. Rijsman (1987} met au premier
plan de ces enjeux la comparaison sociale: toute situation sociale a pour
finalité la possibilité pour le sujet de se différencier positivement d'autrui. L
demande qui est [aite aux sujets de réaliser un partage égal peut ainsi entrer
en contradietion avec cet enjey; la quesiion se pose de savoir 3 quelles condi-
tions il deviendra acceptable pour le sujet de d@élinir sa relation 2 autrui en
terme d'égalité. Un contexte de relations inter-groupes (Taal, 1983; Taal &
Oppenheimer, 1989) est susceptible de faciliter 11 perception d'autrui comme
un égal, 2 la condition qu'il soit vu comme membre de-son propre groupe.
On peut s'attendlre également 3 ce qu'un contexte d'activité organisé selon des
régles coopératives facilite I'acceptation de cette idée. Dans une telle pers-
peclive, qui dépasse les seulls aspects liés a Iengagement des sujets et &
laceroissement de leur motivation, Fenjeu est relatif au sens qu'une sitvation
prend pour un individu en refation avee la position que lui et son groupe social
occupent dans le champ social.

Enjeux coopératifs et compétitifs

Confronter les sujets 3 des contextes relationnels différents par le fail d’éire
s0il coopératil soit compétiti devrait avoir une influence sur la représentation
qu'ils se construisent de la situation ainsi que sur lenjeu social qu'ils pour-
suivent. Une représentation en termes coopératifs devrait faciliter Ja prise en
comple de k1 nécessité de parvenir A un partage équitable, nécessité soulignée
par la norme sociale elle-méime, et favonser en conséquence Tactualisation de
progres. Un ensemble dle travaux a mis en évidence l'influence de la strue-
wure de la tache sur la représentation que s'en font les sujets: selon Codol
(1971), la participation & une tiche nécessitant le partage de I'information ¢ntre
les partenaires a un impact important sur le comporterﬁenr el structure
la représentation des autres élémenis de la situation; I'information transmise
par ¢e hixis ¢st trés prégnante en début d'expérience; elle I'est moins en fin
de situation, ol le comportement effectif du partenaire devient plus impor-
tant dans ta maniére dont le sujet pergoit Ia sitwation {Codol, 1970). Placer les
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sujets dans une situation les amenani 3 coopérer ou, au contraire, i entrer en
compétition contribuera 4 générer des enjeux différents qui vont se répercuter
sur la représentation de Fensenible de Iz siuation, en particulier au piveau de
la relation au partenaire d'interaction. Ces représentations pourront égale-
ment intervenir ulténeurement dans leur perception d'une nouvelle situation
dans laquelle ils sont conviés 2 interagir.

En agissani sur la représentation que tes sujets s¢ font d'une premiére situa-
tion, notre intention est dintervenir plus durablement sur le contexte de réfé-
rence de la situation de partage qui y fait suite. Notre but est par ce moyen
dincluire deux lypes de conlexie, 'un de nature coopérative et I'autre com-
péitive, présentant des degrés d'isomorphisme variables tant avec la structure
de la thche de patage quavec le contenu relationnel de la norme d'égalité.
En présence dun contexte coopératif, on peut s'attendre d ce que les sujets
pergoivent davantage teurs contributions respectives comme équivalentes et
parviennent ainsi plus certainerment 4 un accord sur une solution commune,
sans devoir ésoudre au préalable In question de leur mode dorganisation face
3 la viche, L'expérience préalable de rapports de compéiition présente le
nisque de rendre plus difficile la recherche d'une réponse commune et de
déboucher sur une solution non pas cognitive mais relationnelle du conflit,
dans le sens ol I'entendent De Paalis & Carugati (1983).

Méthode

Les deux recherches!? auxquelles ce chapitre sera consacré ont é1é réalisées
en ltalie dans le cadre dune collaboration avec M. Antonio Iannaccone, cher-
cheur A FUniversité de Salerno.

Procédure

La procédure expérimentale a subi quelques modifications de fagon 4 opé-
rationnaliser le concept d'enjeu et & générer des dynamiques relationnelles
contrastées; elles ont eu pour but de modifier le (éférentiel de la norme
sociale évoquée alin qu'il ne consiste plus en un rappel du travail effectué au
prétesi ou de la collaboration consentie par les sujets (leur "gentillesse”),

1. €Cesrecherches ont &8 rendues possibies grice au soutien du fonds National de [a Recherche Scientifique
{contrat 1.738.083 - A.-N. Perret-Clermont),



118 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

mais porte sur le ésultat dune activiié préalable. Outre l'adjonction, pour une
partie des conditions, d'une phase [udigue préalable, une autre modification
a 6té appontée 2 lo procédure initiaie, elle porte sur I'organisation méme de
Finteraction du temps 11 qui ne nous semblait pas offrir des conditions suffi-
santes & I'émergence d'une interaction entre enfants; afin de renforeer la part
d'activité des sujets et de dynamiser dans la mesure du possible la relation
sociale, le déroulement du temps i1 a été changé de la fagon suivante: aprés
le transvasement par f'expérimentaicur du contenu de deux verres identiques
(A et A contenant la méme quantiié dans deux récipients de dimensions dif-
Térentes (B et C), les enfants ne soni plus interrogés sur {'équivalence des quan-
lités en jeu, mais sont invités, s'ils le jugent nécessaire, 3 égaliser les quanti-
(és en rccourant, si besoin est, i un troisitme verre (A) ou 2 la boutcille de
sirop. En cas de simple stratégie d'égalisation des niveaux, l'expénmenta-
teur transvase les récipients B ¢t C dans les verres de départ (A et A”) et fait
constater Finégalité des quantités; il mppelle alors la consigne et remet le conte-
nu des verres A et A' dans les récipients B et C. Une nouvelle égalisation est
ensuite demandée. Le temps 11 est interrompu si les sujets se mettent & nou-
vear d'accord sur une solution perceptive d'égalisation des niveaus.

Le plan expérimental comporte trois tlemps expérimentaus, distants chacun
denviron une semaine:

Temps I: identique 3 celui de 1a recherche du chapitre 5, il consiste en une
passation individuelle d'une épreuve standardisée de I'épreuve de 1a conser-
vation des liquides? (Piaget & Szeminska, 1941) au cours de laquelle 3 niveaux
de réponsc sont définis 1 partir d'une échelle en 6 points (0-2 points: niveau
non conservant, 3-4: niveau intermédiaire; 3-G niveau conservant),

Temps II: sculs les sujels non conservants au temps | panicipent & ce temps;
ils forment I population expérimentale. Son organisation est propre 4 chacune
des conditions expérimentales, selon que la tiche de panage a réaliser en
dyade {avec ou sans Droit Social) est ou non précédée d'une activité ludique
{réalisation d'un puzzle} régie selon des régles coopératives ou compétitives.
Temps 1I: 'ensemble des sujets participent 2 ce temps; il consiste premie-
rement €n une reprise de la situation du temps [ & laquelle sajoute une

2. Pour une présentation pius détaillée, se référer & I'introduction de |a sous partie 2A,
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épreuve de généralisation portant sur ka conservation de la quantité de matie-
e, s'inspirant de I'épreuve de Piaget et Inhelder (1941, Cete épreuve com-
porie six ilems; son déroulement est le suivant: dés que I'enfant a accepté I'éga-
lité entre les deux boules de plasticine qui lui sont présentées, Fune des
boules est transformée en une galette; 'expérimentateus demande alors &
Penfant de juger de I'égalité des quantités et de justifier sa réponse. Au troi-
sieme item, la galeite est remise en boule. Lors de Fitem suivant, I'aire bou-
le cst transformée en saucisse; Pexpérimentateur pose 2 Fenfani le méme
lype de questions quiac deuxiéme fem. Aprés un retour & I situation de départ
(item 9), une des boules est partagée en boulenes (item 6); les mémes ques-
tions quiauX deuxicme et quatriéme items lui sont 4 nouveau posées.

Conditions expérimentales

Chaque recherche comprend quatre conditions expérimentales; Lrois d'entre
clles sont communes aux deux recherches alors que deux autres ne se retrou-
vent que dans une des deux études. Le tableau ci-dessous rend couiple de
maniére schématique des diverses modalités expérimentales éiudices, Le
chiffre entre parenthéses ligurant dans la deuxiéme colonne indique la
recherche concernée (1: premiére recherche; 2: seconde recherche).

Tableau 4
Conditions Recherche  Temps t Temps Il Evocation Temps il
jeu préalable DS lors
du partage

D5 T2 X .- X X
sans-DS 1 X .- --- x

Jeu Coop + DS 1 2 X coopératif X X
Jeu Comp + DS 12 X coopératif X be
Jeu Coop-sans D5 2 X cooperatif “e- X

Description schématique des conditions expérimentales du temps Il

Hypothéses
Hypothese 1: Effer du renforcement de Fenjeu par la création 'une phase
ludique préalable
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Par la création d'une activilé ludique préalable par rapport i laquelle le par-
tage i réaliser est présenté, on se propose dagir sur le degré d'engagement
des éléves dans lactivilé de partage ainsi que sur [a perception de la nome
sociale, Cetie activité possédant un enjeu plus concret, on s'attend a ce que les
sujets simpliquent divantage dans la situation et accordent une place plus
impostante 3 ks nome sociale dans leur représentation de fa situation, On
peut alors faire Ihypothese que la création d'un enjeu conduise les sujets a
mettre davantage f'accent sur les relations entre les quantités i patager et le
principe social rendu saillant d'oir résulierait un changement dans la maniére
de considérer le probleme en jeu. On deveait alors observer une augmentation
significative lors du post-test du taux de réponses intennédiaires on conservantes
dans les modalités avec enjert social (Jeu (Coop/Comp)+DS > 1S).
Hypothése 2: Elfet du type de modalité relationnelle expérimentée sur Je
fonctionnement du marquage social

La création d'une phase ludique est Foccasion également d'induire chez les
stjels une représeniation de L situation, et des enjeux qui y sont assocics, en
termes coopératils ou compétilifs. Cetie représentation sera de ce [ait plus ou
moins congiuente avec la nome sociale d'équité qui présupposc que les
sujets soient placés dans un ménie espace de compamison. Nous faisons
Fhypothése que fa nécessité de parvenir 3 un partage équitable sera plus
facilement prise en compte par les sujets dans un contexte coopératif; la
création d'un conlexte compétitif risque au contraire de placer les sujets
devant Fobligation de résoudre en priorité la contradiction pouvant exister entre
lewrs représemtations de Ia tiche et les exigences de Ia situation. L'absence de
congruence entre les €léments intervenant dans leur compréhension de la situa-
tion deviait alors se répercuter sur la nuniére dont les sujets traitent le conte-
nu cognitil de L1 tiche. On devinit sallendre 4 enregisirer dans ce cas un moins
grand nombre de progrés (Jeu Coopératif+D$ > Jeu Compétitif+DS).
Hypothése 3: Ellel du contexte coopératif en fonction de Févocation ou nou
du Droit Social.

Les hypothéses 1 et 2 portent chacune sur 'une des sources présumées du
renforcement de la pertinence et de la saillance du marquage social; la qua-
trigme hypotlse est consacrée 2 leur eftet réciproque. Pastant de lidée selon
laquelle I'expérience d'un rapport coopéraiil ne peut avoir d'impact cognitif
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que sl contribue 4 étayer des changements dans la maniére de comprendre
la tiche el de lire les observables, nous ne nous attendons 2 enregistrer un
accroissement de progrés que dans la seule modaliié Jeu Coop+DS. En
l'absence de I'évocation de la norme sociale, lexpérience d'un rapport coopé-
ratil ne devrait pas sulfire 1 modifier la nianiére dont les sujets construisent
leur représentation de la situation, la nonne étant Félément par lequel contex-
te ludique et situation de partage sont iis en relation. Nous nous attendons
A observer une supérioriié, en tennes de progres, de la modalité coopérati-
ve avec Droit Social sur la condition coopérative sans Droit Social {Jeu
Coop+D$ > Jeu Coop/suns-DS).

Premiére recherche

La premigre recherche mel Paccent sur le réle de la eréalion d'un enjeu rela-
tionnel sur fe reaforcement de ia saillance et de la pertinence de 'évocation
du Droit Sociul; elle donne également oceasion d'aborder Is question de lefli-
cacité relative d'un enjeu coopératif ou compétitif el d'étudier dans quelle
wesure Forigine rurale ou urbaine des sujets est un facteur susceptible d’en
modifier fes effets. Son plan expérimental comporte quatre condilions qui réa-
lisent pantieltement le plan factoriel découlant du croisement des variables “jeu
préalable” (avec deux modalités: jeu coopératif ¢t compétitif) et “Irait Social®
(avee également deux modalités: évocation ou non du Droit Social). Les
deux premigres conditions se retrouvent dans la plupart des recherclies sur
le Drait Social; les deux suivantes, au contraire, soni uniques du fait quielles
se caraciérisent par I'induction d'un enjeu social dans la situation de partage.
119 éléves de premiére année primaire de deux éiablissements scolaires du
Sud de l'ltalie ont participé au temps 1 de la recherche; 60 d'entre cux, d'ori-
gine wibaine, Iréquentaient une école d'une ville de moyenne importance
(Salerno) et 59, d'origine rurale, provenaient d'une école d'une région rela-
tivement défavorisée i vocation agricole (Lirpina), dans laquelle le revenu de
la terre vient compléter celui provenant d'unc autre activité, généralement arti-
sunale ou industrielle. La population expérimentale était formée des 91 sujels
qui ont participé a la fois aux temps H ct 1. Elle a éé répariie 4 l'intéricur
de chacune des quatre conditions expérimentales du temps il.

Les résultats au post-test [ont apparaitre, conformément 3 notre premiére
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Tableau 5

Conditions NC } C N % pragrés
D5 23 1 0 24 4%
sans-D$ 20 0 3 23 13%
Jeu Coop + DS 20 4 2 26 23%
Jeu Camp + DS 15 1 2 18 16%
Ensembie 78 6 7 91 14%

Niveaux mesurés au temps [l {(sujets nan conservants au temps I} par condition

hypothese, un effet de renforcement du marquage social conséoutif 3 la cxéa-
tion <Fun contexte ludique hien que les progrés scient de faible ampleur: le
taux de progies en condition DS se différencie significativement de celui
observé duns les deux conditions DS+Jeu prises globalement (DS < Jeu
{Coop/Comp)+DS, z=1.73, p<.04). La différence est plus marquée entre Ia
condition DS et fa modalié jen Coop+DS (2= 1.84, p<.03) quielle ne Fest
enire cette premiére condition et la modalité Jeu Compétitil, le calcul statistique
ne [uisant apparailre qu'une tendance (z= 1,28, 3<.09). L'évocation du Droit
Social dans un contexte coopératif produit un taux de progses supérieur  celui
de la condition sans Droit Social, sans cependlant que cette différence n'atteigne
ie seuil statistique (Jeu Coop+DS$ ts. sans-DS: 7= 63, p<.26); ta troisieme hypo-
these n'est de ce fait que partiellement védfiée. Un demier résubat retient
notre attention: il porte sur le trés [aible pourcentage de progrés en condition
1)S; ceux-ci sont trois fois moins nombreux que ceux de Ia condition sans-D§;
l2 seule évocation d'un droit & un paage égal en dehors de tout contexte signi-
fiant semble donc avoir un effet inhibiteur sur les progrés réalisés.

Aucune dilférence entre sujets ruraux et urbaing n'est mise ¢n évidence alors
que Ton sattendait & ce que les sujels ruraux réagissent différemment en
tirant davantage prolit de I'évocation de la norme sociale et de son renfor-
cement par un enjeu coopératif pour structurer leur représentation de fa
situation.

Deux phénoménes principaux ont é1€ mis en évidence dans cette recherche;
ils concernent d'une part Fexisience d'un elfet de renforcement de Fimpact
du marquage social consécuil & fa eréation d'un contexte ludigue ct, d'autre
part, le constat dfun effet inhibiteur du Droit Social sur les progses, en Fabsen-
ce d'un te] conlexie. Lévocation d'une norme de partage a pour effet non pas
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un accroissement des progres au temps [l mais une baisse importante de ceux-
ci. En agissant sur le contexte de référence du partage et en créanl un enjeu
social autour de celle aclivilé, on assisle 3 une augmentation signilicative du
nombre de progrés. 1'appel 4 une norme de partage peut, selon les circons-
tances, soit ¢clairer un aspect de la situation sur lequel le sujet peut sappuyer
pourr traiter cognitivernent la situation, soit, au contraire, introduire un facteur
d'incongeuité, empéchant I'enfant de se centrer sur les dimensions perti-
nentes du probléme. Ce demier résultat est panticuliérement intéressant du fait
quil souligne limporance, pour les sujets, <e la construction d'une com-
préhension d'ensemble de [a situation, les &léments de cette derniére n'étant
pas traités isolément mais en référence aux aspects micro- ¢ MACTO-soCiaux
constitutils du contexte.

Seconde recherche ]

Cette nouvelle recherche porte sur la dissociation des deux effets envisagés
conjointement dans la précédente étude, soit celui de I'enjeu social et celui
de ln norme sociale. A cette {in, une nouvelle condition expérimentale a été
mise sur pied dans Jaquelle un enjeu coopératif était induit sans que la nor-
me sociale d'équité ne soit évoquée. La norme sociale devient alors un des
éléments du contexie dont on souhaite étudier les répercussions sur le plan
du traitement cognitif de la situation par le sujet. I§ ne s'agir plus seulement
de faire varer les conditions de saiftance et de pertinence de la nonne, 1ais
denvisager plus généralement les effets sur les processus cognitifs de diflé-
rentes dynamiques relationnelles. Ceest pourquoi il nous a semblé nécessai-
re de ne pas réduire Uétude de Fimpact cognitif des significations évoquées
aux seuls progrés mesurés sur une épreuve individuelle, mais de Félargir
aux procédures de partage mises en oeuvre au couis de linteraction. Ces der-
nieres sonlt en mesure de nous apporter des informations sur la maniére dont
les sujels abordent et traitent la situation; elles sont également en mesure de
nous renseigner sur le rdle dans les processus cognitifs de Finieraction et
des dynamiques relationnelles gui s'y déroulent. Aussi avons-nous apporté
quelques modifications # la tiche de partage de fagon 3 mieux observer les
procédures de partage mises en oeuvre tout au long de ta situation. Concemant
le choix de notre population, nous avons décidé de contrbler la variable or-
gine en nous limitant 2 des sujets nuravx.
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Méthode

Plan expérimental

Le plan expérimental de celte recherche comporte & nouveau quatee condi-
tions expérimentales. Elles réalisent partiellement le tableau 2 six cases pro-
venant du croisement des variables “Droit Social"(avec deux modalités: avec
ou sans) et “Phase ludique préalable” (avec trots modalités: Jeu Coop, Jeu
Comp et sans jeu). On retrouve, par rapport A la recherche précédente, les
conditions DS, Jeu Coop+DS et Jeuw Comp+D$; la condition sans-DS est aban-
donnée et remplacée par la modalité Jew Coop/sans-DS. Les quatie conditions
se présentent de la mzniére suivante,

Condition I: (DS)

A l'exception des modilications apportées au déroulement de ia 1iche de
paitage, qui ont été signalées au débul de la partie consacrée 4 [a présenta-
tion de la méthode, cette condition est identique 4 la modlalité Droit Social de
la recherche exposée au chapitre 5: Ja consigne donnée au départ par l'expé-
rimentateur introduit I'idée d’égalité en rappelant la situation du prélest.
"Vous avey G Lous les deus bien gentils de venir sivee mai [ semuine demiére;
<'est pourguoi sujourd'hui je viis vous donner 3 tous les deux une récompense,
pour vaus remercier, Yous aurez droit tous les deux i B méme chose de sirop 2
boire...”

L« consigne est redonnée si les enfants doivent recommencer la tiche,
Condition 1I: (Jeu Coop+DS)

Elle comporte, tout conune la condition 1V, deux parties.

a) Activité préalable: par groupes de deux, les sujets doivent réaliser un puszzle
simple sclon des regles fuisant appel § une collaboration entre enfunts. Le puzz-
l¢ est en fiit un jeu demboitement de formes; i1 comprend 8 formes de fraits
découpdes duns du carton qui doivent &tre plicées &t I'endmoit corresponcdant dans
le cantom-suppxent. Chaque enfunt regoit 4 piéces du puzzle; dins ta consigne, il est
demandd aux sujets de compléer ensemble e puzzle; i est dit Sgalemem que
réussite de Factivitd dépendr du fait que tes deux enfants serant parvenus i dis-
paser correctentent b wtlite des pidees.

1) Tiche de pmtage: A Pissue do jeu, Texpérimentiteur présente un nouvein
matdriel composé de verres de tailles diffGrentes; it donne b consigne suivante:
"Vous avew kous kes deox hien réusst e puzede et comme réoompense vous ey, ious
les deux le droft de recevoir b méme quamiité de sivop i boire,”
le déroulement suit idors celai déerit dans la condition 1.

Condition IT: (Jen Comp+DS§)

@) Activité préalable: le jen auquel participent les enfants est organisé cetle fois-
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ai selen des rogles compétitives: chaque enfant regoit un méme puezzle dont es
picees, mékingées, sont disposées au miticu de ke fable; le jeu consiste alors pour
chacun & compléter son puzzle sachant "qu'une des pitees o peut-grre Gi¢ Cgurée
tors du trunspoat, ce qui fait quun puzzke ne pourta peut-@re pas ¢re 1crmi-
né...".

Le criigre de réussile du jeu n'est pas basé sur la rapidité d’exécution mais sur
le fait d'étre parvenu individuellement & compléter son puzzle. En suggé-
rant dans la consigne que I'une des piéces puisse manquer, on induit la pos-
sibilité que 'un des deux enfants ne soil pas en mesure de mener i terme son
puzzle. Ce moyen pennet ainsi de créer un elimat favorisant une certaine cony
pétition entre les enfants. En réalité, aucune des piéces ne mangue si bien que

les deux enfants sont déclarés vainqueurs i l'issue de ce jeu.
1) Tache de panage: La consigne ¢t le démoulement sont les mémes que dins la
condition I1.

Condition IV: (Jeu Coop/sans-DS)

Le déroulement de Yactivité préalable est identique & celui de la condition 11,
Quant & la phase de pantage, elle se caractérse par le seul fait que la consigne
ne fait pas appel, dans ce cas, i 1a nonne d'égalité;

“Vous vous rappelez, la semaine demiére, nous avions fit enscmble un jeu avee
du P'eau, Aujourd’hui, si vous Gles d'accord, nous allons faire un autie jeu avee du )
sirep.”

Un changement a €té apporté par rappon aux deux premiéres recherches sur
le contenu du partage dans le souci de favoriser une meilleure observation
des procédures utilisées. Le matériel continu utilisé auparavant dans le par-
tage (I'eau ou le jus d'orange) a été remplacé par des quantilés discontinues
(des bonbens “Smarties™) de fagon & favoriser fa diversificalion des siratégies
de partage possible. Ce changement de maiénel a &é suggéré par Zhou
(1988); le recours & des quantilés discréles présente Iavantage d'enregistrer
“le plus possible dindicateurs au niveau des observables (...} (en) permettant
au sujet el a son panenaire d'agir en méme temps et suffisamment long-
temps pour effectuer le partage”. Le déroulement de la tiche de panage a subi
aussi des changements: les sujets doivent rout d'abord se partager le méme
nombre de bonbons entre deux récipients égaux (A et A’); dans un deuxié-
me temnps, expérimentateur transvase le contenu d'un des verres dans un réci-
pient B; les enfants sant alors interrogés séparément sur Iéquivalence des quan-
1ités de bonbons; méme si les enfants considérent que I'égalité s'est conservée,



126 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

un nouvel essai de partage est demandé aux enfants. Lexpérimentateur rever-
se le conteny des deux verres dans |'assiette (sivation de départ) et deman-
de alors aux enfants de recommencer le partage entre les verres A ef A", An
1otal, les sujets doivent réaliser trois partages, L'épieuve de généralisation a
éié abandonnée et un post-test immédiat a été introduit 2 la fin du temps 1L

Popufation

L population comprend 59 éléves de 6 a 7 ans, provenant de trois classes de
premiére année d'une localité rurale du sud de Plalie située dans Ja méme
région quc pour la premiére recherche. 46 enfanus, soit le 78% de Iensemble,
ont manifesté des conduites de niveau non conservant. lls forment la popu-
lation expérimentale e1, 3 ce titre, paiticipent aux temps I et T de la recherche,

Présentation et discussion des résultats

Nouts envisagerons successivement les résultals aw post-test immédial (lemps
ID) et av post-test différé (tlemps 111. Le 1ableau ci-dessous présente Pévolu-
tion des niveaux de réponse entre le préiest ct le post-test immédiat propo-
s¢ 4 l'issue du temps II:

Des dilférences marquées entre conditions sont iises en évidence, Les taux
de progrés passent de 40%, dans la condition Jeu Coop+DS, & (%% dans la
condilion Jeu Comp+D5.

Tableau 6

Condition NC l C N % progrés
DS 8 1 1 10 20%
Jeu Coop + DS 7 2 3 12 42%
Jeu Comp + DS 12 0 0 12 0%
leu Coopfsans-DS 11 1 0 12 8%
Total 38 4 4 46 17%

Niveau cognitif mesuré au temps |l (post-test immédiat) selon la condition
expérimentale {sujets NC au temps 1}

Les résultats au posi-test immédiat conlinnent les hypothéses 1 et 3: pre-
miérement, il est mis en évidence que I'évocation du Droit Social ne conduit
a des progres que lorsquelle s'appuie sur un contexte relationnel coopéra-
1if et non pas compétitif; deuxiémement, ces résultats suggereat que le seul
fait d'entretenir au préalable un rapport coopératif n'esl pas une condition
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suffisante pour permeltre aux sujets de tirer profit cognitivement de la situa-
tion. I’évocation du Droit Social apparait comme une condition nécessaire a
Tactualisation de progres.

Le tableau suivant envisage les progres lors du post-est final, lequel intervient
une semaine aprés le temps 11 et ke premicr post-test dont nous venons d'expo-
ser les résultats.

On constate un accroissenient sensible des taux de progrés du posi-test
immédiat au post-test dilféré dans la plupart des conditions, a I'exception de
la condition Jeu Coop/sans-DS. Celte augmentation concerne en priorité [a
condition Jeu Coop+DS, celle qui enregistrait déj3, lors du post-test immédiat,
la proportion la plus élevée de progees.

Tableau 7

Condition NC | C N % progrés
DS 7 2 i 10 30%
Jeu Coop + D5 3 1 8 12 75%
Jeu Comp + DS 1 ] 1 12 8%
Jeu Coopfsans-D§ 11 1 0 12 8%
Total 32 4 10 46 30%

Niveau cognitif mesuré au temps Il {post-test différé) selon la condition
expérimentale

Clest dans Ia condition Jeu Coop+D§ que les progrés sont 4 nouveau les
plus nombreux: les trois quarts des sujets de cette condition ont progressé du
temps [ au temps 1. Sur le plan statistique, la condition Jeu Coop+DS se dif-
férencie aussi bien de la condition DS standard (z= 2.62, p<.004), de la condli-
tion Jeu Comp+DS (z= 3.32, p<.0004) que de la modalité Jeu Coop/sans-DS
(z=3.35, p<.0003).

Les trois hypotheses au dépadt de cetie recherche se trouvent ainsi vérifiées
par tes résultats du post-test différé.

Nous avons pu mettre en évidence que la création, par l'intermédiaire d'une
phase ludique, d'un enjeu sodial autour d'un partage de bonbons était sus-
ceptible de renforcer l'effet du marquage.

Seulement, il est apparu que cet effer n'était mesuré que si le contexte dans
lequel la phase ludique s'insérait était coopératif. La création d'un enjeu com-
pétitif jovait au contraire un réle inhibiteur.
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Enfin, nous avons pu montrer qu'il ne suffisait pas de parliciper 2 un échan-
ge organisé selon des régles coopératives pour manifester des progres, Une
condition est nécessaire: que Je contexte coopératil intervienne dans la situa-
tion au travers de la norme sociale. Sans elle, [a phase ludique et 1a tiche de
partage semblent pergues de maniére indépendante,

Nos résuliais mettent en évidence avec un reliefl particulier Fexisience d'un
effet d'interaction entre les variables Jeu Coopératif et Droit Social. Aucune
de ces deux variables nagit de.maniére isolée: ni la seule évocation d'une nor-
e de Droit Social, ni kt paricipation 1 un jeu coopératif ne suffisent A elles
scules 3 produire des progres cognilifs statistiquement supérieurs a ceux
enregistrés dans la condition sans marquage soctal,

Ces [aits invalident les explications reposant sur le seul constai de I'exisience
d'une correspondance, sur le plan de la structure et de [a finalité, entre les tiches
puzzle A régles coopératives ¢l Ia situation de parlage, ou invoquant un iso-
morphisme entre le systeme relationnel requis par la situation de partage et la
structure des échanges incluite par l'instauration d'un jew coopératil. Nos résul-
taits soulignent l'existence d'un elfet lié au marquage social de Ia tiche, may-
quage social qui tire profit du contexte dans lequel elle prend place.

Dans la partic suivante, nous abandonnerons la mise en compariison de
wux de progrés entre dillérentes conditions pour aborder la question du
marquage social sous un uutre point de wie, celui de Fanalyse de cenains pro-
cessus se déroulant duns le cadre des interactions du temps I,

Analyse des procédures de partage au cours du temps

Nous nous proposons ici d'ouvnr la *haite noire” représentée par la situaton
d'interaction du temps 11, de fagon & mieux comprendre les processus par les-
quels les significaiions construites par les sujets sont susceptibles de donner
licu & une nouvelle approche cognitive de la tiche. L'accent sera porté sur 'une
des dimensions de l'interaction sociale, les procédures de partage mises en
oeuvre au sein des dyades. Les maisons de ce choix sont les suivantes: les pro-
cédures de partage, au méime titre que les jugements portés par les sujets sur
les quantités en jeu, iradttisent en quelque sorte la représentation que les sujets
ont de la situation. Les procédures peuvent éure vues comme le moyen par

lequel le sujet conlronte e articule sa compréhension de la situation & la
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réalité de la tache ainsi qu'a la définition qu'en donne son partenaire. Ceest
sur ¢e terrdin en effet que les membres de la dyade sont amenés 4 entrer en
refation, en controntant ou coordonnant leur maniére de faire. It peut en
découler une modlification des procédures initiales qui intégrent tout ou par-
tie du point de vue dauteui. En abordant 'étude des procédures de partage,
nous chercherans i répondre aux deux questions suivantes.

* Duns quelle mesure la maniére dont les sujets organisent leur partage est-clle
influencée par le contexte dans lequel ils se rouvent, plus précisément par l'exis-
tence d'un enjcu coopératif ou compétitit et par I'évocation d'une nonme sociale?
* Quel type de laison peut-il &tre mis en évidence entre le ype de procé-
dure cle partage €1 les progrés aux post-tests?

Plus largement, natre objectif est de contribuer 4 préciser ies rapporls qu'entre-
tiennent entre elles procédures et représentations de la situation, en nous
demandant s'il s'agit d'une simple dépendance des premiéres par rapport
aux secondes ou si toutes deux entretiennent entre eiles des relations réci-
proques. Signalons que Fensemble de ces questions seront reprises dans le
cliapitre suivant & propos de la discussion d'une recherche entiérement consa-
crée au rble des procédures.

Méthode

46 sujets ont panticipé au temps I par groupes de deux sujets. Lensemble des
interactions de ces 23 dyades ont é€ filmées en vidéo; pour des raisons tech-
niques, les enregistrements de cing dyades n'ont pas pu étre retenus (deux
en condition DS et une pour chacune des trois autres conditions). Au total,
ce sont ainsi 18 dyades qui ont pu éire analysées, 3 en condition DS et 5 dans
chacune des trois autres conditions.

la méthode d'analyse des procédures 2 faquelle nous avons recouru s'est
inspirée de celle utilisée par R.M. Zhou (1987, 1988), qui distingue trois types
principaux de procédures de partage:

* |1 procédure “chacun son tour” dans laquelle les enfants prennent alter-
nativement un bonbon dans l'assiette jusqui épuisement de la quantilé a
dispasition;

* la procédure “hauteur” oll le nombre de honbons prélevés par chacun des
enfunls n'est pas contrdlé; une évaluation des quantités est effectuée en fone-
tion de la hauteur des niveaux aprés épuisement des honbons 4 partager,
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* la procédure de type “comptage’, dans laquelle les sujets recourent expli-
citement 4 une activité de comptage au cours de 1'action.

Celte maniére de faire nous seablait présenter l'inconvénient de mélunger deux
plans danalyse, d'une pait Vexistence ou non d’un contrBle par chacun des
enfants du nombre de bonbons prélevés 4 chaque lois 1, duutie par, le degré
de coordination des activités de partage au sein de la dyade: Cest ainsi que
dans la procédure “chacun son towr”, I lorme d'allesnance 4 laguelle les
enlants ont été conduits ne nous renseigne pas sur Fexistence dun contréle
cu nombre de bonbons préleves. Désireux de parvenir & une analyse plus line
des procédures, nous avens adopté un mode de caractérisation considérant
les deux dimensions suivantes:

* le nombre de bonbons prélevés i chaque cﬁup_! en relevant si, a Fintérieur
de Ia dyade, les prises ont tendance 4 se faire “un par un”, par poignées de
taille diverse ou selon ung procédure mixte, combinant des prises “wn par un”
ou par poignées;

* le degré de coordination des actions de partage, en distinguant les procé-
dures coordonnées (C), dans lesqueltes on assiste a des prises simultanées ou
4 unc allernance d'actions entre sujets, les procédures non coordonnées
(NC), oir chacun préléve des bonbons sans se soucier des actions d'autrui, et
les procédures patticllement coordonnées {PC).

Résuftats

La présentalion des résuliats se fera en deux lemps: nous analyserons lout
dabord séparément les dimensions modalité de partage et type de relations
cntre les sujets avant de les metire en rapport avec les jugements doitnés par
les sujets au lemps 11 ainsi qu'avec les progrés réalisés aux post-tests. Rappelons
que les dyades avaient A réaliser successivement trois partages; nos analyses
considéreront les procédures miscs en ceuvre par les dyades 4 chacun de
ces trois essais de partage.

A) Choix de Ia procédure en fonction de la condition expérimentale

Ce premier niveau d'analyse porte sur la maniére dont les procédures de
partage se caraciérisent en fonction des deux dimensions retenues, Nous
considérerons ici pour chacune des conditions I'ensemble des procédures
mises en ceuvie par Jes dyades @ chacun des trois partages. Signalons que,
ans les conditions Jeu Comp+DS el Jeu Coop/sans-DS, toutes Jes dyades n'ont



Enjeu social et marquage sociai 134

pas elfectué ensemble des partages (une dyade n'a réalisé que deux partages
en condition Jeu Comp#*D3 contre deux en condition jeu Coop/sans-DS).

Tableau 8

Conditions Prise 1/1 Mixte Par poignées Total

DS 13 (72%) 2 (11%) 3 (17%) 18 (100%)
leuCoop+ DS 24 (80%) 0 (0%) 6 (20%) 30 (100%)
JeuComp+DS 15 (52%) 2 (7%) 12 (41%) 29 (100%)
Jeu Coop/sans-DS 6 (21%) {21%) 16 (58%]} 28 {100%)
Total 58  (55%) 10 (10%) 37 (35%) 105 (100%)

o

Mode de prise des bonbons & chaque partage en fonction de la condition
expérimentale

le mode de prise “un par un” est la procédure la plus fiéquente sur Fensemble
des conditions. Son importance est particuliérement remarquable dans les
conditions Jeu Coop+D5 et DS ¢, dans une plus faible mesure, dans l1 condi-
tion Jeu Comp+DS; c'est en condition Jeu Coop/sans-DS que le taux de
recours 4 ce type de procédure est le plus bas. Une différence s'observe sur
le plan statistique cntre la condition Jeu Coop/sans-DS§ et I'ensemble des
trois conditions avec Droit Social (z= 3.69, p<.0001). Le choix d'une prise “un
par un” semble donc régi par la présence du Droit Social: lorsque cette nor-
me est rendue saillanie dans la représentation de Ia situation, les sujets ont
tendance & contrdler leurs actions en prélevant les bonbons les uns & la sui-
te des autres; en 'absence d'une telle évocation, les enfants procédent plus
volontiers par poignées, sans se préoccuper du nombre de bonbons prélevés.
Le taux moindre de prises “un par un” dans la condition Jeu Comp+D$ pour-
rait &tre interpréié comme l'indice que 'évocation du Droit Social entre en
conllit avec Fenjeu compétitif qui marque le contexte de l'activité. A linver-
sc, la présence d'un contexte coopératif semble renforcer encore le Droit
Social et Faccent mis sur le contrdle des quantités prélevées a chaque coup.
Le tableau 9 décrit les procédures réalisées au cours des trois essais de par-
tage en fonction du mode de coordination des actions 4 lintéricur des dyades
de chacune des conditions expérimentaies.

On chserve une majorité de procédures non coordonnées dans les conditions
Jeu Comp+DS et Jeu Coop/sans-DS, ol elles représentent plus des trois quarts
de l'ensemble des procédures, en condition DS, les procédures non coor
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Tableau 9
Conditions Coord. Part. coord. non coord. Total
1) 4 (22%)y & (33%) 8  {45%) 18 (100%)

leuCoop+DS 16 (54%) 4 (13%) 10 (33%) 30 (100%)
jeuComp+DS 5 (7%} 2 (7%} 22 (76%) 29 (100%)
sans-DS+Coop 0 (M%) 6 {21%) 22 (79%) 28 (100%}
Total 25 (24%) 18 {17%) 62 (59%) 105 (100%}

Degré de coordination des procédures par condition expérimentale

données sont également les plus nombreuses, sans pour autant atleindre les
proportions des denx premiéres conditions. la condition Jeu Coop+DS sc
earactérise par un faible pourcentage de procédures non coordonnées et par
la proportion la plus élevée, supérieure & 50%, de procédures coordonnées,
Sur le plan simistique, elle sc différencic aussi bien de la condition DS (Jeu
Coop+DS us. DS: z= 1.44, p<.04) que des deux autres modalités expérimen-
tales (- feu Coop+DS vs. Jeu Comp: z= 3.11, p<.01 - Jeu Coop+DS ss. Jeu
Coop/sans-DS: z= 3.97, p<.01 -). Il en ressoit que ni la seule évocation du Droit
Sociul, ni le simple {ait de prendre part & un jeu coopératif ne suffisent a cux
seuls & produire une majorité de suatégies coordonnées. L'évocation du droit
social et a présence d'un enjeu coopératil apparaissen conime des conditions
nécessaires 3k production, dans ce contexle, de procédurcs de partage
coorclonndées.

Dans les deux rableaux précédents, les procédures de partage ont é1& carac-
(Crisées successivement selon les dimensions “type de prise” et “coordination
des actions”. §i on les envisage conjointement, on observe los [ails suivants:
* cuns plus de 90% des cas, les procédures consistant A prendre les bonbons
par poignées sont non coordonnées;

* les prises “un par un”, qui représentent prés de la moitié du nombre total
de procédures, sont coordonnées dans le 43% des cas, partiellement coor-
données dans 26% ct non coordonnées dans 31%;

* les procédures coordonnées, quant i elles, n'apparissent que dans le cas
de priscs "un par un”.

Il en découle que si le fait de prendre les bonbons "un par un” n'implique pas
l:t coordination des aetions, le fait au contedire de recousir 3 des actions ¢coor-
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données passe obligatoirement par un conurdle de Ia quantité prélevée a
chaque coup passant par des prises “un par un”. Mais qu'en est-il des liens
entre ce lype de procédures et les jugements portés sur les quantités ainsi
réparties?

B) Procédures de partage et bénéfices cognitifs subséquents

Pour évaluer dans quelle mesure les procédures mises en oeuvre sont un bon
indicateur des progrés cognitifs réalisés par les sujets au cours de Fexpé-
rience, nous considérerons i la fois les progres au post-lest immédiat et
ceux au post-tesi différé, en distinguant successivement type de prise et
degré de coordipation des actions.

Un changement a été apponé dans la maniére de présenter les résultais.
Contrairement 3 ee qui avait éé fait pour la partie précédente ol les procé-
dures réalisées au cours des différents essais par les dyades avaient €1é envi-
sagées globalement pour chacune des conditions, nous caractériserons chagque
sujet en fonction du type de procédure dominant au eours des trois essais de
paitage; & cette fin, le critére suivant a éié adopié: les procédures utilisées
seront définies comme étant de type "un par un®, si dans av moins deux
partages sur trofs, le sujet recourt 4 ce type de procédure; dans le cas contrai-
re, ces procédures seront définies comme appartenant & la catégotie “autres
procédures”.

Tableau 10
Nbr. de progrés au post-test Nbr. de progrés au post-test
immédiat {temps Ui} différé (temps 11}
Conditions  Prac, Autres Total Proc.. Autres Total
mn proc. fal proc.
D5 1sur 5 Osur1 1suré 2sur 5 Osurt 2suré
Jeu Coop
+ D5 4sur8 1sur2  Ssur10  bBsur8 2sur2 8sur 10
Jeu Comp
+D5 Osurg Osur6  Osur10  Osurd 1sur 6 1sur 10
Jeu Coop/
sans-D5  Osur2 Tsur8 Tsur10  Osur2 1surg 1sur10
Total 5119 {26%) 2117 (12%) 7/36 {19%) 8/19 (42%) 4117 (24%) 7/36 {19%)

Progrés en fonction du type de prises par condition expérimentale
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le tableau 10 caraciérise Jes proeédures en fonction de la maniére dont les
bortbons sont prélevés & chaque coup. 1l appelle quelques commentaires
avam gue ne soit abordée fa quesiion proprement dite des liens entre pro-
cédures et progrés. On remarque que 19 sujets ont recourt en majorité a des
prises “un par un” alors que 17 ont utilisé d'autres procédés, On obtient une
proportion de 53% de procédures “un par un”, taux comparable 4 celui mesu-
¢é aw tableau 8 sur Pensemble des patages réalisés par les dyades. La répar-
tition entre conditions est également trés proche; ces deux méthodes semblent
donc donner des résultats de méme nature. 5i Fon retourne au tableau 10, on
observe que, 4 I'exception de la condition Jeu Coopt+DS, les progrés sont si
faibles qu'il mest guere possible d'étudier Fimpact sur cux du type de pro-
cédure. En se plagant au niveau de la seule condition Jeu Coop+DS, les pro-
grés semblent indépendants du type de procédure. Si F'on envisage par conlre
Fengemble des sujets, on observe que les sujets recourant 4 des procédures
“un par un” progressent deux fois plus que les autres, cetic observation se véri-
fiant lors des deux posi-tests.

Le tableau suivant aborde li question sous Fangle du degré de coordination
des procédures. A cette fin, les sujets ont &€ carctérisés selon qu'il avaient
ou non recown, dans s moins deux partages sur trois, A des procédures coor-
données.

Tableau 11

Nbr. de progrés au post-test Nbr. de progrés au past-test

immédiat (temps 1) différé {temps IlN)

Conditions  Proc. Autres Total Proc. Autres Total

coord. proc. coord. proc.

11 ) i

DS 1sur2 0 sur 4 1surb 1 sur2 1suréd 2surb
JeuCoop
+ 0% 4surk 1suré Ssur 10 6surb Zsuréd 8sur 10
Jeu Comp N
+ D5 Osur2 Oswr8 Osurl10  QOsur? 1sur8 1s5ur 10
Jeu Coap/
sans-DS 0 Tsur1)  1sur10 0 15ur10 1sur10
Total SN0 (50%) 2726 (8%) 7/36 (19%} 7110 (70%) /26 (19%) 7/36 (19%)

Progrés en fonction du degré de coordination des procédures selon condition
expérimentale
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la remarque précédente sur la faiblesse des progrés s'applique également ici;
aussi la comparaison entre procédures ne sera--elle réalisée que pour la
condition Jeu Coop+DS. Il en ressort quiaussi bien lors du post-test immédiat
que lors du post-test diffésé les sujets progressent davantage torsquils recou-
rent 3 des procédures coordonnées; sur te plan staiistique, une différence entre
procédures coordonnées et non coordonnées est mesurée au niveau du seul
post-test difléré (chi-carré (1)= 3.78, p<.05).De maniere globale, la proportion
de progres est nettement plus élevée parmi les sujets se coordonnant avec leur
partenaire ¢'interaction.

Synthése

Au iravers de Tanalyse des procédures de panage, nous avens eu l'oceasion
de montrer Yexislence d'une délermination teés forte du type de condition
expérimentale sur le mode de prélevement des bonbons ainsi que sur le
degré de coordination des actions. 1l est apparu en effel que I'évocation
d'une norme sociale d'équité dans un contexte coopératif:

s favorise a coordination, entre les enfants, des procédures de partage;
» concluit un plus grand nombre de sujets & résister aux dimensions per-
ceptives créant illusion que I'égalité entre quantiiés de bonbons est détrui-
ie lorsque T'on effectue un transvasement d'un récipieni dans un autre;

» améne les sujets ayant apporté au temps 11 des jugements conservanis 2 les
maintenir phus tard lors des situations individuelles de posi-test.

1l a d'autre part é1é mis en évidence que Févocation du Dioit Social pousse
les enfants & contrdler le nombre de bonbons prélevés et 4 privilégier une pri-
se “un par un®, au détriment de procédures par petites ou grosses poignées
qui ne perntettent qu'unc évaluation finale des quantiiés ainsi réparties. Le fait
que cette signification soit rendue saillante semble amener les enfants 7 se cen-
trer sur l'objecil consistant i réaliser un partage égal et A rechercher les
movens leur pernettant d'y parvenir.

Nos résultals suggérent également que le bénélice cognitil retiré par les sujets
est li¢ non pas au type de prise mais au degré de coordination des actions au
sein de la dyade. C'est ce que nous avons pu en effet observer au sein de la
condition Jeu Coop+DS; le petit nombre de progrés dans les auires conditions
nous empéche de conclure a I'indépendance ou non de la refalion constatée
entre progrés aux post-tests el procédures coordonnées vis-1-vis du contexte
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de significations. La recherche du chapitre 7 tentera d'apporter une réponse
3 celle quesiion en metiant Faccent sur e type de procédure utilisée.

Conclusions

Les données des deux recherches que nous venons de présenter apporient
unt certain nombre d'écluirages nouveaux sur les mécanismes qui intervien-
nent dans le avarquage social et sur les conditions nécessaires A sa traduction
en des progres durables sur le plan cognitif. Comme nous Pavons déja mon-
ué, I'évocation d'une nonne sociale n'est en soi pas sulfisante pour per-
mettre 'zccés i une nouvelle maniere de comprendre la notion de conservation
au centre de Ja tiche de partage. Une premiére condition semble étre que cet-
te nonme soit pergue par le sujet et renvoie 2 son univers de signification; cest
ce que nous avons tenté de montrer au chapitre 3. D'autre pant, il a éé mis
en évidence dans la premiére des deux recherches exposées dans ex chapitre
que la créaiion d'un enjeu ludique était susceptible de renlorcer la pertinen-
ce de Pappel @u Droit Social, et ceci particulierement parmi les sujets d'on-
gine rurale, Ce résultat indique la nécessité, pour que I'évocation d'un droit
social donne lieu A des progrés, quelle s'inscrive dans une €laboration de signi-
ficmion touchant aussi bien i la tiche elie-méme qu'au rapport que Pindivi-
du y entretient. Cette premiére recherche a éié également Foceasion de
constaler qu'en l'absence d'un iel contexte, I'évocation de la nomme sociale
pouvait jouer un rdle inhibiteur ¢1 géner le traitement cognitil de la tiche par
le sujet. En plus de l'importance d'un enjeu ludique, cette recherche a mis éga-
lement en évidence [ queslion de la congruence entre la nature des relalions
expérinientées au cours de la phase ludique et le type de rapport sacial
itapliqué par [a norme d'équité évoquée lors du pastage. Cet aspect a €€ au
centre de li seconde de nos deux recherches; ses résultats om mis en relief
avec une netelé particuliére que la eréation d'un enjeu compétitif avait pour
effet dempécher tout progreés, soulignant par 12 lmportance d'une corres-
pondance enure les éléments de significations introduits duns la sisation. En
incuisant, par ka création d'un contexte hudique compétitif, une représentation
de l'enjeu de Ja situation en tennie compétitif, nous avons pu constater gue non
seulement I'appei 4 la nonne d'équité semblait étre pergu de maniére nwoing
pertinente, mais plus encore que fe sujet se trouvait face 3 un ensemble de signi-
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fications en pantie conteadictoires, rendant difficile leur traitement sur le plan
cognitif. Enfin, en ncus intéressant aux types de procédures mises en oeuvre
par les dyades au cours des différentes phases de partage, nous avons mon-
té que leur degré de coordination et leur mode de contréle dépendaient du
contexte cle significations dans lequel elles prenaient place.

Les elfets de fappel it une norme sociale au cours méme du partage peuvent
étre résumés de la maniére suivante:

s I'évocation du Droit Social souligne la dynamique relationnelle actuelle et
passée entre fes enfants et crée un rapport entre le contenu refationnel de fa
phase ludigue et le déroulement de la tiche de partage;

» elle conduit également les sujets 2 se centrer sur la nécessité de réaliser un
purtage équitable et 2 chercher des moyens leur permettant de contrbler le
partage des quzmtités“; '

* I finalit¢ de Ja iche se voit translormée: le partage devient un moyen pour
établiv un cermain type de rapport entre les enfants (ou le contester); elle
west plus uniquement relative au rapport que Penfant entretient & Pachulte-
expérimentatewr,

En instaurant un contexte coopératif (ce qui n'est possible, comme nous
venons de le voir, que si le Droit Social est Jui-méme évogué et favorise une
mise en relation entre Iy micro-histoire relationnelle expéimentée par le
sujet et la situation actuelle), on favorise chez les sujets la mise en plage de
procédures coordonnées susceptibles d'offrir un support signifiant 2 Fidée
diégalité et, en conséquence, de permettre aux sujets de mieux [aire face 2
Fimpression d'inégalité découlant de I'évaluation perceptive des niveaux des
quantités contenues dans des verres aux dimensions différentes.

Notts nous proposons dans le chapitre suivant de reprendre la question de
la congruence existant enire significations et de ses effets sur le tmitement
cognitif <e la tiche. Nous serons amenés 3 envisager I'interaction sociale
comnie le liew au cours duquel non seulement s'actualisent et se coordornent
des significations présentes dans le contexte, mais aussi par l'intermédiaire
duquel d'autres significations s'élaborent, en réponses au cadre i l'intéheur
duquet les enfants sont appelé agir.



Chapitre 7

Procédures de partage
et contexte de significations

Introduction

Dans le chapitre précédent, Faccent a éé mis sur les enjeux relationnels
entourant la situation 2 Fintérieur de laquelle le Droit Sccial est évoqué, illus-
trant le rdle joué par le contexte dans la construction de la représentation de
la situation. 1l a été montré expérimentalement la nécessité, pour que les
sujets modifient leur compréhension de la situation, que Févocation du Droit
Social intervienne dans un contexte coopératif, congruent avec la norme ren-
due saillante; en présence d'un contexte compéiitif, cette évocalion place
les sujeis face 2 des significations contradictoires qui ont pour conséquence
d'inhiber les progrés. Le processus présidant a la construction d'une repré-
sentation de la situation a été abordé uniquement sous Iangle de confronta-
tion entre la consigne et les enjeux relationnels rendus saillants, sans tenir
campte du [ait que la représentation est 3 méme d'évoluer an cours du dérou-
lement de la situation, Le réle de linteraction sociale a été négligé, en parti-
culier, on n'a pas assez donné d'importance au fait quelle est le sigge
d'échanges, tant sur le plan verbal que sur celui des actions, qui conduisent
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a Pélaboration et 4 la mise en ceuvre d'un projet commun d'activié. Les
actions par lesquelles les sujets parviennent 2 réaliser un partage équitable
représentent une dimension importante de Iinteraction sociale. Elles sont un
terrain diobservation privilégié des processus entrant dans fa régulation des
échanges au sein de la dyade et dans la consiruction d'une définition com-
mune de la sitluation. C'est ce que confirment Jes résultats d'une analyse post-
hoc consacrée, au chapitre précédent, aux procédures par lesquelles les
shjets parviennent 4 réaliser ke partage; ceux-ci montrent l'existence ('une rela-
tion entre les caractéristiques <lu contexte et le lype d'action mis en ceuvre:
la présence d'un contexte coopératif favorise 'apparition de procédures coor-
données alors que Fexplicitation d'une norme d'équité met Faccent sur le
conirdle des quantités; cette analyse a permis également d'observer en condi-
tion Jeu Coop+DS$ un plus grand nombre de progrés lorsque les sujets recou-
rent & des procédures “un par un” ou a des procédures coordonnées; dans
les autres conditions, le pew de progrés empéche de procéder i de telles com-
paraisons,

La recherche présentée dans ce chapitre se propose de prolonger ceite pre-
mitre analyse en se donnant les moyens de contrdler le rdle des actions
dans le processus conduisant les sujets A progresser. Au centre de cetle
recherche se trouve la question des relations entre Pactivité de pantage, le
contexte dans leque] elle intervient et la représentation que le sujet se construi,
Il s'agira plus précisément de déterminer dans quelle mesure la procédure de
paitage n'est que le reflet des caracténisticques du contexie ou si elle esf sns-
ceptible d'orienter le modele de compréhension que le sujel se construit,
Une premiére maniére de penser les mapporis entre procédure et représentation
consiste & adopler le point de vue de {¢tude des représeniations sociales
(Moscovici, 1981). Sappliquant au domaine de la représentation d'autrui, il
a éé montré {(Codol, 1970, Abric, 1970, 1987) que fa manitre de se compor-
ter vis-i-vis d'une personne est tributaire de la représentation que I'on a
d'elle. Drautres érades ont mis en évidence que le comportement est plus lar-
gement orienté par la représentation que {'on se forge de la situation (Abric,
1987), la représentation d'autrui en érant un élément; cette influence passe au
travers de T'univers de régles et de normes auquel renvoie Ia tiche:
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“Daus la reprdsentation de la tdche, les éféments normatifs penvent étre fon-
dameiaux et définir un comportement ‘obligé’, de méme gu'ils peuvent don-
ner au parienaire ui rble ef une smportance diciés par les norwes qui régis-
sent dans le groupe les relations a4 autrui” (Abric, 1987: 205).

Les significations activées dans la situation intervicnnent tant au niveau de la
représectation de la tiche qu'aw miveau de la représentation du partenaire,
orientant les démarches cognitives el les actions du sujer. De ce point de
vue, les comportements ou actions résulteraient de la rencontre entre le
mode dapproche de la situation par le sujet et les significations évoquées, sans
pour autant qu'ils aient un effet direct sur son mode de traitement cognitif.
Les travaux de Doise (197G) montrent de leur ¢6té que les relations entre repré-
sentations el composienents ne sonf pas univoques el que ces deux termes
peuvent s'influencer muuellement, le comporeement étant lui aussi suscep-
tible de modilier les représentations que le sujet se donne d'une situation ou
du parlenaire, soit en les renforgant, soit en les infléchissant. En psychologic
cognitive, ki notion de représentation évoque un systéme de traitement essen-
tiellement cognitif. Dans les travaux néo-piagéiiens sur les aspects [onction-
nels des constructions opératoires (Inhelder & Cellérier, 1992 pour une vue
d'ensemble), I'accent esl mis sur la procédure en tant que "vébicule des
dchanges entre les représentations tuteries el les donndées de la situation®
{Saada-Robert, 1979: 229). Son effer sur les processus cognilifs w'est pas
direct. La procédure est envisagée comme un médiateur par Fintennédiaire
duquei les différentes significations que le sujet a élaborées se structurent et
sappliquent aux dennées de la situation. L'action joue par confre un rdle cen-
wal dans le cadre de la théode de Factivité (Léontiev, 1976; Lomov, 1982):
l'action matérielle est en effet considérée comme Ia source de la cognition;
elle se ransforme progressivement 2 partir de sa forme concréte et maiéria-
lisée en une action mentale ouvrant sur de nouvelles possibilités d'action
(Galperine, 1960). Rubstov (1981), quant a Iui, développe l'idée selon laquel-
le la copstruction de nouvelles connaissances découle de l'acquisition de
nouvelles formes d'organisation de Pactivité commune. La structure de Facti-
vité collective s'intériorise en opérations menrales.

Pour notre pait, nous envisagerons la procédure non seulement en tant que
moyen aul travers duquel les sujets élaborent leur appréhension cognitive de
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o situation, mais €galement sous I'angle des significations qu’'elle contribue
i actualiser, principes sociaux qui appuient la nécessité d'un partage égal.

Présentation de la recherche

Le chapitre précédent a permis d'observer que les progees les plus nom-
breux éaient ligs 3 ladoption par les sujets de procédures coordonnées avee
contrdle des quantités, procédures qui appaiaissaient le plus souvent en
condition Jeu coopératif et Droit Social. Nous nous proposons dans ce cha-
pitre d'éudicr dans quelle mesure ceite "bonne” procédure sulfit A elle seule
& amener l'individu & modilier sa compréhension de la tiche et 2 construire
la notion qu'elle met en ceuvre ou si son efficacité est conditionnée aux
significations évoquées, donc aux caraciétistiques du contexte. Poursuivant
un but identique, Zhou (1987) avait déja imposé le recours A Ia procédure asso-
ciée au plus grand nombre de progrés: le plan expérimental comprenait irois
conditions, deux avec marquage social, dont une seule avec imposition de la
procédure aliernée *CST™ (chacun son tour), et une condilion sans marqua-
ge avee procédure imposée. Les résultats montraient que les progres, dans les
deux conditions avec marquage social étaient indépendants de Uimposition
ou non de la procédure “CST; en condition sans marquage social, Iimposi-
tion de la procédure ne suffisait pas & générer des progrés aussi importants
que cans les conditions avec marquage (31% de progiés dans cetle condition
contre respectivement (3% et 64% dans les deux aures). Il en concluait que
la pracédure "CST" ne favorise les progigs qu'a la condition qu'elle soit uti-
lisée imentionnellement dans un contexte qui lui donne sens.

le contexte dans Jequel la "bonne procédure” a été induite expérimentalement
a été consnuit de fagon & croiser les dimensions “type d'enjeu” (coopératif es.
compétitif) et “marquage social” (présence vs. absence du Droit Social). L'inté-
rét sera porté 3 deux niveaux: prennérement, il sagira de mesurer sur le
plan des progres aux post-tests l'existence d'eflets d'interaction entre les pro-
cédures mises en ceuvre et les significations évoquées, deuxitmeiment, nous
chercherons & déterminer dans quelle mesure le type de contexte influence
la naniére dont les sujets parviennent & reprendre 2 leur compie la procédure
imposée et A l'iniégrer 3 leurs propres démarches,
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Méthode

Procédure

La procédure cxpérimentale reprend, dans les grandes lignes, celle que
nous avons exposée au chapitre précédent. Le seul changement porte sur
Forganisation de la phase de partage lors du temps 1. Trois partages succes-
sifs d'une méme quantité de bonbons doivent éire effeciués par les sujels. Au
début de la sivation, ils sont placés chacun en Tace dun méme récipient (deux
petiis verres). Une assiefte comportant une cinquantaine de "Smarties” (des
honbans au chocolat que les enfants apprécient) est disposée au milieu de Ia
(able. Clutque enfam est alors invité 4 effectuer 12 pastition en disposant les bon-
hons clans le récipient qui lui a éé auribué (Fexpénmentateur prend le préiexte
du manque de propreté de ta table sur laquelle Ia tiche se déroule pour justi-
fier le recours & des récipients). Une [ois que les bonbens sont épuisés, I'expé-
rimeniateur interroge les sujets sur Iégalité des quantités ainsi divisées; en cas
de contestation de 'un ou Fautre des enfanis, il pousse les enfanis 3 trouver une
solution pour construiee un accord. C'est ensuite seulement que le contenu d'un
des verres est transvasé dans un autre récipient (récipient C). Les enfants sont
alors 4 nouvenu interrogés sur I'égalité des quanlités; il leur est demandé éga-
lement dapporter une justification 3 leur réponse. C'est aprés seulement que
le conienu du réeipient C est versé 2 nouveau dans le verre initial.

La tche comporte une séquence de trols items, séquence qui esl reproduite
irois fois:

* ilem I: partage des bonbons entre les deux récipients A et A’

* jlem 2: jugement sur les quantités aprés transvasement du contenu du
verre A dans un récipient C;

» ifem 3: retransvasement du contenu de C en A.

Au tolal, cette tiche comprend 9 ftems dont 3 que I'on peut gualifier de
“partage” et 3 de “jugement apres transformation®. Le temps 1l se termine par
la passation, en condition individuelle, d'un premier post-iesi.

Clest su niveau de la consigne que réside la spécificité de ceite recherche:
Fexpérimentatcur demande en effet aux sujets de procéder au parlage en
recotirant 3 une méthode imposée qui consiste en Iapplication de la procé-
dure coordonnée (dans le cas précis aitemée) avec prise d'un seul bonbon
i chaque lois:
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“Vous prendrez vos Smaities chacun votre tour, quand un prend une Smatie,
Faulre en prend également une, et seulement une”.

Cette régle daction est rappelée au début de chaque item de parage. L'expé-
rimentatevr lrisse Fenfant libre d'agir et o'intervient pas s'if ne la suit pas,
Le plan expérimental comporte quatre conditions résultant du croisement
des dimensions Jeu (avec ses deux modalités, coopérative et compétitive) et
Droit Social {avec ou sans-DS). Rappelons que, dans chacune d'elles, la
“bonne® procédure est imposée aux sujets dans §a phase de paitage; on
signalera également que ce plan expérimental se distingue des précédents par
absence de condition sans phase ludique.

Sur le plan des variables dépendmites, deux mesures seront elfectuées en plus
de celle consistant & évaluer les progrés anux post-tests immédial el différé:
il s'agira premiérement d'observer dans quelle mesure les snjets recourent 3
ln procédure imposée et, devxiémement, de repérer le type de jugement
donné, aprés chaque (tansvasement, sur les quantités en jeu,

Population

La population de cette recherche est constituée d'éléves fréquentant les
classes de jardins d'enfants de deux villages d'une région mirale du canton du
Tura. Au total, 69 enfants ont é¢€ vus lors du temps 1 {ige moyen: 6;0), dont
31 filles (dige moyen: 6;1) et 38 garcons (fige moyen: 5;11). L'origine sociale
des sujets a1 éé estimée i partir de la profession ces parents: 23 sujets sont
d'origine inférieure, 40 dorigine moyenne, 4 d'origine supérieure et 2 ont é1é
classés dans la catégorie “autre”. Aucun effet du sexe et de Forigine des sujets
n'n été mesurd av niveau des résultats au temps | (gargons s, filles: z= .75,
p=.20 - inl. &5, moven.: z= .43, p=.33). Les sujets non conservants au teips
1 forment Iy population expérimentale, Cefle-ci comprend 43 sujets qui ont éié
répantis A Fintérieur des quatre conditions expérimentales.

Signalons que quatre sujets de Ja population expérimentale m'ont pas panti-
cipé, en raison de leur absence pour cause de maladie, au post-test difféné réa-
lisé lors du temps 111 1l s'agit de deux sujets en condition Jeu Coop+DS, un
en condition Jeu Coop/sans DS et un en condition Jen Comp+DS. Au total,
settls 41 sujets ont pris part aux trois temps de I'expérience.

1. Pour une description de la méthode utilisée, se référer & I'introduction du chapitre 4,
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Traitement des données

A ¢dté de Putilisation du lest de Jonckheere (& deux queues) pour comparer
la distribution des niveaux entre les conditions expérimemales (prises deux
2 deux), nous avons recouru, pour analyser les effels d'interaction, au coef-
ficient K de Kruskal-Wallis (avec correction), suivant la procédure de Meddis
(Pochon, 1991).

Hypothéses

Nouis appuyant pour Fessentiel sur les résultats de Fanalyse des procédures
réalisée dans la recherche précédente, nous formulons un ensemble de quarre
hypothéses; elles concernent respectivement les progiés aux post-tests, le
taux de reprise par les dyades de la procédure imposée ei le niveau de
1éponse aux items de transformation de fa phase de panage du temps 1.
Hypothese 1, Effet général de Finduction d'une procédure de prise un par un
coordonnée sur les progres

Patant du constat selon lequel le contexte de signilications oriente 'attention
des enfants sur e résultat du partage et sur la nécessité de coordonner leurs
actions de [agon 3 produire des quantités égales, nous nous atendons 4
observer un accroisseinent des progres du seul fait de l'induction de la “bonne
procédure” {prises un par un coordonnées), et ceci quelle que soit fa condi-
tion expénmentale. Pour vérifier cetle premiére hypothise, nous procéderans
i une comparaison avec les progrés observés dans les deux recherches du cha-
pitre précédent.

Hypothése 2. Interaclion entre contexte de significations et induction de la
procédure

2a) Le 18le de ta dimension modalité relationnelle

Nous fatsons Ihypothése que fe bénéfice cogaitif 2 court et & long terme de
fa participation a l'interaction dépendra dans une large mesure du degré de
congruence existant entre la modaliié relationnelle expérimentée au cours de
|t réalisation du puzzle ct le type de relations induit par la procécure impe-
sée. Dans les conditions Jeu Comp+DS et Jeu Comp/sans-DS, expérimenta-
teur exige des sujets de se coordonner aprés que ceux-ci ont expérimenté un
rapport conllictuel, ce hiatus peut étre source de probléme el contribuer 2
rendre plus dilficile fa construction d'une représeniation de la siluation 3
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méme de ésister aux centrations perceplives. C'est pourquoi nous nous
attendons 2 enregistrer dés le post-test immédiat des progrés plus nombreus
dans tes conditions jen Coopératif qui sont celles qui réalisent une meitteu-
re congruence entre les structures relationnelles de a phases ludique et de
la tiche de parage. (Jeu Coop+DS & Jeu Coop/sans-DS > Jeu Comp+DS &
Jeu Comp/sans-IS).

2b) Le 18le de la dimension présence ou absence du Droit Social

Au chapitre précédent, nous avons montré que I'évocation de la norme
d'équité induisait un renforcement du contrle du nombre de bonbons pré-
levés sans cependant conduire & un accroissement des progrés au contraire
du degré de coordination des procédures au sein de Ja dyade. Nous faisons
néanmoins 'hypothése qua-méme modalité relationnelle, on devrait trouver
davantage de progrés lorsque le Droit Social est explicité que lorsqu'il ne I'est
pas {Jeu Coop+D§ > Jeu Coop/sans-DS et Jeu Comp+DS > jeu Comp/sans-
DS).

Hypothése 3. Effet du contexte de significations sur la reprise de la procédure
imposée.

Compte tenu des liens qui ont €é mis en évidence entre le contexte de signi-
fications el T'elficacité de la procédure imposée, nous nous attendons 3 ce que
|a reprise de la procédure imposée par les sujets soit faciliée par la présen-
ce d'un contexte [ui assurant un Support pertinent et congrient comme c'est
le cas dans la condition Jeu Coop+DS. Dans les autres conditions, nous fai-
sons I'hypothése d'un accroissement du taux de reprise de la procédure
imposée au cours des essais successifs de partage.

Hypothése 4. Effet du contexte de significations sur les réponses aux items
de translormation du temps 11,

Pour les mémes raisons, I'existence d'une congruence entre le contexte et les
caractéristiques de la procédure imposée deveait faciliter chez les sujets la
reconnaissance de [a conservation des quantités aprés transvasement. Nous
nous attendons également & assister 1 une augmentation de la proportion de
réponses de conservation au cours du déroulement de Ia situation de paria-
ge, en conséquence d'une transformation progressive de la représentation que

tes sujets se donnent de la situation.
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Présentation et discussion des résultats
La présentation des résultats respectera I'ordre des hypothéses.

Mesure des progrés cognitifs aux post-tests

Comune Findiquent les tableavx 12 et 13 présentant les niveaux de réponse aux
2 post-tests, prés d'un tiers des sujets ont évolué dans leur maniére de
répondre A I'éprevve de la conservation des liquides, ce qui représente le taux
de progrés Je plus élevé. Une comparaison enlre condilions montre que
I'imposition de la “bonne” procédure n'a d'effet quau sein des conditions Jeu
Coop+DS et Jeu Coop/sans-DS: le taux de progrés passe de 8% dans les
deux conditions de la recherche du chapitre 6 4 respectivement 37% et 44%.
En conséquence, notre premiére hypothése se vérifie dans une partie seale-
ment des conditions expérimentales.

La deuxiéme hypothése porte sur les effets différentiels de l'imposition de Ia
“honne” procédure selon le contexte de significations. Voyons tout d'abord
les résultats au premier post-test.

Conformément aux prédictions de Fhypothése 2a), limposition de la "bonne”
procédure contribue & un accroissement des progrés dans les deux conditions
avec enjeu coopératif, confimuant par B le rdke de Ia congruence entre les élé-
ments composant la situation.{Jeu Coop+DS & Jeu Coop/sans-DS > Jen
Comp+D$ & Jen Comp/sans-DS: z= 2.17, p<.014).

L’hypothése 2b), quant a elle, est vérfiée: 3 méme enjeu relationnel, les
conditions avec Droit Social enregistrent davantage de progrés que les condi-
tions sans Dreit Social; sur le plan statistique, cette relation n'est
significative qu'au sein des conditions avec enjen compéiitif (Jeu
Comp+D5 > Jeu Comp/sans-DS: z= 1.69, p<.04).

Tableau 12

Conditions NC | C N % progrés
I: Jeu Coop + DS 6 7 1 14 57 %
Il:Jeu Coop/sans - DS 6 2 2 10 40 %
It: Jeu Comp + DS 7 0 2 ] 22 %
IV: Jeu Comp/sans - DS 1 1 g 12 2%
Total 30 10 5 45 33%

Niveaux mesurés au temps Il (post-test immédiat) de la population
expérimentale, par condition
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Le tableau 13 décrit la situation au post-test différé. Avant tout, il est impor-
wnt de noter qu'aucun progrés n'est observé entre les deux mesures de post-
test dans les deux conditions Jeu Coop, alors que 'on assiste 4 une progres-
sion en condition Jeu Comp+DS et 3 trois en condition Jeu Comp/sans-DS,
1l en résulte Lne atténuation des différences constatées précédemment condui-
sant & un rapprochement entre les taux de progres des trois premiéres condi-
tions. Quelle(s} explication(s) peut-on apponier i ce phénoméne de conver-
gence entie conditions? Faut-il y veir le résultat d'un effet plafond, les progrés
des deux conditions avec Jeu Coop ayant atteint leur maximum des le pre-
mier post-test, expliquant dés lors pourquoi aucune nouvelle évolution o'a été
enregistrée? Au contraire, faut-il Yinterpréter comme lindice qu'en cas de
congruence particlle entre éiéments de significations et types de procédures
{ce qui est le cas de la condition Jeu Comp+DS), une certaine durée cst
nécessaire avant que le sujet ne parvienne 3 modifier son point de vue et i
réenvisager sa compréhension des éléments en jeu dans la situation?

Tableau 13

Conditions NC ! C N % progras
I: Jeu Coop + DS 7 3 2 12 MN%
W:leu Cooplsans - DS 5 2 2 9 44 %
Ill: Jeu Comp + DS S 2 1 8 37 %
1IV: Jeu Comp/sans - DS 9 2 1 12 25 %
Total 26 9 6 a1 37 %

Niveaux mesurés au temps il {post-test différé} de la population expéri-
mentale, par condition

Malgré le rpprochement constaté au posi-iest différé entre les taux de progrés
attachés I chacune des conditions, les résultats enregistrés n'en infirment pas
pour autant notre deuxiéme hypothése: les bénéfices cognitifs restent madu-
Iés par les caraciéristiques des significations rendues saitlantes dans la situation.
Relevons pour lerminer cetle partic porant sur les progrés aux post-lests,
guiaucun effet des variables sexe et origine sociale des sujets n'a été observé.

Analyse des conduites au temps i

Deux aspects des conduites au temps 11 seront abordés: les procédures de par-
tage réellement wiilisées pur les sujets et les jugements portés sur les quanti-
tés de bonbons aprés transvasement. Concernant ie premicr point, nous
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considérerons en fait le degré auquel les sujets ont cffectivement repris 2
teur compte la procédure qui leur était imposée. Sur Pensemble des condi-
tions, a V'exception de la modalité Jeu Comp+DS, prés de 60% des sujets uti-
lisent systématiquement la procédure imposée tout au long des trois par-
tages. Entre 15% et 34% des sujets n'y recourent jamais, la proportion la plus
forie érant observée en condition feu Comp+DS. Ceite condition se diffé-
rencie assez nettement des irois autres qui présentent des résuliats en gran-
de partie comparables. Ce constat d'une plus grande difficulié 2 metire en
cewvie Ja procédire imposée chez les sujets de 1 condition Jen Camp+DS lais-
se supposer 'existence d'une interférence entre les exigences liées  'emploi
de 11 “bonne” procédure et I'expérience d'un rapport compétitif, reliée 2 la
situation par l'appel au Droit Social.

Le tableau 14 donne Foccasion de vérfier, comme nous I'avions fait au cha-
pitre précédent, Fexistence éventuelle d'un lien entre les modalités de partage
nises en ocuvre tout au long de la situation par les sujets et leurs progrés cogni-
tifs lors des post-tests. Les sujets sont répartis en deux catégories: fa premié-
re regroupe les sujets qui ont systématiquement utilisé ta procédure imposée
au cours des 1rois partages; la seconde comprend les autres sujets, indépen-
damment des procédés de partage uilisés.

Tableau 14

Procédure 1/1 coordonnée Autres procédures
Conditions progrés stabilité progrés stabilité
I Jeu Coop + DS 4 (S0%) 4 (50%) 4 {67%) 2 (33%)
fi: Jeu Coopfsans -DS 2 {40%) 3 (60%) 2 (a0%) 3 (60%)
Il Jeu Camp + DS 1 {25%) 3 (75%) 1 (25%) 4 {75%)
iV: leu Comp/sans -DS 0 (0%) 6 (100%) 1 (20%) S {80%)
Total 7 (100%) 16 {100%) 8(100%) 14 (100%)

Progrés au post-test immédiat en fonction du type de procédures et de la
condition expérimentale

‘An;ll)‘sc ¢le wirianee” non pammdtrigque: Jew CooptDS$/leu Coop/sins-DS; K= 12, p<.7i);
procédures: K= 49, p<.41; interaction: K= .15, p<.66 (Ktotil= 76, p<.79, camreciion= 73 Jen
Coop+DS/en ComprDs: K= 023, p<99; procédures: K= 192, p<10y; interactiom K= 26,
p<.55 (Ktolal= 2,21, p<.39, carceclion= 73},
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A méme condition expérimeniale, les taux de progres sont en grande partie
identiques dune catégorie a Fautre; on observe mérme dans la condition Jeu
Coop+DXS un taux de progrés supérieur parmai les sujets qui oni €€ ran-
gés dans la catégorie "autres procédures”. Le fait de recowrir systématiquenent
i Ta *bonne” procédure n'impligoe pas que les sojets produisent des progrés
en plus grand nombre; on assiste done i [a mise en évidence dune relation
dindépendance entre e type de procédure et le énéfice cognitif subsé-
quent. L"analyse de variance non paramétrique” confinne cette observation,
il en ressont en effet une absence d'effet d'interaction de la procédure et de
la condition sur les progres enregisteés au post-test immédiat. Nolons cepen-
dant que Yabsence, dans le plan expérimental de la recherche, dune condi-
tion contrdle sans procédure imposée nous empéche de rejeter une autre inter-
prétation possible de ces résultats faisant intervenir Yeffet, sur les processus
en jeu, de la consigne rappelée i chaque partage. On peut penser que celie
consigne a pu inlluencer la représentation que les sujets se construisent de
fa situation en soulignant la nécessité de contrdter le nombre de bonbons pré-
levés 3 chaque coup et de pacvenir & uae régulation des actions.

$i, comme nous venons de le voir, le type de procédures mises en ocuvre
w'influence pas les taux de progres cbservés lors du posi-test imimédiat, on
peut se demander s'il en est de méme de la maniere de traiter les données
de ta situation. Nous nous intéresserons plus précisément aux répercussions
du type de procédure sur les jugements ponés par les sujets sur la conservation
ot non de I'équivalence des quantités aprés que le contenu des verres égaux
eut été transtéré. 'unité considérée duans cctie analyse ne sera plus le sujet
muis les réponses données A chacun des irois items de transvasement. Le
tableau I3 met en relation pour chaque condition expérimentale les jugements
aux ilems de transvasement et les procédures mises en ceuvre aux items de
partage.

1*analyse de varance” non paramétrique met en évidence une interaction
entre chacune des dimensions considérées (IS us. sans DS et Coop s, Comp)
¢t le type de jugement {conservant ou non) donné par les sujets. On ne
signale par contre aucune inieraction de deuxiéme nivean, entre 'une des
variables indépendantes (DS us. sans-DS ou Coop 5. Comp), le 1ype de juge-
ment produit et la procédure de parage uilisée. Il en resson que la proba-
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bilité de donner un jugement conservanl est d'autant plus forte que le sujet
se trouve dans la condition Jeu Coopéralif+Droit Social. Elle est, par conire,
indépendante du mode de partage auquel le sujet recourt lors des différentes

tiches.
Tableau 15
Procédure 1/1 coordonnée Autres procédures
Conditions jugement jugement  jugement  jugement

conservant  nonconserv, conservant hon conserv,
I: Jeu Coop + DS 13 {54%) 1 {46%) 21 (81%) 5 {19%)
II: Jeu Coop/sans - DS 4 {29%) 10 (71%}) 7 {35%) 13 (65%)
lii: jeu Comp + DS 5 (42%) 7 (58%) 7 (30%) 16 (70%)
V. Jeu Comp/sans -DS 3 (17%) 15 (83%) 12 (33%) 24 (67%)

Total 25 (37%) 43 (63%) 47 (45%) 58 (55%)

Jugements dannés aux items de transformation du temps 11 en fonction du
type de procédures et de la condition expérimentale

“Analyse de variance” non paramdétrique: DS/sans-D8: K= 7.78, p<.001; procd-
dures: K=.79, p<.3l) interaction: K=.41, p<.45 (calculé & patir d'un K 1ota) de 8,98,
correction: .73) Coop/Comp: K= 6.96, p<.002; procédures: K=.79, p<.30; interac-
tion: K= 1, p<.23 (K total= 8.75, correction: .73).

Ces résultats, conformes 2 la quatriéme hypothése, mettent en évidence le réle
du contexte de significations sur les jugements apportés par les sujets aux items
dle transfonmation, aspect aucue] les modalités de panage mises en ceuvie sem-
Ilent éire subordonnées. Comme nous Favons vu dans le tableau précédent,
['utilisation de la procédure de prise “un par un” coordonnée ne suffit pas i
assurer chez les sujets I'élablissement de l'idée que 'égalité des produits du
partage se conserve au cours des transformations. L'évocation du Droit Social,
et plus encore la présence simultanée d'un enjeu coopératif, sont toutes deux
des conditions dont dépendent Fapparition d'un fort taux de réponses conser-
vantes. La quatriéme hypothése prévoyail aussi, dans les conditions caracté-
risées pac une absence de congruence entre les composantes de [a situation,
une augmentation du taux de réponses conservantes au fur et 4 mesure des
essais de partage. C'est ce que nous observons en pariculier dans les deux
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condilions avec Jeu Compétitil: dans la condition jeu Comp+DS, il passe de
8% au premier itein de 1ransvasement 1 34% dans le troisieme; dans la condi-
tion Jeu Comp/sans-DS, ces taux sont respectivement de 22% et 33%. Cet
accroissement du nonibre de jugements de conservation au temnps 11 peut éire
vu conne lindice d'une iniégration progressive aux représentations de [ situa-
tion de Iidée d'égalité sous-tencue par Futilisation de la procédure imposée.

Analyse des arguments donnés aux items de transformation
Les jusiilications upportées par les sujets lors des items de transvaseincnt 2 leurs
jugements sur '‘équivalence des quantités ont €1¢ regroupées en trois catégories:
la premiére porte sur les actions réalisées (transvasement, comprage, ¢ic.),
fu seconde sur I'absence de transtormations (réponse & “identité™ e la roi-
sitre sur la comparaison entre hautewss, Dans le cadre de cette analyse
nont é1é considérées que les justificaiions apportées par les sujeis i
des réponses conservanies, soit eclles dans lesquelles les quantités conte-
nues dans les récipients A ei C sont jugées équivalentes.

Les arguments de 1ype “action” sont plus nombreux avec Je Droit Social alors
que eeux de 1ype “identité™ sont plus [équeits en 'absence du Droit Soctal.
Ces dilférences se retrouvent également sur le plan statistique (Coop: DS .
sans-DS: chi-carré (4): 11.08, p<.03). Si l'on se place maintenant au niveau des
deux conditions avec Jeu Compétitil, un elfet de I'évoeation du Droit Social
est également mis en évidence: le phénoméne le plus remarquable se situe
au niveau de la catégorie “identité”, ol l'on passe d'une proportion de 60%
des arguments, en Pahsence du Droit Social, & une proportion de 0% lorsqu'il
est évoqué (Comp: DS us. sans-DS: chi-carré ()= 12.1, p<.02). On n'chser-
ve par conlre aocun effet du type d'enjen, que ce scit parmi les inodali-
1és coopératives ((DS:Coop vs. Comp: chi-carré (4)= 4,67, p<.32) ou d liné-
rieur des condlitions avec Jeu Compétitil (sans-DS Coop es. Comp: chi-carré
(3)= 3.46, p<.32).

Le Droit Social est Ia seule des deux dimensions dont on a pu mesurer un effet
sur les arguments avaneés pour justifier des réponses d'égalilé: la présence
dans le champ de signilications de la nonne sociale semble amener les sujets
# se centrer davantage sur les actions réalisées sur les quantités. En son
absence, les justifications portent alors soit sur l'identité des quantilés en jeu,
soil sur les niveaux de fiquide ou les dimensions des verres. L'évocation du
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Droit Social tend 4 souligner socialement aussi bien les procédures permet-
tant d'aboutir au partage que les manipuolations exercées sur les quantités ainsi
divisées.

Synthese des résultats

Avant de conclure ce chapitre, nous consacrerons cette partie 2 faire la syn-
thése des principaux résultats auxquels nous ont conduit nos analyses:

= Sur un plan général, on note un accroissement sensible du taux de progres
en compariison avec les résultats des recherches précédentes. En condition
Teu Coop+DS, Tinduction de la “bonne” procédure ne produit pas d'aug-
meniation du tux de progres, ceux-ci éant généralement déja &levés, Notre
premiére hypothese est donc vérilice.

* Des différences cntre conditions sont miscs en évidence au niveau des
progrés mesurés au past-test immédiat. Des deux dimensions manipulées
expérimentalement, celle qui dilférencie le plus les résultats est l'enjeu rela-
tionel: conlormément aux prédictions de Uhypothése 2a3, les progiés sont
en effet plus nombreux dans les conditions Jeu Coopératif que dans les
conditions Jeu Compétitif. Il est mis également en évidence une interaciion
enlre celie varable et la dimension Droit Social puisque ce n'est que dans la
modalité Jeu Coopératil que I'évocation du Droit Secial a un effet renforga-
weur des progrés cognitifs. Lhypothése 2b) est ainsi partiellement confinnée
par les résultats, Le béncfice cognitil que les sujets retirent immédiatement de
leur padicipation 3 une activité de partage est donc fonction du degré de
congruence existant entre les caractéristiques de Ii procédure inposée et les
significations sociales évoquées. Au premier plan figurent les conditions dans
lesquelles les sujels ont interagi au cours de la phase de réalisation du puzz-
le: si celles-ci sont de nature coopéralive, V'évocation du Drait Social viendra
encore renfarcer Je bénélice cognitif que les sujels retirent; au contraire, en
cas de modalité compétitive, Fappel i la norme sociale ne joue pus de rdle,
sa résonance dépendant du contexte relationnel rencontré par les sujets au
début du temps 11,

» 5i I'on envisage les modalités de partage mises en ccuvre par les sujets, on
canstate que la “bonne procédure” imposée par I'expérimentateur est repri-
sc par la majorité des sujets sans que des différences majeures soient notées
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entre conclitions; le contexte de significations nintervient et encore de manié-
re peu manifeste que dans un seul ¢as, celui de la condition Jeu Comp+DS:
la nécessité de coordonner les actions de partage 2 laquelle il est fait appel
dans l1 consigne semble interférer avee l'enjeu compétitif activé lors du par-
tage et empécher de fait l1 reprise de la procédure imposée.

* Les analyses que nous avons effectuées ont démontré également que le fait
de recourir systématiquenment lors des partages 4 la procédure imposée w'avait
aucune influence aussi bien sur les progrés mesurés 4 la fin du temps 11
{post-test immécliat) que sur les jugements apportés par les sujets aux items
de transvasement. Le bénéfice cognitil’ retiré apparait ainsi en grande parie
indépendant du type d'action de pantage effectivement réalisé par les sujets.
Le contexte de significations influence de son c6té les jugements donnés par
les sujets: les sujets accepieront d'autant plus facilement équivalence des quan-
tités apres qu'elles auront €€ transvasées dans des récipients inégaux que le
partage s'est déroulé dans un contexte coopéralif avee évocation du Droit
Social. Ces résultats vont done dans le sens prévu par la quatriéme hypothése.
* Les arguients accompagnant les réponses conservanies au cours du par-
lage sont sensibles a I'évocation dans la situation du Droit Secial. Alors que
celte climenston ne module que peu les progrés cognilifs au post-test immé-
diat, clle semble orienter la maniére dont les sujets rendent compte des phé-
nomeénes auxquels ils assistent. L'accent mis sur Mutilisation de la “honne
procédure” au niveau de la consigne €lant le méme pour ioutes les condilions
cxpérimentales, ce résultm ne pewt pas simplement étre expliqué en invoquant
Ia reprise, au niveau de la justification, d'éléments figurant dans la consigne,
il doit plindt £tre interprélé comime Findice d'un traitement différent des don
nées de ka situation induit par Févocation de la norme <'équité. Le souligne-
ment de I'enjeu social du partage a pu amener les sujets & donner une impor-
lance accrue A la manitre dont ie partage est effectué, ainsi quaux
transtormations opéiées sur les dewx quantités de borthons par lexpérimen-
1ateur. On approcherait par 13 un des mécanisines susceptibles de rendie
compte du rble médiateur des significations évoquées sur les progrés cogni-
tils: l'enjeu déeoulant du Droit Social aménerail le sujet 2 envisager de manié-
re différente les actions eflectivement produiles,
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Conclusions

Les résultats de cette recherche ne nous permettent pas de répondre direc-
tement, et de maniére univoque, 4 la question de départ qui concernait les
rapports enirc les significations évoquées et les actions. Ils contribuent au
contraire & ouvrir d'autres interrogations. Les progrés enregistrés au premier
post-test, joints aux réponses données aux items de transformation au cours
de la phase de partage, soulignent la prédominance du contexte de signifi-
cations 2 la lois sur le traiterment cognitif de Ia situation et sur les progrés &
plos long ienme. Peut-on pour antant conchure i une absence 1otal d'eflet de
la procédure? Examinons pour cela le degré d'wtilisation effective de la pro-
cécure imposée par les sujets des différentes conditions: on constate globa-
lement que plus de la moitié des sujets, toutcs conditions confondues, 'appli-
quent au cours des trois séquences de partage. Mais ce premier résultat doit
éire nuancé par l'examen de la condition jeu Comp+DS: bien que la majori-
i des sujets de cette condition continuent 4 recourir 2 la procédure induite,
on observe une proportion non négligeable de sujets ne I'uiilisant pas ou y
recourant de maniére non systématique. 1l n'est pas sans intés€t que ce phé-
noméne se déroule justement au sein de cette condition ob, comme nous
I'avons déja dit, Fappel au Droit Social contribue a “injecter” dans la situation
de paitage le rapport compétitif précédemment entretent. On comprend dés
lors mieux pourquoi les sujets de fa condition Jeu Comp/sans-DS ne font
jpas face aux mémes difficultés dans la reprise de la procéeure imposée: sans
I'évocation du Droif Social, le contenu de Ia phase Judique n'est pas relié a
celle de partage; il n'entre donc pas en contradiction avec la nécessité de se
coordonner avec son partenaire pour réaliser I'activité de distribution de
benbons. On peut done en conclure que Fadoption de ta procédure impo-
sée implique qu’il o'y ait pas dinterférences manifestes entre le type de
représentation des rapporis interindividuels et les exigences relationnelles
attachées i la procédure.

Des deux variables indépendantes manipulées, ki dimension “modalité rela-
tionnelle® est celte qui discriming le plus les résuhats tant au post-test que lors
des items de transformation au cours du temps 1. L'existence d'une congruen-
ce au niveau relationnel entre k' procédure imposée el lexpérience décou-
lant de la phase ludigue semble jouer un rdle primordial dans le traitement
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cognitif de la situation. De plus, il faut relever que Pévocation du Droit Social
ne joue de rdle gu'en cas de non-réalisation de cette relation de congruen-
ce (dans les conditions "compétitives”). Nous nous trouvons on faii devant une
situation totaienient diflérenie de celle que nous avons connue précédernment,
principalement daas Ie cas de la seconde recherche exposée au chapiire 4;
on assisic en fait 1 une sorte de retournement entre les deux dimensions
considérées, la modaliié relationnelle prenant le pas sur la vadable "Droit
Social®, imputable 3 l'imposidon de la "bonne” procédure. Celle-ci 2 pu done,
dans les clewx conditions "coopératives”, prendre en charge une paitie de Feffer
quii érait rempli par e Droit Soctal; nous pensons en particulier & laccent mis
sur le résultat du pantage et sur ia coordination des actions au sein de Ia
dyade. Mais plus que 'action elle-méme, c'est vraisemblablement I'insistan-
ce mise, dans la consigne, sur ces deux aspects qui semble avoir contribué
i compenser I'absence du Droit Social.

Au terme de la discussion de nos résuliats, nous tenterons d'apporter une
conclusion, provisoire et panielle, sur les rapports entre actions et significa-
tions. L'utilisation de ia *bonne” procédure ne favorise en sien les progrés
cognitils, ceux-ci restant sous la dépendance des signilications rendues
saillantes dans le contexie. La mise en ceuvre de la procécure de prise “un
par un” coordonnée, mais pius encore Paccent mis dans la consigne sur la
nécessité de se coordonner et de parvenir 2 un partage égal, oni pu prendre
en charge ce qui étit, dans les recherches précédentes, du ressort de I'éve-
cation du Droit Social. L'action {réellement mise en ceuvie ou simplement pro-
jetée) a coniribué 2 la mise en place dun cadre d'appréhension de la situa-
iion; celui-ci est en mesure de favoriser I'émergence de réponses de
conservation 2 la condition routefois que l'exigence de coordination, conte-
nue dans la procédure inyposée, n'entre pas en opposition avec les relations
interpersonnelles expérimentées par les sujets. La dimension relationnelle
appacail au terme de ceute recherche conune primordiale; ie fait d'entretenir
des rapports de nature coopérative semble étre une condition nécessaire
pour conduire & des progrés. L'activité menée au sein d'une dyade, 4 condi-
tion qu'elle soit organisée selon des régles de coopération et qu'elle metie en
présence des sujets possédant des représentations compatibles avec la situa-
tion et le sysieme de relations pewt &ure un lieu efficace de production de nou-
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velles connaissances ou de siratégies d'approche de problémes cognitifs.
Nos résultats sont en partie compatibles avec ceux de Zhou (1987); dans les
deux cas, tes pourcentages de progrés observés lors du post-test imumédiat inet-
lent en évidence importance du contexte de significations sur l'eflicacité de
la procédure imposée: chez Zhou, 31% des sujets progressent en condition
SMI (sans marquage social et avee procédure imposée) contre 64% en condi-
tion MEI (marquage avec enjeu el procédure impaosée). C'est au niveau du
post-test différé que nos données divergent: alors que nous assistons dans notee
recherche 3 un phénomeéne de convergence entre les pourcentages de pro-
grés associés 2 chacune des conditions, les écarts entre conditions sont main-
tenus dans la recherche de Zhow, Sans remeltre en question les conclusions
de cet auteur, nos résultats appostent quelques nuances au constat de la
subordination des procédures aux significations. La mise en ceuvre de la
procédure imposée (voire seulement le simple [ait de souligner dans la
consigne 1a nécessité d'altemer les prises de bonbons) a pu également contri-
buer & former la représentation de Ia situation et plus particulierement la
perception des rapports intetindivicluels.



Chapitre 8

Synthése

Avant d'aborder dans la seconde sous-partie d’autres aspects des relations entre
le social et le cognitif, en recourant pour cela i un nouveau paradigme expé-
rimental, nous allons procéder & un rappel des principaux résultats des quatre
recherches exposées au cours de cetle premiére sous-partie et qui forment un
tout tant sur le plan de la problématique générale que sur celui de la métho-
dologie utilisée.

Ces recherches visaient pour Fessentie] & préciser les conditions et les moda-
lités de fonctionnement du marquage social. La premiére recherche s'est
donné pour but de repérer Limportance du contexte socio-culturel de réfé-
rence sur la perception de la norme sociale. Deux populations ont €€ com-
parées, l'une urbaine et 'autre dorigine rurale. Les résultats ont mis en évi-
dence que Teffet de ['évocation par 'expérimentateur de la norme pouvait,
dans une certaine mesure, varier en fonction de lorigine des sujets. Une
épreuve administrée 2 la fin du temps 1l a pour sa part permis de vérifier I'exis-
tence de différences entre sujets urbains et ruraux dans linterprétation d'une
consigne faisant appel 4 une régle d’équité.
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La procédurc expérimentale de la premigre recherche reprenait dans les
grandes lignes celle des études hollandaises sur le Droit Social. Par Ia suite,
des aménagements lui ont €€ apportés de fagon 4 appuyer la référence 2 1a
nerme sociale sur une situation dont en puisse manipuler la dimension rela-
tionnelle.

La deuxiéme recherche 2 mis en évidence un effet du type denjen relation-
nel sur Je fonctionnement du marquage social, soulignam par la Fimportan-
ce d'un cadre rendani pertinent I'apped  l1 norme sociale.

La wroisieme recherche a permiis, de son cdié, de comparer deux contestes rel-
tionnels, Fun coopératil et I'autre compétitif, Ses résultats ont souligné que la
perception de 1 nome sappuie sur le contexlte relationnel: Fenjeu coopératif
tend & renforcer [a nome alors que la présence d'un contexte compétiil a teo-
dance & générer un conflit entre les significations évoquées.

Avec Ia quatriéme recherche, Faccent est déplacé du contexte relationncl 3
Func des dimensions de ['interaction sociale: les procédures mises en ceuvee
par les sujets pour réaliser le partage équitable. Méme si les résultats ont mis
en avant une lizison ente le type de procédure ot le niveau des réponses
actualisées lors du posi-test, I'elfet de la procédure cst lui-méme subordon-
né au contexte de signilications, & savoir au fit d'évoquer Ja nomme sociale
dans un contexte coopératit. Le réle de Ia procédure consiste essentielle-
ment & orienter et structurer les significations entrant dans la représentation
de 2 tiche.

les recherches qui ont éi¢ exposées dans celie prentiére sous-pastie ont per-
mis, dans leurs limiles respeciives, de micux comprendre le fonctionnement
du marquage socizl. Elles ont mis Faccent sur le processus par lequeet le sujet
structure les éléments de la situation et constriit des significations. La nomie
sociale évoquée, de méme que Fensemble des éléments de la situation, sont
interpréiés par le sujet en fonction des caractéristiques du contexte et de son
cadre de référence, lequel comprend aussi bien les expériences anténcures
auxquelles le sujet est renvoyé que les autres signilications évoquées. Pour
qu'elle puisse contribuer & modifier Fapproche cognitive initiale du sujet, la
norme sociale doit enteer dans une représentation cohérente de la situation
et de ses exigences. Certains résultats ont mis cn évidence qu’en présence de
significations contradictoircs, le travail de réélaboration peut ne pas aboutir
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4 une représentation claire des dimensions du probleme, Un exemple pani-
culigrement frappant est celui de §a troisitme recherche présentée au chapitre
6, ou1 le fait d'évoquer le Droit Social dans un contexte compéiitif empéche
f'actualisation de progrés: le fait de rendre saillant cette nonne sociale sou-
ligne, comme c'autres résultats nous 'ont montré, en particulier la quatrieme
recherche du chapitre 7, les modalités d'interaction entre sujets; si les sujets
ont été placés au préalable dans un contexte compétitif, il leur devient alors
difficile d'intégrer 4 leur représentation de la situation I'exigence de parvenir
3 un partage équitable.

Une autre fagon de rendre comple de ce processus consisterait 3 recounr au
concept de “base d'orfentation de Faction® {Galpenine, 1960}, lequel rend
compte du degré auquel les conditions néeessaires 4 ka résolution de la tiche
sont comprises par le sujet et rattachées 4 des principes plus généraux, Lévo-
cation du Droit Social contribueraii 4 construire une "base d'orientation de
l'action” reflétant la dimension pertinente du probleme, 4 savoir la nécessité
de imaintenir une épartition €gale des quantités au travers des différentes opé-
rations. La présence d'un enjeu compétitil empécherait ainsi I'élaboration
d'une nouvelle approche en mesure d'entrer en conllit et de se substituer, tou
ou partie, & ta base d'orientation dont dispose déja l'enfant et qui repose sur
une analyse incompléte des exigences et des caracténstiques de la situation.
Ces recherches ont particuligrement mis I'accent sur le travail de re-construc-
tion de Ja norme auquel le sujet est conduii 2 partir de son expénence socia-
le pass€e —ce que nous avons approché dans la premitre recherche en com-
parant sujets ruraux ef urbains- ou inunédiate, comme nous iavons éudié plus
tard en manipulant ln micro-histoire expérimentale des sujets. Ces recherches
ont tenté ainsi de rendre compte de ta sivation d'un individu mis en présence
d'exigences multiples, el de signilications en partie contradictoires. La manié-
re dorl le sujet fera face 4 I situation dépendra de sa capacité i se construi-
re une représentation meitant Faccent sur les dimensions pertinentes du pro-
bleme. A titre d'exemple, i} accordera dautant plus d'importance dans sa
maniere de trailer le probleme & l'idée d'égalité et 4 sa conservation que la
norme sociale évoquée sera appuyée par des significations congruentes.
Ces différentes recherches ont contribué  éargir le modéle initial du marquage
social en y inroduisant des considémations relatives i la plice de Iindividu dans
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un champ social et aux dynamiques en jeu dans la situation. Différentes
quesiions restent cependant ouvertes, concernant la généralité du modele
ainsi proposé ct I nature des processus conduisant 2 des progres dans [a mai-
trise de fa notion de conservation. Nous tenterons de leur apporter des éclair-
cisssements dans la sous-partic B.

Ein tour preniier liew, nous souhaiterions reprendre la question des rapports
entre la norme sociale et la situation. Dans le paradigme du marquage social,
les €tudes ont pour trait commun de faire varier le degré d'explicitation d'une
norme isomorphe é la relation cognitive & construire. Or, ce type de rappont
nous semble spécifique 4 une classe de situations limitées, Notre intention est
de montrer que, dans Ltoute situation, des éléments de nature sociale, relatifs
& Iexpérience des sujets et A leur connzissance de scripts sociaux particuliers,
interviennent dans la représentation et ta compréhension que le sujet s'en
donne. Aussi, dans le but d'envisager plus largement impact des normes
sociales sur les processus cognitifs, nous proposons-nous de confronter Feffet
de deux contextes, structurés dutour de normes relationnelles différentes,
sur la dynamique de l'interaction sociale. L'analyse socio-cognitive reviendrait
alors & préciser les conditions dans lesquelles ces significations découlant
de principes normatifs peuvent engendrer des progres.

En second lieu, partant du postulat selon lequel tout processus cognitif inter-
vient dans des conditions sociales particuliéres, nous nous demanderons
dans quelle mesure ces conditions, loin de nétre quun élément déclencheur
(o jnhibiteur) d'une restructuration du mode de cdnpréhcnsion du problé-
me, participent des savoirs ainsi élaborés. Nous tenterons de préciser com-
ment et 3 quel niveau il est possible de retrouver dans les connaissances
des traces des dynamiques socio-cognilives présidant 4 leur construction.
La sous-partic B sera consacrée 4 la présentation d'une recherche qui tente-
ra de répondre i ces deux questions. On procédera & un changement de para-
digme expérimental de fagon & observer comment les modalités dracquisition
d’un savoir parviennent & influencer la dynamique sociale et cognitive par
lintermédiaire de laquelle ce savoir lui-méme est réidvesti, Ce paradigme
comprendra deux phiases principales: le moment d'acquisition de la notion ef
celui de sa mise en ceuvre dans une situaiion d'interaction. Deux modaliiés
d'acquisition d'une notion seront créées; les sujets ainsi formés seront ensui-
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te placés dans une situation d'interaction avec des pairs non instruits. Le
marquage social de la situation proprement dit sera induit lots de la phase
dacquisition de la notion. Il portera aussi bien sur la nature du rappot social
expérinenté i cefie occasion que sur les medalités de contact avec la notion,
la richesse des échanges instaurés autour d'elle, Dans la perspective de repé-
rer les processus en jeu, Fobservation des elfets ne se bomera pas 4 la seule
mesuie des progrés réalisés lors du post-test, mais portera également sur la
forme des refations au sein de In dyade et Forganisation de 'activité commune
en cours d'interaction. Ce paradigme expérimental sera décrit de maniére
plus déuillée dans le chapitre 9.



Sous-partie B

Les répercussions du contexte socio-cognitif
d'acquisition d’'un savoir sur la dynamique de sa mise en ceuvre



Chapitre 9

Nature de I'expertise
et dynamique de l'interaction

introduction

Les chapitres précédents ont €1¢ consacrés 3 une discussion du concept de
marquiage social centrée plus particuliérement sur la maniére dont la corres-
pondance entre connaissance sociale et refations cognitives s'élabore chez les
sujets: Les recherches ont en cffet mis en lumiére que cette correspondance
ne s'impose pas d'elle-méme, mais doit étre reconstruite par le sujet en tirant
parti des caractéristiques sociales de Ia situation ainsi que de I'ensemble des
significations évoquées. Celte seconde sous-partie aura pour objectif de pro-
longer cete réflexion en proposant une redéfinition du marquage social
allant dans le sens d'une conception plus large des rappons enire processus
cognilifs el sociaux.

A) Marquage social et nature des connaissances construites

Le marquage social postule |'existence d'un conllit entre un double sysieme
d’appréhension de la situation, I'un basé sur les outils cognitifs dont dispo-
se le sujet et Fautre sur les connaissances sociales rendlues saillantes 4 cette
occasion. Dans la sous-partie précédente, nous avons tenté de montrer, A par-
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tir d'un ensemble de données empiriques, que ces deux types de connais-
sances, loin d'éure des aspects indépendants, représentaient en fait deux faces
indissociables d'un méme processus conduisant 4 la construction d'une repré-
sentation de la situation. La compréhension que le sujet se donme d'une
situation est le fruit d'une activité cognitive el sociale faisant intervenir les
savoirs construits antérieurement, les caractéristiques du contexte et la posi-
tion: sociale de l'individu. La norme sociale d'égalité peut, selon les enjeux de
la situation et I'expérience sociale du sujet, faire partie des significations que
le sujet évaque en vue d'appréhender Ia situation; en soulignant I'égalité des
produits de lactivité de partage, elle pourr ainsi contribuer 3 mettre 'accem
sur l'une des dimensions de la situation, 2 savoir la consenvation de {'égalié
des produits au travers des manipulations effectuées. La connaissance construi-
te par les sujets au cours de cette situation posséde une double dimension,
i la lois modélisation de la réalité et praduit de conditions sociales particu-
lieres (Perret-Clermont & Nicolel, 1988). Les recherches que nous avons pré-
sentées jusqu'ici se sont attachées, pour Pessentiel, & éudier les raisons pour
lesquelies I'évocation du droil social contiibue ou non & madilier la repré-
seniation que le sujet se donne de la situation et est susceptible de favoriser
des progres. Partant du poslulat selon lequel le savoir résulte de lintrication
d'éléments sociaux et cognitifs, ces recherches ne se sont gueére donné les
moyens de mettre en évidence cette double nature des connaissances
construites. Les éprenves utilisées lors des post-tests, administrées indivi-
duellement, se contentaient de replacer les sujets dans des conditions cogni-
tivement et sociulement identiques 2 celles rencontrées au prétest, sans que
['on se donne les moyens d'observer dins quelle mesure ce que les sujets ont
appris dépasse la connaissance de la notion et de la situation dans laquelle
elie est préseniée. Perrei-Clermont et Schubaver-Leoni (1981) ont cherché &
dépasser cet état de fait en plagant les sujets dans des situations de prétest el
de post-lest présentant des caractéristiques sociales variées: c’est ainsi que la
nation de conservation des fiquides a éé mise en scéne de deux fagons:
dans ka premitre, les deux récipients identiques servant aux maniputations ont
¢1¢ explicitement sturibués i 'enfant et a lexpénmentateur; dans la seconde
condition, Iattribution des verres a été faite & deux petites poupées de facon
&l éviter que le partage ne conceme dircctement I'enfant et sa refation 2 I'adul-
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te. D'autres recherches ont tenté également de tmanipuler, sur ce modéle,
les caraciéristiques socio-cognitives des situations de prétest et post-lest
{Grossen, 1988; Rijsman, 1988). Cette manipulation a consjsté notamment, par
Tanribution de verres & lenfant dans [a 1iche de conservation des liquides ou
de rangées de jetons dans celle de conservation du nombre, # induire chez
lui l'impression d'étre avantagé, ou au conlraire désavantagé, par rapport 2
Tadulte.

Certains auteurs ont lenté de mettre en évidence la dimension 2 la fois cogni-
tive €1 sociale des connaissances construites en situation. Pantant de don-
nées empiriques, Monteil (1988, 1991) monire que Phabitus scolaire” des
éleves, soit 'ensemble des représentations que le sujet s'est construit de Jui-
méme et de ses capacilés au cours de son expérience d'éleve, inlervient, en
interaction avec les caractéristiques du contexte, dans fa maniére dont le
sujet aborde le probléme et le traite cognitivement. Les sujets sont confron-
1&s & un univers social hiérarchisé en vertu duquel ils sont amendés i se per-
cevoir, dans le champ scolaire, en fonction de statuts tel celui de “bon” ou de
"mauvais” €léve. Pour Monteil (1988), les conditions sociales dans lesquelles
un individu est placé "médiatisent la relation entre 'objet el le sujet et diri-
gent activiié cognitive du sujet”. Le ésultar de Pactivité cognitive est ainsi
dérerminé par les conditions sociales dans lesquelles le sujet exerce son acli-
vité de connaissance, notamment son mode d'insertion sociale. Au lerme
d'une recherche, Monteil (1991} en conclut qu’ i n'est pas absurde (..) de
mettre en avand Uidde que les veprésentations contiennent les conditions
soctales de feur élaboration” (p. 235), en se plagant & Yopposé de conceptions
telles que celles de MeGarrigle e1 Donaldson (1974).

Allant dans le méme sens, Elbers (1991) avance quiune situation d'appren-
tissage ne se hnile pas 4 la transmission de savoirs, mais lend également 2
faire adopter des maniéres socio-culturelles de conceptualiser et de penser.
Wertsch & Rupert (1990), de leur cété, proposent de considérer que les
valeurs autour desquelles les interactions sociales se struclurent se refrouvent,
au travers du processus d'internalisatior:, dans le [onctionnement mental indi-
viduel. Les constructions cognitives porteraient en quelque sorte les "traces”
des conditions sociales de leur élaboration.

L'objeciif poursuivi dans cetle sous-partie sera de montrer que les connais-
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sances constiuites dans les situations ne sont pas des instruments cognitifs déta-
chés de tout contexte, mais quiclles rellétent les processus qui sous-tendent
leur acquisition. Elles doivent éue envisagées au travers cles conditions dans
lesquelles les sujets ont é1¢ amenés 2 les construire. Notre intention scra de
dépasser le seul constat d'une influence des conditions sociales sur les pro-
cessus cognitifs afin de mettre en évidence, suivant une conceplion interac-
tionnisie, un cffet en retour du type de savoir corisiruit sur les dynamiques
sociales générées autowr de sa mise en application. Le projet consiste donc
a munipuler tes dimensions, aussi bien relationnelle que cognitives, du contex-
te dractualisation d'un savoir afin d'en repérer 'impact sur les dynamiques
socio-cognitives de son réinvestissement dans une nowvelle situation,

B) Changements sur le plan méthodologique.

A ces clhungements dans Ja maniére de concevair le marquage social corres-
pondent des modifications dans l'organisation de Ia procédure expénmenia-
le. Néanmoins, la structure générale du paradigine reste identique: on y
retrouve en effet une phase d'induction d'une certzine représentation du
contexte ainsi qu'in teinps dinteraction sociale durant lequel les signitications
sociales sont mises en ceuvre ¢f réélaborées. Lechangement le plus impor-
tant conceme la phase d'induction qui, rappelons-le, était un moyen d'inter-
venir sur la maniére dont les sujets interprétent Ja situation et leur expérien-
ce relationnelle immédiate. Nous souhaitons dorénavant agir non plus au
niveau de ki représentation de lu situation dans son ensemble, mais sur Ie plan
de celle de la notion en jeu. Les antécédents, découlant des expériences
viriées auxquelles ont participé les sujets, ne portent en effet pas seulement
sur Porganisation de la situation, la connaissance de son script, 1mais peuvent
également concerncr la notion, I maniére dont elle a &€ présentée et I
représentation partielle que lindividu a en l'occasion de construire & son
contact. Plutdt que de donner Poceasion aux deux individus de faire |'expé-
rience d'un refation coopérative ou compétitive, comme c'était ie cas précé-
demment, notre mode d'intervention consistera & former 1 sujet expert duans
des conditions caractérsées par un fort contraste dans la maniére dont a
notion en jeu est présentée, principalement sur e plan des rapports entre
modalités d'acquisition et modalilés relationneltes. Au terme de cette phase
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d'induction, les sujets devenus “experts® devraient se différencier au niveau
de leur représentation de la notion 2 laquelle ils ont é1é formés.

Un autre changement concermne Yes relations entre sujets; alors que dans le para-
digme utilisé jusque-1a, les sujets avaient, aux yeux de I'expérimentateur, le
méme statui, dans ce nouveau paradigme, une asymétrie relationnelle es
instaurée lors de la phase d'interaction, l'expénmentateur soulignant le statut
d“expen” d'un des deux enfants. Le choix de ceite modalité relationnelle est
moiivé par le désir déwidier dans quelle mesure un tel élément, qui structu-
re un grand nombre de situations que rencontrent les individus, influence les
dynamiques sociales ¢t cognitives en jew. En tenmes plus généraux, ceci nous
donnera Poccasion d'étudier le Yien existant entre la position des individus dans
un sysigme de réles et le type de comportements produits.

Cetie ditférence de siatut se combine avec la demande faite aux dyades de
collaborer. Aussi peut-on sattendre 2 ce que cet appel i une collaboration dans
un contexte relationnel asymétrique soit percu de maniére différente seton la
“micro-histoire” de ["expent®. Quant au sujet novice, sa définition de [ situa-
tion devrait dans une large mesure dépendre de linteraction avec Fexpen”
el de la définition proposée par celui-ci.

Des groupes de sujets présentant des caractéristiques identiques seront pla-
cés dans des conditions différentes d"acquisition d'une méme notion afin de
produire des dynamiques conirasiées tant sur le plan social que cognitif,
c'est-a-dire tout & 1a fois aw niveau du type dactivité cognitive induit chez le
sujet, du contexte relationnel 3 lintérieur duquel elle se déroule et de la
maniere dont le savoir est pris en charge et/ou délégué par Yadulle. En pla-
cant ensuite les sujets ayant bénéficié de cette phase dinstruction dans un nou-
veau contexte d'action, le but recherché est de parvenir 4 repérer Ia manije-
re dont le savoir construit (totalement o partiellement) est mis en ceuvre dans
une nouvelle situation sociale les mettant en présence d'un sujet n'ayant pas
bénéficié d'un tel apprentissage de la notion. Les observations porteront sur
fa dynamique de l'interaction entse le sujet que nous nommerens “expert’),
bien quiil n'ait, en Fait, bénéficié que d'une courte phase d'apprentissage, et

1. Notre définition de 'expertise ne correspandent pas & celle qu'en donne la psychologie cognitive,
En effet, les modiles de réponses de nos sujets ne sont pas complets et ne correspondent pas 4 la
maniére de résoudre les problémes de balance par des adultes experts,
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dun sujet que nous qualifierons de novice. L'accent sera notamment poné sur
& maniére dont cette asyméine de statut (doublée d'une différence de com-
pétence) est assumée par les sujets en fonction des conditions dracquisition
de T'expertise et des caractéristiques de la sifuation. Nous Paborderons sous
l'angle des processus de comparaison sociale suscités par le fait de rendre
publique fa différence de stant. Dans ses éudes, J.-M. Monteil (1988) a en effet
monteé Tincidence du degré de visibilité sociale d'une dilférence de statuts (il
s'agissait dans ce cas d'éleves présentant de bons ou de mauvais résultats sco-
laires) sur les dynamiques sociales et cognitives a Pecuvre.

Deux madalités d'acquisition de l'expertise seront comparées:

* Ja premigre aura pour cadre une situation ¢'apprentissage gérée par Padul-
te, lors de laquelle une sére d'items seront présentés selon un ordre de dif-
ficulé croissante;

* la seconde modalité place le sujet dans une situation d'interaction avec un
pair plus avancé ("expert naturel”), dont Fobjet est la réussite d'un ensemble
de petits problémes reprenant les items de la premiére modalité.

En choisissant ces deux modalités, notre objectif n'est pas d'elfectuer une com-
paraison enire le ttorat et Pinteraction sociale sur le plan de leur efficacité
respective (Comiveau et al., 1988), mais de tenter de metire en évidence le rdle
de t*histoire” de Pexpertise sur 1a structuration d'une connaissance (son
“encodage” au sens ol l'entend Monteil), envisagé ainsi, le tutorar devient 'un
des modes d'expression possibles de cetie relation asymétrique, dont il s'agira
ensuite d'analyser les caractéristiques et les conditions sociales d'apparition.
le paradigme expérimental utilisé jusqu'ici n'a pas permis d'éwidier sulfi-
samment }a raniére dont fes sujets, A Fintérieur de linteraction, élaborent feurs
représentations et les confrontent pour aboutir i une définition commune de
ce qui leur est demandé. C'est pourquioi, dans ce nouveau paradigme, nous
¢largirons 4 place accordée aux inleractions entre sujets dans [a re-construc-
tion de la norme, de fagon a micux distinguer les dyades qui montrent des
progres de celles qui Wen produisent pas et de parvenir 4 les caractériser en
temes d'échanges sociaux spéeifiques, comme le suggere Bearison (1982). Afin
de mieux repérer les dynamiques relationnelles 4 Peeuvre dans une interac-
tion autour d'une thche cognitive, il nous a semblé nécessaire de choisic une
tiche plus ouverte, laissant aux sujets davantage d'auionomie dans leur
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mani¢re de gérer la situation et de réguler leurs actions; nous procéderons #
une analyse des relations entre sujets en considérant leur évolution au cours
méme de la résolution de la tiche; nous y ajouterons également une prise en
compte de fa maniere dont la collaboration s'installe au sein de lu dyade. La
relution coopérative était, dans les premiéres recherches, isomorphe 4 la rela-
tion d'épalité entre quantités que 'on cherchait a faire construire par le sujet;
elle étail traitée comme e variable indépendante; dans ce nouveau para-
digme, nowe intention est de lenvisager en tani que variable dépendante, en
nous intéress:nt 3 la maniére dont une forme de collaboration peut sc mettre
en place devant une série de problemes, 2 l'intérieur d'une relation marquée
par une inégalité de statut.

Présentation de la recherche?

Les questions au départ de cette cecherche sont les suivantes.

* Le bénéfice cognitif retiré par le sujet novice de la participation i une
interaction avec un pair “expert” seta-t-it fonction des conditions dans lesquelles
[“expert” a &€ placé dans la phase dinstruction? Si oul, le type de dynamique
sociale €t cognilive observée au cours de la phase d'interaction enire novice
et “expert” module-1-il ces évenwiels effets?

« Lelficacilé au niveau de Ia résolution de la tiche dépend-i-elle également
des conditions d'acquisition de Fexperise?

* Le rapport instauré avec le novice variera-t-il en fonclion de cetle méme
dimension? Des différences seront-elles également observées au niveau de la
maniere dont le travail est structuré au sein de la dyade?

Ces questions seront éludiées 4 partir d'une tiche faisant appel i un raison-
nement de type formel. Le choix s'est porté sur I'épreuve de la balance qui
a é1é éuclide par Inhelder et Piaget dans feur ouvrage publié en 1955 "De la
logique de 'enfant 2 lu Jogique de 'adolescent”, avant d'étre reprise ensuite
dans de nombreux travaux en psychologie cogaitive. Son objet est I'étude des
étapes de la construction de la notion de proportionnalité appliquée aux
relations entre la distance et le poids: comprendre que dewx poids inégaux
disposés 2 des distances différentes de I'axe sont en équilibre nécessite la

2. Cette recherche a bénéficié de la collaboration de Mesdames . Golay Schitter et M.-J, Liengme
Bessire, assistantes de recherche.
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construction d'un rapporn inversement proportionnel entre le poids et la dis-
tance. Coinme dans Fépreuve de la conservation des liquides, la réussile de
la tiche implique la coordination de deux dimensions perceptives; bien que
de niveaux de complexité tres différents, ces deux épreuves entretiennent
cependant entre elfes des liens de similitude sur-le plan siructural,
Diftérents stades de I'élaboration de cetie notion sont éludiés par Inhelder et
Piaget: au stade 1, qui correspond au niveai pré-opératoire, les enfants ont
tendance A assimiler les processus en jeu 2 leurs actions propres; il y a indif-
férenciation entre celles-ci et les processus exténeuwrs. Dés Ia construction
des opérations concrdtes, les enfams parvien'u'enl A égaliser ou & composer
les poids ou les distances sans pour autant ariver 4 les coordonner autrement
quintuitivernent 2 [4 suite de tatonnemends (sous-stade 11A). Au sous-stade 1B,
les probléimes nécessitant la prise en comple simultanée des deux dimensions
sont résolus par des correspondances qualitatives du type "plus c'est lourd,
plus c'est proche du miliew®. Ce n'est qu'au stade Ut que le scheme de la pro-
portionnalité se constitue en relation avec la structuration des opérations
mentales au seinr du groupe INRC qui caraciérise 'accession au stade formet.
“Au cons dit sons-stade JIB ot olserve sorvent chez les swjels la recherche d'une
méme relation av sein de deux relations compardes entre elles, mais cette
mbme relation est congue connne étant de nature additive: au lieu de la pro-
portion PAP=1/0, on aurait ainsi wne égalité des différences P-P=L-1". La for-
mation de lidée de proporiion suppose donc d'abord qu'aux simples rela-
tions de différence soit substituée la notion de i 'éga!{!é des produits PL=P'L'"
(Inhelder & Piaget, 1935:154).

Cette méme tiche # été nolamment étudiée par RS. Siegler (1976, 1981)
dkins unc perspective cognitiviste afin de développer et d'illusirer son mode-
le du développement des étals de connaissance et des processus de iraitement
de Vinformation. Un aménagement du matériel a éé opéré de fagon i tavo-
riser une approche mathéinatique du probléme; il a consislé en une adjonc-
tion sur chuque bras de la balance de 4 tiges permettant d'enfiler des poids.
A In base de 'approche de Siegler s¢ trouve 'hypothése selon laguclle les
conduites du sujet sonl régies par un ensemble de régles correspondant & des
nivezux de développement différents et qui, selon tes propriétés des problémes
el deur degré de complexité, débouchent sur des réponses tantdt exacles tan-
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tdt erronées. Ces régles sont au nombre de quatre. 12 prentiere régle (RI) est
caraclérisée par ka centration du sujet sur une seule dimension, le poids ou
1 distance, sans qu'il soil tenu compte de la seconde; au ¢as ol Faccent est
placé sur le poids, elle conduit & linlérence suivante: “plus de poids (d'un c6ié)
implique baisse du bras opposé”, qui se révile exacle dans les cas les plos
simples, lorsque [a distance est égale des deux cdrés. Le sujet posséde fa
régle R s'il est en mesure de prendre en considération ta seconde dimension
lorsque la dimension sur laquelle il centre son attention est caraciérisée par
une égalité. Par exemple, le sujet mettant Paccent sur la dimension poids
aura tendance 2 fonder son jugement sur le nombre de poids si celui-ci varie
d'un cdté & lautre de ku batance; avec un nombre de poids identique, fa dis-
tance ser: considérée. La regle RN correspond & une premigre phase d'aché-
vemenl: elle intégre les deux dimensions sauf dans les cas les plus com-
plexes, lorsque le nombre de poids est contrebalancé par fa distance: les
poids les plus nombreux sont disposés le plus prés du centre de gravité de
fa halance, alors que les poids les moins nombreux en sont davantage éloi-
gnés (item de conflit), Cest au niveau de la régle RIV que ces derniers pro-
blemes sont résolus, tes sujets basant teurs réponses sur [a formule du pro-
duit croisé.

Le niveau de développement des sujets, exprimé en termes de régle, est déli-
ni & partir des réponses données 4 six types de problemes présentant des
degrés de difticulté varables. En outre, le modéle de Siegler permet de pré-
voir pour chacune des 1egles les séquences de réponse des sujets; il rend
compte également de I'évolution des régles au cours du développement,
Le modéle de Siegler en quatre régles a été critiqué par Fernandez-Reinisch
(1983) qui propose d'ajouter une régle initiale dans taquelle le poids n'a pas
d'action. Les conduites face 2 la 1iche de la balance ont été Fobjet d'autres
rentatives de modélisation. Pascual-Leone (de Ribaupierre & Pascual-Leone,
1979) a décrit les étapes conduisant 4 la coordination des dimensions poids
et distance & paitir de l'ensemble de schémes qualitatifs dont Yenlant dispo-
se et qui ['unénent 3 prendre en considération progressiverent fa différen-
ce entre les deux distances séparant chacun des poids de 'axe de la balan-
ce. Crahay et Delhaxe (1979) ont éwudié le développement de la
compréhension du fonclionnement de la balance chez des enfants en recou-
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rant 2 la notion de fonction (Piaget & al., 1968). Chague fonction est délinie
par icois parametres: élat initial (équilibre ou non des plateaux), 'action 4
réaliser (ajouter ou enlever un bloc) et Peffet produit ou prédit. 16 fonctions
sont ainsi définics, dont la présence est observée i deux niveaux dége, 2
4 ans et 6 ans. Dans une perspective inductive, H. Spada (Spada, 1979;
Groner & Spada, 1977) a pour sa part élaboré un modéle du processus par
lequel un enfant résout une série de probléemes caraciérisés par un nombre
fini de régles. Chaque probleme est décrit par [ine ou Fautre des 8 opéra-
tions cognitives nécessaires A la résolution de ce type de problémes, La solu-
tion des tiches complexes néeessite a synthese de plusieurs opérations.

La tiche de la hatance a donné lieu 2 d'autres travaux, centrés non sur b cles-
cription des différenics étapes conduisant les sujels 4 relier poids et distan-
ce, mais sur I'éhude des processus sociaux susceplibles d'amener des progrés
chez des enfants de 4 2 9 ans. . Tudge (1989 sest donné les moyens de
confronter deux modeles d'explication des eflets des interaclions sociales
sur les processus cognitifs, le modéle en termes de conflit et celui faisant
appel au dle de limitation. Des enfants de 4 2 7 ans sont placés dans une situa-
tion d'apprentissage collective, des dyades éant formées i partir du nivean
cle connaissance mesuré lors d'un pré-test: dans une des conditions, les deux
enlants ont le méme niveau de régle; dans Fautre condition, les niveaux sont
différenis. Dautres sujets sont placés duns une condition contrdle caraciéri-
sée par une absence de phase d'apprentissage en dyade. Les conduites des
stijets sont évaluées au prétest el au post-lest. en fonction d'in modéle com-
portant G niveaux de regles. Seuls les sujets de la condition *dyades asymé-
triques® onl manifesté au post-test des progres plus élevés que ceux obser-
vés dans la condition contréle; ce résultat souligne la supériornité sur le plan
de Tapprentissuge des dyades dans lesquelles les sujets sont confrontés 4
des pairs plus avancés. D'autre part, fes analyses ont mis en évidence un
autre facteur de progrés: le degié de confiance du sujet en ses propres
1éponses. Les progres seront drautant plus importants que le sujet est placé
face & des situations pour lesquelies su régle (de niveau 1, 3 ou 3) ne lui per-
met pas d'inférer une réponse, que celle-ci soit juste ou non. Dans les aulres
cas, le systéme de réponse du sujet lui permet de résoudre le probléme,
indépendamment du fait que son approche soit ou non erronée. Les pro-
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grés passent ainsi de 33% pour le premier groupe de sujets 3 18% dans le
second.

L.M. Martin (1985), pour sa part, s'est inléressée i l'incidence de la forme des
échanges au sein d'un groupe d'enfants de 8 4 9 ans sur les progres manifestés
dans la maitrise du concept d'équilibre d'une balance. Des groupes de 4
sujets sont fonnés et placés dans Fune des trois conditions expérimentales: dans
fa premi¢re (conflit d'équipe), les sujets, par groupes de deux, ont pour tiche
dévaluer ka qualité des solutions d'équilibre propesées par autre groupe. Dans
la deuxiéme condition {conflit-balance), les deux groupes travaillent ensenible,
chacun s'occupant de ce qui se passe sur un ¢dté de la balance, Dans la
voisitéme condition, chaque groupe est responsable d'une dimension et les
deux daivent travailler ensemble pour équilibrer les poids placés par Fexpé-
rimentateur d'un c&té de la balance. Lanalyse réalisée 2 partir d'un grand
nombre de variables, ayant trait aussi bien aux caractéristiques des sujets
qu'aux dimensions de la situation, 2 nis en évidence que le prédicteur de pro-
gres le plus puissant n'est ni le niveau des sujets ni celui du groupe, mais bien
le type d'zctivité mis en ceuvre sur [a (Giche.

Les travaux de Martin et Tudge medent en relief te tdle, chez des enfants rela-
tivement jeunes en regard de I complexité du probleme en jeu, de lo forme
de I'activité collective et des processus relationnels se développant au cours
méme de lt résolution de la tiche. La présente étucle se propose de reprendre
ce paradigme expérimental tout en Fadapiant de fagon & préciser les condli-
tions sociales dont dépend la mise en ceuvre dune activité collective instau-
rant la conlrontation de points de vue et assurant leur coordination. Laccent
sera mis sur les représentations touchant aussi bien au probléme en jeu
quaux personnes en présence. Ces représentations seront induites lors d'une
phase préalable au cours de laquelle une partie des sujets seront formés
comme “experts” avant de devoir résoudre collectivement avec un sujet non
formé (le novice) différentes tiches d'équilibre méeanique,

La formation des “experts™ se fera i I'intérieur de conditions conlrastées sur
le plan du rapport social mis en ceuvre. En nous inspirant de la procédure de
Tudge (1989), on cherchera notanument 4 faire varier la place accordée 4
I'échange et 3 la conlrontation de points de vue.
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Méthode

La recherche comporte cing temps expérimentaux: le lemps I est consaceé A
la passation individuelle d'un prétest. Le temps 11 est le moment au cours
duguel une partie des sujets sont fonnés comme "expens”; l'eflei de cette phase
dFapprentissage est mesuré lors du temps 111 Au cours du lemps 1V, les
“experts” el les sujels non formés participent a une sinvation d'interaction. Enfin,
I'ensemble des sujets participent 2 un post-iest individuel lors du temps V.
Les temps 11 (moment d'acquisition de Mexpertise™ et 1V (interaction cnire
sujets “expernts” et novices) représentent les deux phases principales de cetle
recherche.

Quant A Ia notion éndiée, clte esl relalive au concept de "moment” de deux
Torces, soit au rapporl existant entre la masse de loljet disposé sur le bras de
la balance el ka distance entre cet objet ct le centre de gravité de Iappareil.
Pour des raisons de commodité de langage, nous utiliserons tout au long de
ce chapitre le temme de “poids” pour désigner la masse de lobjet. Les épreuves
utilisées lors des temps 1, 111 et V, de méme que la modalité visant a la déter-
minaiion des niveaux de connaissance sont largement reprises des Lravaux de
Siegler précédenunent cités.

Procédure

Le plan expérimental compoite cing lemps expérimentaux répartis sur trois
sessions clislantes cliacune d’environ une semaine. Le graphique 1 illustre
les différents paccours 2 l'intérieur des différents temps. Ceux-ci peuvent étee
1Cgroupés en irois 1ypes.

« Un premicr groupe, dont le nmjel est ddsignd pin un tmit minee, réunit les
sujets de nivean 1, 2 on 3 qui seront formés comme “expeits” au temps 11 et qui
entreronl au temps 1V en interaction avec des sujets novices, soit dlautres sujets
de nivean 1, 2 ou 3 qui n'ont pits panticipé i la phase d'opprontissage.

o L second groupe est celui des novices; it correspond dans [e grphique au bait
gras. 1 réunit les sujets de niveou 1, 2 ou 3 qui n'ont pas bénéficié d'une forma-
tion ¢t qui inferagissent an temps 1V avee les “expents”. 1a moilié d'entre cux
seront apparics & des sujeis s'étant formdés au cours d'une situition d'upprentissage
avee I'ndulle; Mautre moitié interugiront avee des “expens” formés au cowrs d'une
singtion d'interaction avee un pair plus avancd.

¢ Le troisieme groupe est formé por Yes sujets de niveau 3, 4 ou 5 qui interigis-
sent tors dutemps 1 avee une patie des futurs “expents”,

Sculs les sujets du premier groupe patticipent a l'ensemble de 'cxpéricnee;
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les sujets du deuxieme groupe n'assistent gu'aux temps 1, IV et V et ceux du
troisi¢me groupe quaux temps | et I,

Premiére session

Temps 1

L'ensemble des éléves pasticipant 3 Fexpérience sont soumis individuelle-
ment & une épreuve portant sur 'équilibre de la balance-bascule (pour une
description de 'épreuve, voir plus loin au point 3.3 Mesure et détenmination
des niveaux),

Deuxiéme session

Elle comporte deux parties.

Temps II: phase d’acquisition de I'“expertise”

Les modalités de formation des “expens” ont été définies & panir de deux
modéles contrastés des processus de transmission sociale d'un savoir, D'une
part, il s'agit du imodéle sucio-constructiviste, issu des travauy portant sur le
rSle des interactions sociales dans le développement cognitif (Perret-Clermont,
1979; Doise & Mugny, 1981) et, d"auire par, de la conception associationniste
pour laquelle, conformément aux premiers travaux de Thomdike (Ehdich,
1973), lapprentissage découlerait d'une somme d'expériences organisées en
fonction d'une complexité croissante des éléments proposés, sanctionnées,
selon le principe des essais et erreurs, par des Jeed-backs [réquents, au cours
desquels s'établissent progressivement des connexions entre des réponses et
certains aspects de la situaton. Dans cette recherche sont retenus deux carac-
teres principaux d’une telle conception de I'apprentissage: tout d’abord le
découpage de la notion en petites unités présentées selon un ordre de diffi-
culté progressif; ensuite la présence d'un feed-back régulier apporiant 2
l'enfant des informations sur la valeur de ses réponses.

Les accents mis par ces madeles sont différents: le modele socio-constructi-
viste privilégie le rdle des échanges entre des individus a lintérieur de rela-
tions sociales symétriques ou faiblement hiérarchisées; pour sa pait, le mode-
le associationniste donne plus d'importance au mode d'organisation de la
matiere et & la fréquence des feed-backs. Ces deux situations d'apprentissa-
ge se diftérencient trés nettement sur le plan des dynamiques sociales qui y
prennent place: dans le “niodéle associationniste”, les relations i l'adulte se
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| Graphique 1

Sujets niveaux 1-2-3 Sujets
I niveaux 3-4-5
¢
Phase d'apprentissage g T
Temps 1l avec avec o
Adulte Pair
02 Expert/A Expert/P c>2
2l L 1|2
Temps 1l ] Post-test m

Novice Situation Novice
TempslV - lExpertA|  ginteraction | EXpertP

limitent & une succession de questions et de réponses; Faccés au savoir est
entiérement pris en charge par I'adulte et sinscat  l'intérieur dun rappont
social asymétrique. Le “modeéle socio-constructiviste”, en revanche, envisage
les constructions cognitives relativement aux processus de conflits, d'influen-
ce sociale, de collaboration qui prennent place dans l'interaction sociale.

* Dans la premiére modalité de formation de Iexpert”, dénonunée
“Apprentissage/A” (A comme Adulte), la situation d'apprentissage proposée
fait référence au modeéle associationniste: 10 situations d*équilibre ou de
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déséquilibre de la balance sont présentées, de la plus simple (les items ne fai-
sanl intervenir quune seule dimension, le poids puis la distance) 2 la plus com-
plexe (les items faisant covarier simultanément poids et distance). A chaque
item, la halance est oguée par des cales; celles-ci sont retirées une fois
que Tenlant 4 ’épondu de quel cdlé la halance penchera ou si elle restera droi-
te; fes cales sont ensuite replacées sous la ifance avant que Fadulie r'énon-
ce la situation suivante. Dans cette mise en scéne, le feed-back provient du
seul mouveiment de la balance; Fadulte szbstient en effet de commenter les
réponses de I'enlant. Son rdle n'est pas denseigner verbalement 1a nation 2
Peafant mais de "dérouler” un programie dapprentissage préétabli sans
foutnir aucune indication sur les dimensions i considérer.

+ Dans la seconde modalité "Apprentissage/P” (P comme Pair), e futur
“expert” interagit avec un sujet ayant démentré lors du prétest une plus gran-
de maitise de Féquilibre de la balance. Ce sujet plus avaneé est choist de fagon
i ce que I'écar de niveau entre lui et le [utur *exped” soit au minimum de
2 (par cxemple, si ce dernier 4 win niveau initial de 1, son partenaire plus avan-
¢é aura au moins un niveau de 3). Signatons que les sujets ne sont pas infor-
més des niveaux de réponse de chacun. Les dyades ainsi constituées ont
pour tache de prévoir le mouvement de la balance dans différentes situations
représentées par des cartes-probi@mes. Ces fiches soat disposées sur la table
et les sujets doivent se mettre d'accord sur le choix d'une carte-réponse, indi-
quant soit que la balance penche 3 gauche, 2 droite, soit qu'elle reste en
équilibre. L'accés 4 la balance est réservé 2 da 1a fin de Iépreuve, lorsqu'il esk
demandé aux enfants d'y recourir pour vérifier trois situations leur semblant
poser queique difficulié. Dans cette condition, fe feed-hack de fa balance est
réduit, Paccent érant ponté sur le processus de confrontation et de recherche
d'un acoord entre enfants. L'adulte-expérimentateur, présent Lout au long de
l'interaction, limite son réle au rappel des consignes.

I.e tableau 16 tente de caractériser les deux conditions d'apprentissage en fone-
tion de quatre dimensions que nous jugeons imporantes; il n'a pas la pré-
tention de faite un inventaire exhavsif de Fensemble des variables qui dif-
férencient ces deux condilions. Par souci de simplification, nous adopterons
dans 1o suite de ce chapitre une convention de langage qui nous fera décri-
1e Jes deux modalités dacquisition de l'expentise en fonclion du statul du prin-
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Tableau 16

Apprentissage/Adulte  Apprentissage/Pair

Modalité de confrontation au mouvementdela  au point de vue d'autrui
des jugements du sujet balance

Feed-back de [abalance & chaque item lors des vénifications
Nature de fa réponse résulte d'un traitement découle d'un accord,
produite cognitif de [2 tache d'une négociation avec
autrui
Conception du savoir le savair: se recompose e savoir; résultat d'un
a partir du découpage  protessus de négociation,
réalisé par I'adulte de mise en commun, au

centre d'un processus de
régulation entre enfants

Résumé des principales différences entre les deux modalités de formation de I""Expert”

cipal partenaire du sujet; la condition Apprentissage/A sera ainsi présentée pour
Pessentie]l comme une "siluation d'apprentissage gérée par ladulie” et la
condlition Apprentissage/P comme une “situation d'inleraction avec un pair®
sans que cela présage que cette dimension soit [a seule A intervenir,
Temps II: mesure des acquis

Les sujets ayant participé au temps 11 passent tous individuellement un pre-
mier post-test reprenant les ilems de 1'épreuve du temps I; seulement, dans
ce ¢as, le support est modilié: il ne s'agit plus de la balance elle-méme, mais
dune série de cartes représentant graphiquement les différentes situations-pro-
blémes3. Ces cates sont disposées horizontalement sur un grand papicr
dressé sur une table; Fordre des items est également modifié. Ces deux chan-
gements onl pour finalité de placer les enfants dans des conditions nouvelles
de fagon i1 éviter un effet "est-retest™. Pour les dix premiers items, Fenfant doir
indiquer sa réponse  'aide de caries symbolisant le mouvement de la balan-
ce (cartes-réponse); pour les trois autres, il place sur la carte-problRme le
nombre de boulons dont il croit qurils permettront de rééquilibrer ta balan-
ce. Celte épreuve comme celle du temps T est caractérisée par une absence
de feed-hack et de verbalisation de la part de I'adulte.

3. Spada {1976} utilise également une version papier-trayon de 1’épreuve de la balance dans laguelle
24 problémes sont représentés graphiquement,
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Troisiéme session

Elle comporte également deux partics.

Temps IV: interaction novice-“expert”

Une semaine aprés |a deuxiéme session, les sujets formés comme "expeits”
participent 31 une nouvelle situation au cours de laquelle ils ont a collaborer
avec un partendire novice possédant un niveau initial, mesuré lors du temps
1, généralement identique 2 celud qui était le teur. Au cours de cette phase,
trois situations-problémes sont proposées; elles concernent toules des balances
en état de non-équilibre. Les dyades sont alors libres de s'organiser pour
résoudre ensemble ces trois problémes.

Les sujets novices sont appariés aléatoirement i des sujets formés comme
“experts” dans l'une ou l'autre des modalités, soit avec un adulc soit avee un
pair. Les dyades réunissant un sujet novice et un sujet formé en modalité
“Apprentissage/A” seront nommées “Novice-Expert/A”, tandis que celles
mettanl en présence un novice ¢t un sujet formé en condition
“Apprentissage/T” seront désignées comme dyades “Novice-Expert/P".
Cetle maniére de procéder appelle quelques remarques puisque la variable
indlépendante considérée ici (les caractéristiques socio-cognilives de "exper-
tise™) résulte dune premiére manipulation (les conditions dans lesquelles les
sujets ont é1¢ placés lors de la phase d'acquisition de l'expertise). La phase
d'acquisition de I'expertise a un statut comparable 4 celui de la situation de
jeu (puzzle) dans le paradigme expérimesntal utilisé dans les recherches des
chapitres G et 7. Son ke est également dinduire une représentation de la situa-
tion chez les sujets “experts” en les plagant dans des conditions d’action par-
ticulieres; seulernent, dans ce nouvenu paradigme, la phase d'acquisition de
Fexpertise contribue également 3 doter les sujets dlits experts de ressources
cognitives el sociates dillérentes. Elle dépasse de ce fail 1a seule induction dune
représentaiion pour intervenir au niveau méme des processus cognitils.

Le déroulement du temps TV est le suivant: les dyades sont installées face 2
une table sur laquelle sont disposées trois balances bloguées par des supports;
Texpérismentateur leur dermande de ééquilibrer les balances en suivant les indi-
cations notées sur de petites cartes<onsigne disposées devant chacune delles.
Chaque carte-consigne est lue par I'expérimentateur. Ce dernier s'assure que
les inclications qu'elles contiennent sont comprises. Pour terminer, il précise
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que l'orclre dans lequel les sujets travaillent est libre et qu'ils sont awtorisés a
débloguer les balances; il leur demande également de travailler ensemble.
Aprés cette phase de présentation, Pexpérimentateur définit e rapport social
entre les deux enfanls. A cette occasion, il leur indique que 'un d'entre eux
(Mexpen”) posstde une plus grande expérience du “jeu avec les balances” en
rison de sa participation & une situation du méme type la semaine précédenice,
Les trois tiches déquilibration sont déerites ci-dessous.

Graphique 2
Balance A
La tache des sujets consiste & placer un l%‘:%
boulon sur I'un des cotés de la balance de fagon
3 rétablir M'équilibre. balance a

Balance 8 ] l%% | |%
Il s'agit dans cette tache de placer un

s
double-boulon dans le but d'équilibrer la
bafance. balance b

Balance C

Cette tache est ouverte: [es sujets doivent

trouver le plus grand nombre de solutions M—_L,
d'équilibre utilisant I'un ou I'autre des six

boulons mis a disposition. Chacune doit balesnce ¢
étre transcrites sur des petites fiches.

Description des taches d'équilibration

Pour la balance C, 1a ¥iche ne consiste pas seulement i trouver une solution
d'équilibre; il est deinandé aux sujets d'explorer un ensemble de solutions com-
patibles avec la configuration de poids donnée au départ; chacune d'entre elles
doit ensuite étre codée sur de petites fiches qui reprennent 1a représentation
de Iy bulance utilisée lors du premier post-iest (temps HI). Pour cela, un des
sujcts doit prendre Finitiative d'utiliser te crayon; celic contrainte due 3 1a “rare-
" du matériel Torce une répartition des réles uu sein de ka dyade.
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Temps V: post-test

A lissue du temps 1V, les sujets novices et "expents” participent individuelle-
ment i un secand post-test utilisant fa méme épreuve que cetle du temps 1.
L2 recherche comporte au total 4 conditions expérinicntales.

Condition Txpert/A: il sagit des sujets fonnés comme “experts” dans la situa-
tion avec l'adulte et qui interagissent au temps 1V avec un sujet novice;
Condition Expert/P: sujets “expetts™ [ormés lars de Iinteraction avec un pait;
Condition Novice/EA: sujets novices qui interagissent au temps 1V avec un
“expert” formé par Fadulte;

Condition Novice/LP: les sujets de ceile condition interagissent avec les
“experts” formés lars de Finteraction avec un pair.

L'ensemble de l'expérience s'est déroulée dans des locaux scolaires indé-
pendants des salles de classe elles-mémes (salles utitisées pour des legons de
soutien, auly, etc.) Deux expérimentatrices et un expérimentateur onl parti-
cipé a la recherche, chaque fois accompugné(e)s d'une personne (du méme
sexe que lexpérimentateur) chargée de ia piise de note et de l'enregistrement
vidéo. Les expérimentateur/trices se sont réparti(e) les classes participant 4
Texpérience de fagon 2 ce que la moitié des éléves d'une classe soient vus
par une femme et l'autre par un homme afin de contrebalancer effet éven-
tuel du sexe de ladulte,

Population

£2 sujets (32 filles et 30 garcons), Apés de 7 ans et un mois 3 9 ans et un mois
(moyenne: 7 ans et 9 inois), fréquentant quatre classes de deuxiéine année
primaire du Canton de Neuchatel, ont participé i l'ensemble de fa recherche,
Parmi ces sujets, 11 (5 filles ¢1 6 garcons) ont été lindlement écantés pour dif-
[érentes raisons (maladie, problémes dans fa composition des dyades). Le
tableau suivant indique la répatition des 51 sujets restants entre les différentes
conditions expénmentales définies dans le tableau 17.

Les 11 sujets qui au temps 11 jouaient le ible de pair plus avancé en condi-
tion Expert/P w'ont pas é¢é considérés dans les analyses, étant donné que leur
participation i la recherche se restreignait aux temps 1 et 1; il en a éé de méme
des 4 sujets placés dins une condition contréle qui n'a pas réuni suflisamment
de sujets pour étre prise en considération. En définitive, les analyses ont
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Tahleauv 17

Conditions filles gargons total
Expert/A 4 3 7
Expert/C 5 6 1
Novice/EA 5 2 7
Novice/EP 7 4 1"
Pairs avancés A 7 1
Controle 2 2 4
Total 27 24 51

Répartition des sujets a V'intérieur des conditions expérimentales en fonction du
sexe

porté sur les 36 sujets des conditions Expert/A, Expeit/P, Novice/EA et
Novice/EP.

Mesure du niveau de réponse

& I'épreuve de I'équilibre de la balance

A) Présentation de I'épreuve

12 mesure du niveau de compréhension de la nation d'équilibre dune balan-
ce s'est eflectuée a Iaide dune épreuve s'inspirant® de 2 procédure de Siegler
(1976, 1981); clle consiste en une sénic de dix sitwations pour lesquelles les suiets
devaient prédire I'étal de lu balance sans bénélicier d'aucun feed-back, In
balance étant bloguée durant toute la durée de I'épreuve. Pour ['échantillon-
nage des jlems, nous avons élé amené # reprendre [a distinciion opérée par
Siegler en deux groupes de probléntes: les items simples, d'une pan, et les items
complexes, d'autre past (Siegler parle dans ce cas ditemns de conflit); les items
simples se caractérisent par le fait qu'une seule dimension intervient I'autre res-
tant constante, aloss quielles covarent dans les items <lits complexes, aboutissant
aussi Dien & des solutions d'équilibre que de non-équilibre.

B) Détermination des niveaux

La détermination des niveaux s'est inspirée dans une large mesure des travaux
de RS, Siegler (1978, 1981) et de J. Tudge (1989

4. Uépreuve initiale préveyait encore trois items repris de H. Spada (1976). s ont finalement été dcantés,
leur prise en compte ne permettant pas de réafiser 'affinement souhaité des niveaux des sujets.
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RS. Siegler envisage Vexistence de 4 niveaux hiérarchisés correspondant cha-
cun & Papplication d'une régle de raisonnement. Dans cette conceplion, ¢e 1n'est
quavec I'intervention de la troisieme regle que les deux dimensions, le poids
ct la distance, sont prises en compte simulianément, mais sans qu'un princi-
pe permette e résoudre les cas les plos difficiles; ce sera le cas avec la qua-

Graphique 3

item 1: simple ”” ”ll

item 2: simple I | ! | I | I
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item 5: complexe ] l Ii [ li]
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Présentation de I'épreuve

iriéme régle qui se caraciérise par la possibilité de multiplicr les deux dimen-
sions poids et distance. ). Tudge reprend ce modéle et en propose
['¢élargissement: il envisage 1out d'abord un premier niveau caractérisé par une
absence de régle, niveau comrespondant & une aon-compréhension du pro-
bleme par le sujet; il distingue dautre pant, au sein des deux premitres régles
de Sicgler, le iype de dimension considérée par le sujet, selon qu'il s'agit du
poids, jugé plus précoce, ou de fa distance; les deux demiers niveaux son,
quant i eux, identiques 4 ceux définis par Siegler.

Pour notre part, nous avons cherché, 4 l'instar de Tudge, 2 différencier cer-
1ains aspects de I'échelle de Siegler dans le souci de disposer d'un instrument
mieux adapté ¥ notre population. A partir des patterns de réponses enregis-
trés, nous avons éié conduit 4 opérer une distinclion nor pas en fonction de
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la dimension ¢entrée (le poids ou la distance), imais par rappont aux différenes
éiapes conduisant d'un état de centration 2 la prise en compte progressive de
Fawre dimension (niveaux 2-4). Le premiier niveau de notre échelle, caracténisé
par Iz non-prise en compte par le sujet de 'auire dimension, correspond i la
premiére régle de Siegler el au niveau 2 de Tudge. Cette correspondance entre
échelles se retrouve également entre notre cinquigme niveau {qui en repré-
sente Féchelon le plus €leve), la quatrieme régle de Siegler et le niveau 6 de

Tableau 18

Niveau 1: centration sur une seule dimension

Niveau 2: centration sur une seule dimension et début de prise en compte
de I‘autre dimension sur les items simples

Niveau 3: prise en compte de la dimension non centrée sur les items
simples

Niveau 4 prise en compte de la dimension non centrée sur les items

simples et la plupart des items complexes

Niveau 5: prise en compte et coordination des deux dimensions

Echeite utilisée pour ia détermination des niveaux aux temps |, i et V

Tudge.

Traitement des données

Powr détenminer si nos groupes de sujets sont ou non éguivalents du point
de vue de leurs niveaux de réponses, il sera fait usage du test U de Mann-
Whimey qui permet fa comparaison d'échantillons indépendants, Quant 2 a
mesure des progres entre le prétest (temps ) et Pun ou Pautre des post-tests
{temps I ou V) pour chacun des groupes, nous utiliserons le W de Wilcoxen
A deux queues, test qui penmet de comparer deux mesures effectuées sur un
méme échantillon; enfin, nons comparerons les matrices d'évolution de cha-
cun des groupes consiclérés en metiant en relation les ceefficients 5 (mesures
de diagonalité) associés & chaque tableau, suivant en cela les propositions de
L.O. Pochon {1991).

Hypothéses
le disposilil expérimental que nous venons de décrire se propose de metire
a I'épreuve un ensemble dhypothéses basées sur le postulal général suivant,
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Postulat

En méme temps qu'une notion s'élabore, il se construit ¢gulement des représen-
Ltioms atluchdes nux conditions sociales duns lesquelles Fapprentissage s'effectue; i
chacue rémvestissement de cotle notion, cos reprGsentalions sort séévoqudées of entrent
en inleretion avec les significnions présentes dins le contexie.

Une premiere séric dhypothéses seront abordées dans ce chapitre; les autres,
touchant plus particulierement aux dynamiques ayant leur siége dans Finieraction,
scront exposées et éudiées dans le chapitre suivant.

Hypothese 1. Eflet sur les progrés cognitifs du novice des condlitions dans lesquelles
son panenite “expeit” a été formné.

Partant du postulat présenté ci-dessus, nous considérons que le bénéfice cogni-
iif retiré par un sujet novice de sa participation 4 une interaction avec un sujet
"expent” dépendra dans une farge mesure des conditions d'acquisition de Iexper-
tise, et phus particulierement du rapport social expérimenté a ceite occaston; nous
nous attendons en conséquence A ce que interaction sait dautant plus bénéfique
pour le novice que Mexpent” a eu Yoccasion d'élaborer son savoir en dehors
drenjeux sociaux liés av maintien ou & linstauration de statuts sociaux dans une
situation fortement asymétrique. Aussi faisons-nous Ihypothése que les progres
seront plus nombreux chez les novices de la condition Novice/EP, dont le pane-
naire "expen” 1 eu loccusion d'élaborer son savoir en dehors d'un rapport social
asymétique i l'adulte,

(Progrés au tenps V: Novice/EP > Novice/EA)

Hypothése 2. Effets cognitifs pour le sujet “expeit” de son interaction avec le
novice.

Bien que I'accent soit davantage mis sur le bénéfice cognitif retiré par les sujets
novices, il nous parit intéressant de considérer également les répercussions de cette
interzction sur ke niveau de réponse des sujets “experts”. Nous nous attendons 4
ce que fes sujets de la condition Expert/A solent davantage préoccupés du nuin-
tien de leur position sociale et que, en conséquence, ils accordent moins d'impor-
tance au point de vue avancé pae [eur parenaire, En vertu de cela, nous faisons
Ihypothése que c'est dans cetle condition que les progres entie les temps 11 et
V seront les moins nombreux, 1a tendance dominante devant étre I stabilité des
niveaux de réponse. Chez les sujets de lu condition Exper/P, au contraire, le fait
qu'tls rencontrent au temps 1V des conditions en partie isomoiphes a celles du temps
111 devrait Jes amener 4 un engagemeni cognitif plus important dans Finteraction.
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Il devrait en wésulter davantage de progiés.

(Progits aw 1emps V: Experl/A<Expert/P)

Hypothése 3. Effet de ka condition d'acquisition de Uexpertise suy l'efticaci-
té de Finteraction "expert™novice dans la résolution de la tiche du temps 1V,
Pour les maémes raisons que celles indiquées dans le cas de Mhiypothése 1, nous
nous gttendons 4 ce que l'efficacité de 'échange se déroulant au temps IV varie
en fonction des conditions dans lesguelies le paﬁenaire "expent” de linteraction
a &é formé. Aussi fisons-nous Fhypathése que la qualié des solutions appor-
tées aux différents problemes d'équilibre sera supérieure au sein des dyades
dlans lesquelles I"expen” a é1¢ formé au cours d'une interaction avec un pair
plus avancé que parmi les dyades dans lesquelles 'un des sujets a été formé
avec un adulie. _ :

{Qualié de la résolution des problémes du temps TV: Dyades Novice-Expen/P>
Dyades Novice-Experl/A). -

Présentation et discussion des résuitats

Les hypothéses de cette recherche portent sur les effeis sociaux et cognitifs
des conditions d'interaction dans lesquelles les sujets novices ont éé placés.
Avam d'aborder cet aspect, il nous parait nécessaire de nous pencher sur les
sujels "experts”, de fagon & évaluer dans quelle mesure les deux sitations de
formation ont permis aux sujets de progresser de fagon comparable dans
lenr muitrise de la notion, afin aussi de détenminer le degré d'équivalence des
deux groupes de sujels “experts” auxquels les novices sont confrontés.

Progres des sufets "experts” a la suite de la phase
d’apprentissage

Cing des sept sujeis de la condition Expert/A qui, rappelons-le, ont été for-
més dans une situation gérée par I'adulte-expeénmentateurs? ont manifesté
un progres au remps Nl Les deux autres sont resiés stables. Les différences
de niveaux mesurées entre les temps 1 et 11E sont statistiquement significatives

S. En fait, la condition Apprentissage/A ne peut pas se réduire au seul fait d°@tre organisée par
'expérimentateur; elle se différencie de Yautre condition par bien d’autres aspects; Cest par soudi de
simplification, comme il a été indiqué au début de ¢e chapitre, que cette condition sera décrite de la
sorte,

6. Letast W de Wilcoxon tient compte de I'ampleur des progrés ou des régressions; par contre, il élimine
les sujets ax-aequo, c'est-d-dire ceux qui présentent des profils d*évolution sembliables,
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(Wiicoxon matched-pairs 2 g0 : z = -2.02, p<.043).

La majorité des sujets (8 sur un total de 10} de la condition Expert/P
progressent entre les temps 1 et 11 Sur fe plan slatistique, les temps T et 11
se différencient du point de vue des niveaux de réponses mesurés (Expert/P:
Wilcoxon matched-pairs. 7 = -2.52, p<.012}.

Aussi bien les sujets de lo condition Expert/A que ceux de la condition
Expert/P manifestent en majorité des progrés suite a la phase d'apprentissa-
ge du terps Il La comparaison entre matrices d'évolution des groupes
Expeit/A et Expent/P eflectuée 2 Vaide du ceefficient S (pour une présenta-
tion, cf. p. 188) met en évidence que ces deux modalités dacquisition de
I'expertise ont conduit i des eftets comparables sur Je plan cognitif (z =29,
P<.38). Ce résultat esl corroboré par le calcul du test de Mann-Whitney
(U = 19, p<.13) qui indique que les différences entre ces deux groupes de
sujels “experts” n'alteignent pas le seuil statistique. Ces deux résultats nous
dutorisent A concevoir ces deux groupes comme équivalents. Le temps 11 a
donc permis 4 un nombre important de sujets de progresser, voire pour prés
de la moitié dentre eux, d'atieindre le niveau de réponse maximal, sans
qu'apparaissent des différences significatives entre modalités d'apprentissage.

Effets de la participation a l'interaction du temps iV
L'éguivalence des deux groupes ¢ cxperts” étant établie, nous sommes en
mesure de comparer les effets cognilils de la situation dinteraction du temps
IV. L'accent sera mis dans un prenmier temps sur les sujets novices de fagon
a vérifier dans quelle mesure des modalités de formation du pair “expeit”
influencent leurs progrés; dans un second iemps, nous nous intéresserons aux
changements de niveaux de réponse chez les sujets “experts”.

A) Novices

Les novices manifestent-ils des progrés d'ampleur différente selon quils ont
é1é amendés & interagir avec un sujet formé par I'adulte ou lors d'une situation
d'interaction avec un pair plus avancé? Avanl de procéder 4 cette comparai-
son, il est nécessaire de nous assurer que les deux groupes de sujets novices
présentaient au temps I des niveaux de réponse équivalents. i 'on se repor-
te aux graphiques 4 et 3, on remarque que la répartition des sujets 2 ['inté-
rieur des différents niveaux de réponse est en grande partie comparable d'un
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groupe 2 [autre; I'équivalence entre les groupes est d'autre part validée sta-
tistiquement (test de Mann-Whitney: U = 24, p<.21).

Les graphiques 4 el 5 permetient aussi de rendre compte de l'évolution du
temps I au temps V, des sujets des conditions Novice/EA (interaction entre
un novice et un “expert” instruit par I'adulle) et Novice/EP (interaction
entre un novice et un “expert” formé au cours d'une phase d'interaction).
Seuls deux sujets progressent entre le temps | et le temps V, ['un de
niveau 1 et 'autre de niveau 2; deux autres sujels restent stables tandis que
trois régressent: il s'agit d'un sujet de niveau 4 au temps i et de deux sujets
de niveau 3. Sur le plan statistique, labsence d'effel mesuré par le test de
Wilcoxon (2 = -40, p<.09) souligne le peu de progrés entegistiés dans

Graphique 4
Temps | Temps V
Niveau 5
sujet 19
Niveau 4
sujet €1 sujet 45
sujet 10 sujet 61
Niveau 3 4 54
suje .
sujet 54
sujet 36 !
sujet 8,
Niveau 2
sujet 19 et 10
Niveau 1 e
sujet 45
sujet 19
sujet 8

Profils d’évolution des sujets novices de la condition Novice/EA.
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cette condlition.

Le graphique suivant rend compte de 'évolution du temps T au temps V des
sujets de la condition Novice/EPD; d'emDlée, if ressort que [a majorité des sujets
progressent (8 sur 11); trois sujets sont stables alors qu'aucun ne égresse. Cette
forte tendance au progrés est validée sur le plan statistique (Wilcoxon mat-
ched-pairs test, 2q = -2.52, p.<012).

Pour comparer ces deux groupes de novices sur le plan des progrés
observés entre les temps T et V, nous avons mis en relation les ceefficients
§ attachés i chaque matrice d’évolution (Pochon, 1991). Ce calcul met en
rapport la différence entre les S respectils ¢t une mesure d'un S global.
Appliqué aux deux graphiques précédents, cet indice met en évidence une

Graphique S
Temps| Temps V
Niveau 5 sujet 11
sujet 57
Niveau 4
sujet 24
sujet 26
. sujet 55
Niveau 3 sujet 11
sujet 30
sujet 50
sujet
sujet 57 jet 64
sujet 26 .
sujet 21 sujet 21
Niveau 2
sujet 55
sujet 24 sujet 13
sujet 13 sujet 49
sujet 49 )
Niveau i .
sujet 30
sujet 50
sujet 64

Profils d*évolution des sujets novices de la condition Novice/EP.

7. les couples du temps IV sont les suivants {en premier | sujet novice):
Condition N-EfA; 19x25 - 45x44 - §1x69 - 54x67 - 10x6 - 36x35 - 8x2,
Condition N-E/P: 11x4 - 57x63 - 24x20 - 26x28 - 55x59 - 30x31 - 5047 - 64x62 - 21x34 - 13x7 - 49x42,
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différence statistiquement significative entre les deux matrices d’évolution
(z = 1.6, p =.05). ll en découle que les novices de la condition Novice/EP
progressent statistiquement plus que ceux de la condition Noviee/EA.
Au total, il en ressort qﬁe seuls les sujets de la condition Novice/EP ont
mis 3 profit la phase d'interaction avee un partenaire "expert” pour mani-
fesler des progrés au temps V.

B) “Experts”

Mais qu'en est-il des sujets “expens"? Onl-ils eux aussi, et dans quelle
mesure, profité de la phase d'interaction avec le sujet novice? Le tableaun
ei-dessous souligne l'existence d'un phénoméme marqué de régressions
cutre les temps U1 et V, principalement en condition Expert/P ol le
nombre de celles-ci dépasse celui des progres.

Tableau 19

progrés stabilité régression N
Expert/A 3 {44%) 2 (28%) 2 (28%) 7
Expert/P 2 {20%) 4 (40%) 4 {40%) 10

“Experts”: Evotution observée entre les temps (Il et V

Ces régressions sont sysiématiquement le fait de sujers ayanmt manifesté des
progrés entre les temps 1 et 111: c'est ainsi que Ia totalité des sujets ayant
régressé entre les temps 111 el V avaient manifesié des progrés au temps
Tl deux retournent  leur niveau initial, trois atteignent un niveau supé-
rieur A celui du temps I et un atteint un niveaw inférieur au palier initial.
D'autre part, il n'y a aucune différence entre les niveaux de réponse
mesurés au lemps H et ceux obienus au temps V (Expert/A: z= -.41, p<.68
- Expert/P: z= -73, p<.46). De plus, si I'on recourt 2 la méthode consistant
3 comparer les ceefficiens S atachés 4 1a marice d'évolution des sujets
des conditions Exper/A et Ixpert/P, les prf)ﬁls d'évolution entre les temps 111
et V des deux conditions “experis” apparaissent comme identiques
(z= .24, p<40), .

Si l'on compare sur Fensemble de lexpérience les niveaux observés aux
tewps [ et V, on assiste 4 une convergence remarguable des profils d'évolu-
tion des sujets des deux conditions Expen: plus des deux tiers des sujets, outes
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Tableau 20

progras stabilite régression N
Expert/A 5 (M%) 2 {39%) 0 7
Expert/P 7 {64%) 3 (27%) 1 {3%) 1

“Experts™: Evolution abservée entre {es temps { et [V

condlitions confondues, progressent du temps | au temps V, ¢t le phénome-
ne de régression disparait presque completement, 1 est intéressant de souli-
gner la paremté existant entre ces taux de progrés ¢t celui de la condition
Novice/EP tel qu'il apparait au tableau 19; en définitive, seuls les sujets de la
condlition Novice/EA s'en démarquent neliement. Ceci donne 2 penser que,
pour les sujets de la condition Novice/EP, la panticipation 2 une situation
ouverte 4vec un parienaire ayant participé auparavant  une interaction avec
un pair plus avancé est aussi bénélique, en termes de progres, que le “par-
cours” expérimental auquel ont pris part les sujets “experts”.

L'ensemble de ces résultats semble indiguer que les modalités dans lesquelles
les sujets “experts” ont été fonnés lors du temps 11 n'ont eu que peu d'influen-
ce sur Fampleur de leurs progrés en cours d’expérience.

Analyse des solutions apportées aux différents probfémes

du temps IV

Quen est-il des solutions proposées par les sujets en cours de situation? Un
effet de 1a wodalité d’acquisition de l'expettise se fera-t-il jour également au
niveau de 'efficacité du travail réalisé par la dyade? Avant d'aborder cette ques-
tion, il nous a semblé utile de rappeler quelques éléments de la procédure
expérimentale déja décrits dans le chapitre précédent. Les dyades avaient a
résoudre trois problémes d'équilibre mécanique, selon un ordre et suivant une
méthode qui étaient laissés & l'appréciation des sujets eux-mémes; l'expéri-
mentateur limitait ses interventions au rappel, si le besoin s'en faisait sentir,
du nécessaire respect dun certain nombre de contraintes (nombre de bou-
lons 2 wtiliser, non-possibilité¢ de déplacer les boulons formant la configura-
tion de départ, nécessité de transcrire certaines solutions, ...). Les problémes
A et B demandaient une solution unique alors que le probleme C exigeait
exploration de plusieurs possibilités.
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Le degré de réussite des problémes A et B varie de 44% (8/18) dans le pre-
mier cas 3 68% (13/19) dans le second. Que Fauteur de la solution soit le sujet
novice, [“expert® ou les deux sujets 4 la fois® ne joue aucun réle sur le taux
de réussite. On cbserve par contre un effel de la modalité de formation de
Pexpert” sur le taux de réussite aux problémes A et B, les réussites les plus
nombreuses éant le [ait cles dyades dont "expert” a été fomaé lors d'une inter-
action avec un pair (Novice-Expert/A us. Novice-Expert/P: 2= 1.78, p<.037).
On peut se demonder si un tel phénomeéne se rencontre également au niveaw
du probleme C, pour leque! le nombre de soluions était kaissé & Fapprécia-
tion des dyades.

Bien que le nombre moyen de solutions proposées pour résoudre le proble-
me C soit comparable d'un groupe i Fautre (en moyenne = 4.29 dans les
dyades Novice-Expert/A et 4.8 dans les dyades Novice-Expert/P), leur aclé-
quation varie nettlement: c'est ainsi que, chez les dyades Novice-Expert/A, un
tiers seulement cles essais aboutissent i des situations d'équilibre, tandis que
cette proportion atteint 57% dans les dyades Novice-Expert/P {(chi-carré (1) =
392, p<048). On assiste ainsi sur Fensemble des trois balunces 4 une supé-
dornité des dyades de type Novice-Expent/P sur le plan de la qualité des solu-
tions proposées.

Tout au long du temps 1V, les sujets éuaient libres de débloquer ou non les
balances et donc davoir acceés A une source de feed-back. L'examen des
choix opérés par les dyades en la matiére nous semble pouvoir apporter des
éléments iniéressants quant A leur perception de la situation. Une majorité de
dyades (61% pour la balance A et 56% pour la balance B) ont équilibré les
balances sans retirer les cales, aussi bien lors de la phase d'équilibration pro-
prement dite quay moment de P'évaluation. Une différence entre dyades
Novice-Expert/A et Novice-Expert/P est notée sur la base du nomlye global
de déplacements de cules effectués pour ces deux balances {chi-carré
(1) = 3.86, p<.049): chez les dyades Novice-Exper/A, In majorité des solutions
proposées le sont sans que les calies soient déplacées (11/14); chez les dyades

8. De méme, il n'east mesuré aucun effet de la condition expérimentale sur [a répartition entre les sujets
“experts” &1 novices des solutions apportées  ces deux balamces {chicarré (2)=.85, p<.65). En majorité,
on assiste & une alternance entre les sujets, On observe toutefois dans les deux groupes deux dyades
dans lesquelles tes solutions ne sont le fait que de I'*expert”, auxquelles s'ajoute, dans la condition
Novice-Expert/P. un <as od le “novice” est lui-méme I'auteur des detrx solutions.
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Novice-Expert/P, par contre, on observe une proportion presque identique de
solutions avec ou sans déplacement de cales. Cette différence entre conditions
dans i maniere dont les dyades “gérent” le déplacement des cales se retrou-
ve, mais sous forme de tendance (chi-carré (1)= 2.76, p<.096) lorsqu'on
n'envisage que les solutions correctes,

Que ce soit au niveau de 'interprétation des éléments de la consigne concer-
nant ta possibiliié de déplacer les cales ou dans la perception méme de l'inté-
rét & débloguer les balances, la maniére d'aborder Ia situation differe selon
l'expérience aniérieure de l'enlant “expent”. Celte variable semble donc jouer
un role important sur la perception méme de la tiche et des moyens servant
4 su résolution. Les dyades Novice-Expent/P donnent Fimpression d'éue moins
inhibées face i la nécessité de modifier ce qui peut étre pergu comme une
donnée méme du probléme et a intervenir sur ce qui pourrait sembler &tre
cu ressoit exclusil de expérimentateur. Lexpérience de {™expert” acquise au
cours du temips 11 a pu jouer a ce niveau un rdle important; la place accor-
dée aux manipulations de la balance représente vraisemblablement un élé-
ment déterminant de cette expérience: il est vmi que seuls les sujets de la
condition Expert/P ont été amends a utiliser activement la balance comme
moyen de vérification d'une solution (ils avaient en effet la possibilité de
véiifier trois de leurs réponses). Mais, plus généralement, on peut invoquer
le fait que, contrairement aux sujets de la condition Expert/A qui assistaient
passivement & une série de manipulations exercées par l'adulte, les sujets
de la condition Expert/P ont été placés devant la nécessité d'organiser acti-
vement leurs activités,

Conclusions

De I'analyse de ces premiers iésuliats, it ressort que le bénélice cognitif reti-
€ par les sujets novices de leur participation 2 une interaction sociale avec
un “expert” est fonction des caracléristiques de la situation dans laquelle
Texpertise a €€ élaborée. Confonnément 3 notre premiére hypothese, davan-
tage de progrés sont observés lorsque l'expertise a été acquise au cours
d'une situation d'inferaction avec un pair plus avancé.

Quant aux “expens”, aucun des deux groupes ne met & profit la situation
d'interaction pour manifester des progrés significatifs. Notre deuxiéme hypo-
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these qui prévoyait que les évolutions les plus nombreuses seraient enregis-
trées dans lt condition Expert/P ne se trouve de ce [ait pas vérifiée. De nonr
breuses régressions sont également notées, en panticulier dans la condition
Expent/P oit elles concernent 4 sujets sur 10. Mais comme nous I'avions déja
remargué, ces régressions ne seprésentent le plos souvent quune baisse rela-
tive puisque le niveau linalement atteint reste supérieur & celui mesuré au
temps 1. Néanmoins ces résultats sont a considérer comme l'indice d'une
remise en question de 1'aequis du temps 11, consécutive a [a participation &
une interaction. Ce phénoméne de Muctuation observé chez les "experts”
nous questionne quant a son ampleur. Il pourrait &tre rapproché de résultats
de recherches dans le domaine de la comparaison sociale qui mettent en
évidence une baisse significative du niveau de performance ¢hez les sujets
confrontés A la difficulté & assumer publiquement un statut supériewr ne
reposant pas sur des bases Iégitimes. On pourmait, par analogie, considérer que
les "experts” rencontrent une siivation sinitaire, élant conlrontés 4 un hiatus
entre leur niveau de connaissance de I tache et 'attente liée 7 leur statut,
Enlin, nous nous attendions, dans le eadre de notre troisitme hypothése, i
e que 'efficacité des dyades Novice-Expert/P soit supérieure en termes de
solutions apportées aux différents problémes: c'est ce que confinment nos résul-
lats, fa proportion de solutions correctes aux (rois problémes étant plus forte
parmi les dyades Novice-Exper/P,

Au toral, les résultats enregistrés confirment nos hypothéses, & l'exception de
la deuxiéme qui portait sur les progrés respectifs des deux groupes d experts”.
Muis plus encore, cest Fidée méme d'un savoir véhiculant avec lui les traces
de ses conditions d'acquisition gui se trouve ainst en parte validée. Mais
avant daller plus Join dans Finterprétation de ces 1ésultats, un examen atten-
il des interactions qui se sont déroulées au temps IV simpose. Le chapitre
suivant sera consacré i cefte analyse ainsi qui une synthése générale.



Chapitre 10

Incidence de la nature de I'expertise sur la forme
des relations et de |'activité collective

Introduction

Deux résultats principaux ont été dégagés des comparaisons entre condi-
tions réalisées au chapitre précédent; le premier concerne le bénéfice cogni-
tif individuel retiré par les sujets novices de leur interaction avec un pair
fonué comme “expert”; le second est relatif 3 la qualité des solutions appor-
tées par les dyades aux trois 1dches qui leur ont €1é soumises au temps IV.
Dans les deux cas, les résultats soulignent la supérionité, sur le plan cognitif,
des dyades réunissant un novice et un “expert” formé av cours d'vne inter-
action avec un pair plus avancé. Ces dyades sont en effet celles qui enregis-
trent le plus grand nombre de solutions correctes de rééquilibration, D¥autre
patt, les progrés les plus nombrevx sont le fait de sujets novices dont le par-
tenaite a été formé lors d'une interaction sociale. Ces deux constats nous
poussent a rechercher ce qui, dans la maniére dont ["expert” a é1¢ formé,
modifie Finteraction sociale dans le sens d'une metlleure elficacilé et crée de
nilleures conditions de progrés pour le novice. Aussi, dans le but d'appor-
ter des éléments de réponse A cette interrogation, nous pencherons-nous,
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au cours de ce chapitre sur les interactions sociales se déroulant au cours du
temps 1V.

Cette analyse devra porter sur plusieurs niveaux. 11 s'agira tout d’abord d'étu-
dier au travers d'indices comportementaux la maniére dont [“expert” définit
sa relation au novice. On peut en effel s'attendre 4 ce que la micro-histoire
expérimentale dans laquelle s'inscrit ["expent” modifie cet aspect. 1l sera tout
aussi intéressant d'éudier comment le sujet novice se situe et parvient lui aussi
A imposer sa propre définition de la sitvation. Une analyse de I'évolution de
la définition de la situation tout au long de I'interaction penmeltra également
de préciser 1 nuige d'autonomie de linteraction par rapport au conlexte social.
IF sera égalerment inléressant de mettre en relation ces dynamiques avec les
progres observés lors du lemps V.

Reprenant la distinction opérée par Lomov (1981) entre le domaine des rela-
tions et celui de 'organisation de Factivilé, nous analyserons successivement
les inleractions sous ces deux angles. Cer auteur envisage un froisi¢me niveau
danalyse, celui de la structure du groupe, niveau que nous n'avons pas jugé
ulile de prendre en compie, les dyades étant dans notre recherche structurées
autour dune relation asyméirique entre le novice et le sujet "expent”.

Une analyse détaillée du contenu et du déroulement de la siivation d'inter-
action du temps IV nous est apparue indispensable pour une autre rison. Le
temps 1V représente pour les sujets novices le moment de traitement expé-
rimental proprement dit; il s'agit donc de nous assurer avant towt que la
manipulation expérimentale effecluée a fonclionné conformément & nos
altentes et que les sujets des conditions Novice/EA et Novice/EP ont bien inter-
agi avec des "experts” ayant des comportements différents,

Méthode d’analyse des interactions

Lensemble des interactions 2 &€ filmé en vidéo. La premitre éape a consisté
en un codage des actions, des gesles et des regards ainsi que des veibalisations
en recourant A une liste de descripleurs. A pastir de cetle transcription, la
deuxiene érape s'est donné pour but de repérer 2 finiérieur des dyades d'inter-
action certaines fonies de conduile; deux plans d'analyse ont été envisagés:
* les relations entre enfants el leur évoluiion en cours d'interaction,

* les formes prises par Factivilé conjoinle réalisée par les sujets, en cher-
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chant & délinir pour chaque activité la personne qui en assume le contréle
{Wernsch et Hickman, 1987).

Hypothéses

Ces hypotheses s'inscrivent en continuiié de celles du chapitre précédent. [n
créant des contexles sociaux d'acquisition contrastés, nous nous attendons A
générer chez les sujels “experts” des représentations différentes aussi bien de
la situation que du savoir lui-méme. Ces représentations devraient rejaillic
sur la maniéee dont ifs interagissent ultérieurement avec un sujel novice dans
le cadre d'une nouvelle situation mettant 4 'eeuvre cette méme notion. Deux
types de dyades seronl considérés tout au long de ce chapitre:

» dune part, les dyades mettant en présence un novice et un "expert”
formé das 1a situation gérée par Padulte (dyades Novice-Expert/A, que nous
abrégerons N-E/A);

« d"autre pan, les dyades oil Fexpert a €€ formé au cours d'une interaction
avec un pair (dyades Novice-Expert/P, abrégées par la suite N-E/P).
Hypothése 1. Elfet des modalités dacquisition de l'expertise sur [a dynamique
relationaelle de I'interaction “novice-expert”

Nous faisons 'hypothésc que ka dynamique retationnelle 3 Peeuvre dans une
situation meftant en présence un sujet novice et une pessonne formée sera
influencée par le type de rapport sociat renconteé par celle-ci dans sa phase
de formation. Aussi devrait-on assister dans les dyades N-E/A & une propor-
tion plus importante de comporteinents dénotant de Pexistence d'un rapport
asymétrique et manifestant une propension plus grande 2 une régulation
sociale des échanges avec le partenaire novice. Dans les dyades N-E/F, au
contraire, le style d'interaction devrait étre caracténisé par des échanges plus
horizontaux, mettant en ceuvre une meilleure collaboration.

Hypothése 2. Efet des modalités d'acquisition de Fexpedise sur la forme de
Pactivité collective au sein de la dyade

On devrait s'attendre également A ce que les dyades N-E/P érablissent plus
aisément une définition commupe de la situation el parviennent plus rapi-
dement 4 coordonner leuts actions au sein d'une méme activité, basée sur des
buts et des moyens partagés. Au conlraire, les conditions de formation ren-
contrées par F"expest” dans les dyades N-E/A devraient avoir pour effet de
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meitre en avant la question du contrdle ¢f de la prise en charge de I'action
d'autrui aw déiriment de la construction d'un projet commun d'activité,

Présentation des résultats A

Les interactions sociales seront tout d'abord abordées sous I'angle des rela-
tions que les sujets instaurent au sein de la dyade.

Analysc des relations a Fintérieur des dyades

Les intcractions, une fois transcrites el codifiées, ont é1é découpées en uni-
16s, appelées “épisodes”, le critére prévalam 2 leur détermination étant I'exis-
tence d'un changement manifeste soit sur Je plan du déroulement des rela-
sions interindividueltes, soit au niveau de Ia forme dé lactivité déployée par
les sujets. L'usage que nous faisons du terme épisode sapparente i la défi-
nition qu'en donne Wertsch (Wertsch & Sammarco, 1988) et qui a ¢éié repri-
se plus tard par Verba et Winnykamen (1992): par épisode, on désigne une
des éapes de la réalisation d'une tiche. Dans l'exemple d'une tache consis-
tant i recopier une construction-modeéle, un épisode peut débuter par le
choix d'une piéce €1 prendre fin avec son placement sur un support. Une fois
découpés, ces épisodes penveni &ire ensuite analysés du point de vue du type
dorganisation interactive qui les caraciérise. Par analogic, nous avons défing
un épisode comme une séquence caractérisée par un centain type de relations
entre enflants et/ou une forme particuliére d'activité, chaque changement de
un ou de autre impliquant t1 définition dun nouvel épisode); nous ne pou-
vions en effet pas retenir des critéres aussi précis que ceux ulilisés par Wertsch
cu fait que les siwations proposées étaient ouvertes. Lunité d'analyse rete-
nue est la dyade et non pas le compoentement d'un individu en particulier. La
tiche du temps 1V éiant formée de trois sous-tiches, le passage de l'une A
Tautre mimpliquel'enirée dans un nouvel épisode q'u\c sil est accompagné dun
changement dans la manigre de communiquer et/ou de se comporter de
Pun ou l'autre des partenaires.

1. Exemple d'un découpage en épisode (dyade 13&7): le premier épitode commence par I'installation
de ¢chacun des enfants devant une balance différente, le novice devant la balance ¢} et i'expent”
devant la balance a); les deux enfants essayent de lire la carte-consigne et demandent des explications
& l'expérimentateur; les deux enfants <hangent de place, le novice se déplagant vers la balance a} et
I'"expert” vers ta balance ©). Le deuxig#me épisode voit le novice débloquer sa balance (a) aprés y avoir
posé une rondelle; il observe le mouvernent de la balance avant de remettre les cales de fagon & la
bloquer; pendant ce temps, |'*expert” consulte la carteonsigne de sa balance puis. devant la ditficulté
de |a tache, décide de rejoindre le novice & qui il propose son aide. Au début du troisidme épisode,
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La durée de chaque épisode est variable, ainsi que leur nombre pour une
dyade donnée: dans les dyades N-E/A, le nombre moyen d'épisodes est de
10.85 (écart-type: 3,24), alors que, parmi les dyades N-E/P, il est de 12.9
(écart-type: 3.23). Le nombre d'épisades n'est pas le seul & varier; il en est de
méme de la durée respective de ceux-ci: en moyenne, chaque épisode de la
premiére condition dure 42” (écant-type: 11.06) contre 43" (écart-type: 5.16)
dans la seconde. Dans I'ensemble, notre découpage en épisodes a produit des
résuliais en grande partie comparable d'un type de dyade a Fautre; notons
cependant l'existence d'une importante différence, au niveau des écarts-
types, sur le plan de la durée moyenne des épiscdes, différence qui met en
évidence une plus grande homogénéité des dyades N-E/P du point de vue
de la fongueur des épisodes.

Les relations seront abordées tout d'abord de maniére globale, sans tenir
compte de la dimension temporelle, avant d'étre envisagées séparément en
fonction du début et de la fin de Pinteraction.

A) Catégorisation des interactions 3 partir de 1a forme des relations
L'ensemble des épisodes de chacune des conditions a €€ catégorisé2) en 8
rubriques suite & différents regroupements. Ces catégories sont les suivants.
+ Sollicitation de la participation d'autrui

* Collaboration entre les deux sujets

+ Refus des demandes de sollicitation

* Définition de la situation et évaluation des conduites d'autrui

* Offre & autri d'un espace d'action

* Opposition entre sujets

* Aide apportée 3 autrui

» Absence manifeste de relations entre sujets.

le novice s active & équilibrer la balance b); il pase une randelle, abserve la balance aprés avoir enlevé
les cales; il les remet ensuite; il se rend zlars vers la balance ©), que V*expert” avait précédemment
rencneé & équilibrer. It abandonne devant la ditficuité et va rejoindre I'"expert” 4 12 balance a). Ce
dernier sujet essaie d'équilibrer cette balance par essais successifs, chaque fois ponctuds par un
déhocage de la balance. Pendant tout ce temps-13, le novice ohserve son pair. L'épisode Se termine
sur la découverte par I'"expert” d'une solution.

En résumé, le premier épisode est caractérisé par [a lecture des ¢artes-consignes; le deuxidme épisode
voit Jes deux enfants travailler en paralldle sur leur balaace; i) prend fin lossgue 1'un des enfants
rejoint son partenaire. Enfin, dans le troisiéme épisode, un sujet s'active & trouver des solutions
d'équilibre sous le regard passif de I"autre sujet. On voit bien par ¢et exemple qu'a chague épisode
correspond uae centaine forme de relation gu d'activite.

2. La catégorisation des épisodes a été réalisée par deux personnes qui, sur 3 interactions, ont
confranté leur codage de fagon A se mettre d'accord sur la manidre de procéder. Le taux d'accord inter-
juges était supérieur & 70%.
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Tableau 21
Catégories d'analyse des relations Nbr,

Dyades N-E/A  coll. déf. opp. espace aide sollic. refus abs é&pis.
Al 0 1 ] ] 1 0 1 1 S
A2 0 2 5 8 0. 0 0 1 16
A3 0 2 1 2 2 1 0 3 11
Ad 0 0 5 0 3 2 0o 10 i1
A5 0 { 5 2 3 0 0 1 1
Ab 0 Q 3 0 5 Q 0 2 10
A7 0 2 6 0 3 1 0 0 12
Total Q 7 26 12 17 4 1 76
Dyades N-E/p

P1 1 3 2 2 Q 1 1 2 12
P2 3 2 3 0 Q 3 0 3 14
P3 4 1 7 2 0 0 0 0 14
P4 3 1 2 8 3 0 2 1 20
P5 1 1 5 0 3 1 3 0 14
Pé 2 2 5 1 2 1 0 3 16
p7 1 1 4 0 2 0 Q 1 9
P8 3 0 3 0 4 2 0 0 12
P9 1 2 3 1 1 1 0 0 9
P14 Q 0 4 0 1 1 2 1 9
P11 3 0 4 4 1 1 0 0 13
Total 22 13 42 18 17 1 8 11 142

Catégorisation des épisodes en fonction de |a forme des relations

“Analyse de variimee” non rramétriqued : ccporics: K= 39.4, p<.0001; dyades N-E/A 15, N-E/P:
K= 049, p<Xy, interaction: K= 11,93, p<.07 (Kiotul= 32,33, p<.0001. correction: 93)

Le tableau 21 caractérise I'ensemble des interactions A partir de la fréquence
dapparition, dans chacune d'elles, des 8 calégories descriptives qui ont &é
retenues:

* on note tout d'abord Fabsence d'épisodes de collaboration parmi les dyades
N-F/A, quand bien méme on en observe dans 'ensemble des dyades N-E/D,
i une exception prés;

3. L'analyse de variance non paramétrique a été appliquée & un tableau transformé comprenant, en
colonnes, la proportion d’apparition des divers é pisodes (de 0% 3 100% par intervalles de 10%) et,
en lignes, les catégeries d'épisodes, Chaque case du tableau représente le nombre de dyades N-EfA
ou N-EfP o0 un certain type d'épisades a été observé dans un certain pourcentage de cas. Par exemple:
pour les dyades N-EIP, on trotvera sur la ligne correspond & 1a catégorie “epposition® le nombre de
dyades ol aucun épisode de ce type n'a été chservé, puis I¢ nombre de dyades o0 un épisode
o' "oppositien® & &té constaté dans 10% des cas, puis le nombre de dyades o0 un épisode de ce type
ast apparu dans 2% des cas, etc,
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¢ deuxiemement, davantage de dyades N-E/P comportent des épisodes caté-
gorisés cotnme “refus” (4 contre unc seule dyade N-E/A);

* woisiémement, les épisodes de type “aide” concernent un plus grand
nombre de dyades N-E/A: en effet, sur 7 dyades, 5 comportent au moins
deux épisodes catégorisés comme tels, contre 3/11 au sein des dyades N-E/P.
Les dyades N-E/A se caraciérisent par une absence d'épisodes de collaboraiion
et un nombre molns important, comparativemment aux dyades N-E/P, d'épi-
sodes de refus. En revanche, les épisodes de type "aide” y sont plus fréquents.
L'analyse de variance non paraméuique met en évidence un effet simple de
la répartition entre catégories danalyse des épisodes et, sons forme de ten-
dance, un ellet d'interaction entre cette dimension et les deux types de
dyades. En se plagant au niveau de chacune des catégories, des différences
entre types de dyades s'observent dans deux cas®), Premieérement, les dyades
N-E/P sont davantage le siége de moments de “collaboration” (z = 3.16, p<.01);
deuxigmement, elles se distinguent par une proportion moins imporane
d'épisodles de type “aice”; dans ce cas, cependant, la différence est sous forme
de tendance (z = 1.38; p<.08). Pour les autres caiégories, les différences sont
faibles el matteignent pas le seuil statistique, 1a modalité N-F/A semble donc
caractérisée, au plan du pattern de relations, par une propension 2 une inter-
vention plus active du sujei auprés de son partenaire; pour sa part, les dyades
N-E/P se distinguent par Ia prédominance d'épisodes de collaboration.

Les analyscs effectuées jusquici ont porté sur la dyade sans apporter cle dis-
tinction & Fintérieur <e celle-ci sur le sujet initiant la relation. De fagon 3
introduire cet aspect, les dyades ont &é caractérisées sclon que le type de rela-
tion considéré est le fait généralement du sujet novice, de Iexpert”, ou indis-
tinctentent des deux sujets. Le tableau suivant {page 206) permet ainsi, pour
chaque type d'épisode, de comparer les dvades N-E/A et N-E/P en fonction
des trois cuégories suivantes (E: prédominance de Fexpert”, N: prédominance
du novice, E+N alternance entre les deux). Les épisodes catégorisés comme
“coltaboration” seront exclus de cette analyse, du fait qu'ils impliquent néces-
sairement la participation des deux sujeis. Il en sera de méme des épisodes
du type “refus de sollicitation®, étant donné ieur faible nombre.

4. Le test de Jonckheere a été calcufé & partir de sous-tableaux propres & chague catégoerie, tonstryits
& partir du tableau d'ensemble décrit dans 1a note précédente. .



206 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

Tableau 22
Sujetinitiant Dyades Dyades Différences
la relation N-E/A  N-E/P  chi-carré {*)
définition de la situation Expert | 2 4
Novice 2 2 .32, p< 85
E+N 1 2
opposition Expert i 0
. Novice 1 1 1.87, p<.39
E+N 5 10
espace pour autrui Expert 5
Novice 1 0 3, p<22
£+N 1 1
aide Expert 4 4
Movice 1 3 73, <.BY
E+N 1 1
sollicitation autrui Expert 1 8
Novice 2 0 6.52, p<01
E+N V] 0

Comparaison entre types de dyades en fonction de Pindividu initiant la relation

ns des cndgories “défingion de L situation™ el opposition”, Fexpen”™ el e
sl noviee sond indiffcremiment source de ces relatons. On observe en
revanehe ine dilférence entre tpes de dyades i fintérico: de e cadgoie “luis-
sern espace A Faure™. sins que B dilférence aueigne cependant le seuil de
signilicitivie sttistique, Une autre dilféience intéressante, niis non sigli-
viive, est observée au sein de b eatégorie "oide, encoumgement”™: i, en
condition N-I78, ce tvpe de relsion est presgue exclusivement le Tait des
mexpents”, e qui et cohdrent aved Flypothese 4, en condition N-17P. par
contre. b souree e est ansst bien expert” (8 dvades) que e novice €4
dyvitdes). La seule dilférence signilicative concere Ly enégorie “soflicitiion”™
dons krwotslig des 8 dvades N-EAY ol ee type de relmion ext observd, Tysour-
ve de [y solliciation provient exclusivemen de Trespen ™ dans les dyades N-
A, on ohserve le phénomene inverse puisgue, dians deas cas sur orois, [
sollicitzuion pclressée it st e Bl du sojer noviee, Ce dermier iésalin pone
il Clre interpreld, avee les dsenves dhusage imposces par ke Fible nombre

de dyades concerndes. comme indice de dilliculiés cher les sujets noviees
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des dyades N-E/A a entrer en relation avec un partenaire “socialisé” lors du
temps 11 & un rapport asymétrique avec Iadulte-expérimentateur, difficultés
qui les améneraient 3 solliciter la participation des “experts”. Inversement, le
fail quau sein des dyades N-E/P ce type de conduite ne soit nwanifesté que
par les sculs sujcts “experts” pournait étre vu, & son tour, comme l'expression
par ces sujets dun désir d'éablir une relation réciproque. 1l serail alors lindi-
ce d'une prise en charge de la situation par les sujets “cxperts”.

En résumé, deux faits viennent appuyer la premiigre hypothése et apporter une
certaine confirmation & Fidée selon laquelle la dynamique relationnelle aur sein
des dyades est modulée par les conditions de formation des “expents”. Ces fits
sont les suivanis:

+ tout d'abord, i a é1¢ moniré que les phases de collaboraiion élaient obser-
vées presque exclusivemnent au sein de dyades dans lesquelles Iexpert”
avait été formé au cours d'une interaction avec un autre enfant;

o d'astre part, fes dyades ol 'adulte est intervenu directement dans la for-
mation <le [Fexpert” enregistrent davantage de relations asymétriques, de
moments durant lesquels Fun des sujets aide ou conseille son partenaire; le
sujet "expert” est généralement la personne qui inslaure ce type de relation.
Dans les dyades N-E/P, non seulement ce type de relation est moins [réquent
mais on constate également qu'aussi bien les sujels “expents” que les novices
peuvent en £lre les instigateurs.

B) Analyse de I’évolntion des relations an conrs dc la situation

Le regard porté jusqu'ici sur les relations a é1é essenticllement statigue puis-
qu'il u consisté & comparer les dyades en fonction de la répartition des épi-
sodes dans les ditférentes catégories d'analyse. Cetle méthade a permis de
repérer, pour chacun des groupes de dyades, Fexistence de patterns de rela-
tion spécifiques, sans cependant apporter d'informations sur la dynamique
méme de ces relations au cours de linteraction. 1a prise en comple de la
dimension temporelle nous perincttra de répondre aux deux questions sui-
vdanics:

+ des diflérences entre types de dyades sont-elles perceptibles dés le début
de linteraction ou sacivalisent-elles progressivement?

* le déroulement de Pinteraction est-il le méme au sein des deux types de
dyades?
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L dvinmigne des intenictions au temps 1V sern aborddée seins deux angles dil-
férents: e premier consisters, en ptint dime deseription globale de I'évo-
o des rekuions, i regronper fes dvides en Tonetien de prefilsavpes: Je
sevond angle dapproche portert s us essai de cmegorisation des dvades
B pativ de - Jorme de fears reltions en débnt eben in dinerictivn,

1B.1) Essai de détermination des profils d'évolution des relations en cours
d'igteraction

Ui regroupenent des dyades en cing vpes de profils o ¢ éalise sar
base duine deseription synthéligque de Févolution des relations en cours
dimtlerction. Les profils omt ¢ ordennds en fonction du degic de smetion
des interactions quiils impliguent,

Profil I velations avoud e o difficoltd é se siecnrer

Interactions carsetérisées par vne nuijoridé dépisades lors desqueds les smjes
Winkerigissem ps,

Profif 2. sitiation de conflit gpsi ne proveient puss ése résordre

[nteractions carekérisées par un contlit pernzment entie les snjets,

Profil 3: teatative o dvs sufels o inposer sou feedeship

Iteractions oo Fon observe une emkmee chez Tun des sujets e presde
Faseendknt sur son i

o 3 bdéhonchand sur vae sitpation e couflin

o 3.2 débancheant surine relation asymdivigre siatde,

Profil 4 afterugice di conrs de interacion vudre des piouiends e conflit of
oo colteoredion

interaetions dans fesquelles se sucecdent des phases de cotliborion ol de
comllit sins que Fon assiste 3 one stabitisaion de L lomme reltionne]le.
Profil 5. teatative dv des sifets ol instanrdr i vepfort de colferhoration
Mterictions ob se panilesien o dépat des Tormes de collaboriion entre
sHjCIS

o 50 abardissant o confii:

o 5.2 athoardissennd i nine foriie steble o coflaboration.

Lo alrleme 25 vend compre de Brecpastition des différenes tepes de profils pous
les deus gronpes de dyvides:

Lexisience dune situation iniile de conlliy semble cimetdeiser Tes dyvades N-

AL et Pabsence dime domimmee d'un des sujels, les dvades o2 P Awcenne
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Tableau 23
Dyades Dyades

Prafils N-E/A N-E/P Total
1. relations difficiles a structurer 3 0 3
2. canflit ne se résolvant pas 1 2 3
3.1. instauration leadershig sans succés 2 0 2
3.2. instauration leader.avec succés 1 1 2
4. alternance conflit/collaboration ) 4 4
5.1. instauration coll. sans succés ¢ 2 2
5.2. instauration coll, avec succés 0 2 2
Total 7 " 18

Profils d'évolution des relations en fanction du types de dyades

dilférence entre types de dyades n'est par contre mesurée dans la maniére dont
les hnteraclions prennent fin.

B.2) Mise en relation du début et de Ia fin des interactions

Une auire maniére d'aborder les dynamiques relationneltes se déroulanr au
cours du temps 1V consiste & comparer [a maniére dont chaquc interaction
débute et se termine, en considérant de maniere arbitraire les deux premiers
et Jos deux derniers épisodes de chague dyade, indépendamment de leur
nombre el de leur durée respective. Ce type d'analyse, partant d'un décou-
page en épisodes et dlune catégorisation de ces derniers & pariir d'une giille
comportant 8 rubrigues, se heurte, sur le plan méthodologique, 3 un certain
nombre de problémes. Il est en effet difficile de reconstruire 12 dynamique de
la situation & pantir de In chaine des catégorics appliquées A chaque épisode;
celles-ci tentent de synthéliser des événements apparus au cours d'une
séquence relativement longue; la catégorie décrit le plus souvent 'événe-
ment (ou 'ensemble d'événements) Ic plus caractéristique ou le plus saillant
de I'épisode, négligeant parlois des éléments jugés secondaires mais sus-
ceptibles aprés coup de mieux éclairer la progression d'un épisade 4 un
autre. le second probléme renconteé a irait 4 la prise en comple, dans Yana-
iyse de ln dynamique des rclations, des taches sur lesquclles les sujets tra-
vaillent. Muis comme ces demires peuvent étre pergues el organisées diffé-
remment par les sujets selon leurs intentions et leurs rpports interindividuels,
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nous avons linalement renoncé a prendre en considération cette informa-
tion, préférant une vue globale des différentes formes prises par les relations
au cours du temps V.

Les deux €pisodes initiaux et finaux de chaque dyade ant &é caraciérisés selon
que:

s ['on observe une tendance de Fun ou Pautre des sujets 3 dominer Fautre {en
lut donnant un ordre, en sanctionnang sa conduite, en refusant de répondre
1 ses sollicitations, ..);

« les sujets enireni en conflit au sujei du contble de la situation (Fun et
Fautre peuvent chercher 4 imposer leur point de vue ou 4 entraver Faction
d'avtrui, et

* les deux sujets collaborent & la résolution de la tiche ou que cette colla-
bortion s'installe suite aux efforts entrepris par Fun des sujets pour faire
parniiciper son partenaire.

Le tableau suivant rend compte de l1 manigre dont les dyades de chague grou-
pe se catégorisent en fonction du mode de relation dominant au débus et au
terme de linteraction,

Dans les dyades N-E/A, Ja presque-totalité des interactions s'ouvre sur une
situation de dominance saciale de Fun des sujets, surtout le novice, En
revanche, dans les dyades N-E/P, la collaboration est le type de relation le plus
fréquent. Ces deux groupes de dyades semblent se différencier quant 2 la
manitre dont les refations s'instaurent en début d'interaction. Si I'on considlére
muintenant les deux derniers épisodes, on constate, dans les deux cas, un
nombre relativement important dinteractions aboutissant & un conflit rela-
tionnel. Signalons également dans les dyades N-E/A I'absence d'interactions
prenant fin sur la domination d'un novice. La {orme nrise par les refations au
terme dle Pinteraction ne diflérencie que peu les deux groupes de dyades; de
plus, aucune différence entre groupes de dyades n'est mise en évidence au
plan statistique.

Plus qu'un accroissement de la place accardée 2 Ia collaboration entre enfants,
on observe au contraire, du début  la fin des interactions, une augmentation
générale du nombre de dyades en situation de conflit relationnel (7 sur 18).
Lt pasticipation au temps 1V semble donc avoir contiibué 2 la déstabilisation
du systeme d'organisation relationnelle d'une bonne partie des dyades. Il est
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inéressant de souligner également que les différences sur le plan relationnel
entre dyades N-E/A et N-E/P, qui étaient fortement marquées au début, sem-
blent s'estomper en cours d'interaction.

Tableau 24

" Début interaction Fin interaction
Dyades Dyades Dyades  Dyades
N-E/A N-E/P N-EfA N-EfP

dominance de I'cexperts 1 0 2 2
dominance du «novicen 4 2 0 2
collaboration 1 7 1 3
conflit ¢ 2 3 4
absence de relation, alternance 1 0 1 0
total 7 1" 7 i

Caractérisation des dyades a partir de la forme des relations au début et & la fin de
linteraction

C) Essai de synthése

Au terme de celie partie consacrée & Uanalyse de la dynamique relationnel-
le des interactions, nous procéderons 4 quelques remarques.

s Tout d’abord, on constate que les interactions s'initient différemment selon
les conditions dans lesquelles “expert” a été formé: lorsque ce sujet a été placé
dans une situation d'interaction avec un pair plus avance (dyades N-E/P), les
échunges au sein de la dyade ont tendance i débuter sous une forme colla-
borative; en revanche, si I"expert” a éé placé dans une situation d'appren-
tissage dirigée par I'adulte {cyacles N-E/A), on assiste au contraire 3 des ten-
tatives des uns et des autres visant & dominer la relation; les dilférences
tiennent essentiellement 3 la manigre dont 1exper” répond aux intertions
manifestées par le novice; si, dans les dyades N-E/P, ce demicr a tendance
3 solliciter son partenaite et & 'amener 4 collaborer avec lui, dans l'autre
modalité, il entre plus facilement en compétition autour de la maitrse des rela-
lions. C'est la raison pour laquelle un plus grand nombre d'interactions
n'aboutissent pas dans cette condition a 'éablissement dune forme stable de
relation,

¢ Les réles dévolus aux sujets “expeit” et novice sont interprétés et endossés
de maniére diflérente selon les conditions dans lesquelles les “experts™ oni éié
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formés; c'est ainsi que la conduite consistant @ fournir de I'aide 3 son parte-
naire, qui, dans les dyades N-E/P, s'ohserve autant chez les novices que chez
les “experts”, est, dans les dyades N-E/A, Papanage des seuls sujets “experts”.
» L'effet sur Jes interactions des modalités d'acquisition de Fexpertise s'estony
pe en cours de situation; cette observation accrédite le fait que l'interaction
posstde sa propre dynamique d’échange, au cours de laquelle les représen-
tations et les positions respectives sont renégociées.

Analyse de la forme de l'activité

Partant du méme découpage des interactions en épisodes, nous avons cher-

ché & identifier pour chacune de ces séquences le type d'activité déployée par

les sujets. L'intérét éant de décrire 1a forme dactivieé des dyades, les épisodes

durant lesquels les deux sujets sont amenés & travailler sur des balances dif-
. férentes ont été écanés. Les autres épisodes ont &1¢ catégorisés sur Ja base du

type d'activité dominant, en recourant pour cela i une nouvelle grille d'ana-

lyse, celle-ci componte sept catégories qui s'ordonnent sur un axe allant d'une

absence presque compléte dinterférences entie les actions des deux enfants

a une intégration de celles-ci 4 intérieur d'un projet commun, présupposant

une méme définition de Iv situation. La catégorisation wtilisée est inspirée de

la typologie proposée par Beaudichon et al. (1988), laquelle repose sur une

distinction entre coopération, guidance et soumission.

Formes d'organisation de Factivité.

* Activité non centrée sur la méme balance (individuelle)

* Aclions juxiaposées

* |mposition d'un point de vue

» [xécution d'une action sous le contrdle d'autrui

*» Reprisc de certains aspects de l'action d'awtrui

* Instauration d'un cadre structuré

* Co-constiuction de activité {enchiissement des actions).

Lunalyse de variance non paramétrique’? met en évidence un eflet simple de

la répartition dans les différentes catégories et, sous forme de tendance, un

effet dinteraction entre catégories et types de dyades. La forme de 'activité

5. Cf. note 3,
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Tableau 25
Dyades N-E/A  actaon  actions  impos.  contole  reprise  cadre  enchds,  Nbre
centrées  juxtap. p.dewvue parautrui  proc struct. £pisodes
Al 2 0 0 1 a 0 0 3
A2 4 [ 0 2 3 0 0 15
A3 4 1 0 1 0 5 0 1"
A4 9 0 0 0 2 0 0 1
A5 3 0 2 1 1 2 1 10
Ab 5 0 1 2 1 0 0 9
A? 2 1 4 3 1 0 0 "
Total 29 8 7 10 8 7 1 10
Dyades N-E/P
Pi 6 0 1 1 1 1 1 11
P2 5 1 3 0 2 0 3 14
P3 0 0 3 4 0 2 4 13
P4 5 0 pi 8 1 0 3 19
P5 0 0 7 2 4 0 1 14
Po 4 1 7 1 0 2 1 16
F7 1 2 2 0 3 0 1 9
PB 2 0 1 2 3 2 2 12
P9 1 1 3 2 2 0 0 9
P10 4 0 1 [ 0 0 0 9
P11 3 0 2 3 2 0 3 13
Total 3 S 32 27 18 7 19 139

Catégorisation des épisodes en fonction de la forme de I'activité pour les deux types
de dyades. Catégories d'analyse de I"activité

“Amalyse de variance” non paramdétrique: catégorics: K= 28.38, p<.X)1; dyudes N-
E/A s N-EAP: K= 1.24, pe25; interaction: k=13, p<.0¥ (Ktoal=39.65, p<.00t,
coreection: 94).

varie done en fonction de Pappartenance des dyades 3 Fun ou Pautre type,
En se plagant au niveau de chacune des catégories, des différencesS) entre
types de dyades sont miscs en évidence dans trofs cas: au niveau de fa caté-
gorie “enchiissement des procédures™ (z= 2,33, p<.01), de Iimposition de point
de vue” (z= 1.72, p<.04) et des procédures non centrées (z= 1.84, p<.03). Au
1otal:

* les dyades N-E/P se distinguent tout 4 la fois par une propostion plus

6. Cf. note 4.
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importante d'épisodes marqués par des tentatives de co-construction de Facti-
vité et par une proportion moindre d'actions juxtaposées;

« il est intéressant également de relever que, globalement, c'est dans ces
mémes dyades que T'on enregistre le plus grand nombre d'épisodes marqués
par 'absence d'unc uctivité commune, dans lesqﬁels chacun des sujets travaille
sur une autre balance,

i

La nature de Fapprentissage réalisé par “expert” parait ainsi agir au niveau
mtme de la forme de Vactivisé déployée au sein des dyades. Cet eifet semble
compaorter différentes facettes: sur un premier plan, on peut remarquer que,
lorsque Iexpert” a été formé dans l'interaction avec un pair plus avancé, on
assiste & un plus grand nombre de procédures conjointes et parmi celles-ci
A un plus grand nombre d'activités coordonnées dénotant le partage des buts
et des movens mis en ceuvre. L'importance proportionnellement moins gran-
de parmi les dyades N-E/P d'activités a Tinténeur d'un “cadre structuré” est
1metre en parallele avec la proportion plus élevée, dans ces mémes dyades,
d'actions enchissées: on peut y voir lindice que les sujets de la condition N-
E/P recourent davantage 2 des formes de coordination souple, fie nécessitant
pas une répartition préalable et défiuitive du tdle de chacun,

Aucune différence n’apparait lorsque Fon distingue, pour chaque catégorie,
le sujet, “expert (E) ou novice (N), initiant ['activité.

A) Evolution de la forme de Pactivité au cours de Pinteraction du
temps IV

De méme que pour le domaine des relations, nous nous proposcns de com-
pléter cette premidre analyse en prenant en compte I'évolution de I'activité
au cours du temps. Dans ce but, nous avons cherché a regrouper les dyades
en fonction de cing profils-types que nous avons ordonnés sur la dimension
“coordination des actions®. Dans 'éablissement de cette échelle, nous nous
sommes inspiré de lu distinction opérée par Rubtsov (1981) entre trois types
de coopération: ln premiére forme est caractérisée par une absence d'éclian-
ge de procédures entre enfants, la deuxiéme par l'existence dun échange mais
linité & certaing moments de Factivité, alors que 1a troisieime type prévoit un
échange mutuel de procédés avec disparition des actions individuelles.

Les nrofils d'évolution de I'activité sont les suivants:

Profil A: les deux sujeis travaiflent en paralléle oi sur des balances différentes
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Interactions caractésisées par une majorité d'épisodes durant lesquels les
sujets ne travaillent pas ensemble sur une méme balance.

Profil B: alternance enire moments de travail en paralléle et début de struc-
hiralion de Pactivilé collective

Interactions avec de fréquents épisodes lors desquels les sujets travaillent en
paraiiele ou sur des balances dilférentes, avec cenains moments de travail en
conunun:

* B.1: vépaviition du travail sur la balaice ;

o B.2: les sujets commernicent a iniégrer une partie de action d'aulrii.
Profil C lentative de structuration de l'activité sous le contrle d'uni sujet
Interactions ol Fon obseive encore des moments de travail en paralléle ou
sur des balances différentes, mais oli dominent les épisodes de (ravail en
conunun.

Profil D: alternqiice entre des moments oft Fun des sujels lente de contriler
lactivité of des moments d'intdégration de Faction des deux sujels
Interactions ol les sujets travaillent systématiquement sur les mémes balances,
mais avec prééminence d'épisodes caractérisés par le désir d'un des sujels de
contrdler Vactivité:

» D.1: prise en compte partielle de l'action d'autrui;

* D.2: coordination des detx actions.

Profil E: coordination des actions avec moment ofi I'en des sujels tente de
conilrdler lactivité

Interactions duns lesquelles dominent les épisodes présentant des formnes
diverses de coordination de Pactivilé commune.

Le tableau suivant présente |2 répantition de ces profils au sein des deux
groupes de dyades.

Les deux groupes de dyades se différencient du point de vue de I'évolution
de Ia forme de lactivité collective. Les dyades N-E/P sont les seules dans
lesquelles on observe au cours de Vimeriction des formes dlimégration de
Faction des deux sujets. Les dyades N-E/A, quant 3 elles, se caractérisent
drune part pir le loit qu'elles sont les seules dans lesquelles les deux sujets
travitillent en paealiele et, dautre part, par le fait quelles sont plus nom-
breuses i enregistrer des tematives d'un des sujets de prise de contrdle de ['acti-
vité, La répartition des dyacles i I'intérieur de ces cing profils met en évidence
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Tableau 26

Dyades Dyades
Profils N-E/A N-E/P
A: actions en paraliéle 2 0

B: alternance action en paralléfe

et début de structuration 2 1
C: structuration de "activité sous contrdle d'un sujet 3 1
D: alternance contréle et intégration 0 6
E: coordination 0 3
Total 7 11

Profils d'évolution de |2 forme de l'activité, par condition expérimentale

une dilférence entre groupes de dyades. Au total, on pew conclure 2 Fexis-
tence d'une relation entre la condition expérimentale et le degré de coordi-
nation des procédures mises en ceuvre par les sujets.,

Etude des relations entre les différentes catégories

d‘analyse des interactions

Dans le souci d'appoiter un éclairage supplémentaires aux analyses déja téa-
lisées, nous nous proposons de caraciériser les interactions 4 partir de
ensemble des catégories descriptives ntilisées. Pour y parvenir, il est néces-
saire d'éudier les rapports gue les diltérentes caiégories entretiennent les
unes avec les autres; certaines peuvent en elfet éire lides et d'auires, en
revanche, s'exelure mutuellement. Cette partie sera consacrée a une analyse
visani 4 faire vessortir les structures rendant compte de leurs relations réci-
proquies. Pour vy parvenir, il sera fait appel 2 Fanalyse laciorielie dont la
caractéristique principale est de permeitre de dégager dun ensemble de rela-
tions de covariation entre vaniables le ou les facieurs & méme d'en rendre
compte de nmanicre symhérique. Ces facieurs sont des vartables hypothé-
riques dort l'interprétution consiste A envisager les caractérisliques générales
des items ayant contribué i leur constitution. Nous aborderons tout d'abord
la dimension “fornme de Iactivité” avant d'appliquer cette analyse aux calégories
portant sur le 1type de relation instaurée au sein des différents épisodes.
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Activité

Celte analyse ponte sur les 7 catégories d'analyse de l'activité utilisées jusqu'ici
et sur les 18 dyades (7 dyades N-E/A et 11 dyades N-E/P) qui forment notre
population. Les cing premiers facteurs dégagés expliquens 95% de la varian-
ce lotale; nous ne retiendrons que les deux premiers qui  eux seuls expli-
quent plus de a moitié de [a variance totale,

Le premier Iacteur explique 27% de la variance totale; il est marqué par une
lorte opposition entre d'une part, au pdle positil, la catégorie “cadre structuré®
et d'autre part, 4o pole négatf, b catégorie “actions justaposées™. Celte oppo-
silion est aisément identifiable duns 11 mesure ol elle rend compte de deux
étals de Ia structuration de Iactivité collective. Ce premier factevr peul étre
interprété comme ¢lécrivant une lorme d'activité marquée par une cerlaine
organisation fixant k1 place de chacun mais sans qu'il y ait d'échange de pro-
cédure; nous le résumerons de la fagon suivanie: activité structurée sans
échange de procédiure.

Le deuxiéme facteur explique une proportion presque aussi importante de la
varfance totale (26%); il présente une structure bi-polaire moins affirmée; 2 une
cxurémité {positive) se trouvent les catégories “imposition de son point de vue”
et “procédures enchissées”; & l'autre pdle se situent les catégores “cadre
stricturé” et “aciions centrées sur des balances différentes”; la distinction
entre ces deux groupes de catégories semble porter sur le degré auquel les
aclions des sujels parviennent 4 sinsérer dans une dynamigue d'échange, voire
de conltontation, ou restent dépendantes d'une répartition dgide des res-
ponsabiliiés. Ce lacleur pourrait éure résumé de la fagon suivante: activité mar-
qitbe par wnie dynamigite d'échange.

Pour ce qui est de la position des dyades dans Fespace hypothélique consti-
tué par le croisement des deux prenters facteurs, on nolera au niveau du pre-
ntier facteur une tendance générale, commune aux deux groupes de dyades,
i occuper une position centrale; 4 dyades cependant y échappent, 2 N-E/A
et 2 N-E/P, qui sont répartics également aux deux extrémités du [acteur. Sur
le deuxieme facteur, on assiste & une opposition manileste enire les dyades
N-E/A et N-E/P: § des 7 dyades N-E/A enregistrent une comrélation négative
avee le facleur; i Topposé, on trouve 7 dyades N-E/P (mais sur un total de
9 comélées positiverent avec Jui. Si Fon lienl compte simultanément des deux
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Tableau 27
Facteurs

| I n v Vv
Part de variance 1%  26% 21% 3% 9%
Action juxtaposée -1,44 048 066 -5 007
Imposition pt. de vue 003 063 -01 035 -03
Contréle d'autrui 0.22 0.25 62 057 -0.21
Reprise proc. autrui .53 0417 003 027 032
Cadre structuré 0,99 069 -1.19 0 =0.05
Enchassement 0.36 05 D07 D2 0.7
Actions non centrées
sur une seule balance 007 054 04 018 -0.01

Facteurs dégagés de I'analyse factorielle

factewrs, il se dégage un nuage de points caraciérisé par le regroupement
autour de la catégorie "action sous contrdle dautrui” de quatre dyades N-E/P,
Ce groupe de dyades est associé positivenert 4 chacun des dewx facieurs, bicn
quiil posséde une position assez centrale. Agir sous le contidle d'autrui semble
éire une forme de relation 2 laquelle recourent en priorité les dyades N-I/P.
Comment interpréter ces résultats? Le premtier facteur appasait indépendant
du type de dyades; la majorité des dyades semblent recourir A des fornes
d'activilé situées 3 mi-chemin d'une division rigide du travail et de la simple
juxtiposition d'actions, sans recherehe de coordination. On assiste done & une
tendance assez générale 1 une intégration de l'action de autre dans lactivi-
1€ conjointe. Si l'on tient compte netintenant du second facteur, on remarquerst
que la prise en compie de Faction d'antri pewt dormer licu & des formes d'acti-
vités différentes dun groupe 4 Vautre: dans les dyades N-E/P, celte intégra-
tion prend place i lintéricur de dynamiques sociales d'échange, de confron-
tations plus riches el diversifiées que celles auxquelles on assiste dans les
dyacles N-E/A; parmi ces demiéres, 1a prise en compte de Faction dautrui passe
le plus souvent par l'ipplication d'un cadre social préétabli, fixant a chacun
la place i occuper.

En définitive, ce qui distinguerait ces deux groupes de dyades ne serait pas
tant e fait de prendre en comple ou non Faction d'autrui, mais bien plutét
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le processus conduisant 3 une certaine intégration des actions des deux
sujels,

Refations

A nouveau, nous ne retiendrons que les deux preniiers facteurs qui expliquent
2 cux seuls également plus de la moitié de la variance totale.

Le premier facteur, qui explique prés du tiers de la variance tolale, oppose
principalement fa caiégorie “espace pour Pautre”, corrélée posttivement, aux
catégories "aide” et "sollicitation”, corrélées négativement. 1l peut élre inter-
prété comme décrivant un mode de relation consistant 4 offrir & I'auire des
occasions pour exprimer sa pensée en dehors de tout inferventionnisme:
offiir un espace & auitrti,

Le second facteur, ne rendant compte que de 19% de 1a variance totale, com-
porte également une structure bipolaire marquée: il est caracténisé par une [oite
corrélation positive avec la calégorie “refus de Ia sollicitation d'awtrui®, ainsi
que pur une relation négative assez importante avec la catégorie “collabora-
tion”; son interprétation est claire puisqu'il est fortement saturé par deux
variables exprimant, dans leur contraire, la méme idée, i savoir un refus de
collaboration.

Si Ton envisage la maniére dont les dyades s'organisent par rapport i ces deux
facteurs, on observe, par rapport au premier facteur, une tendance commu-
ne des deux groupes de dyades 4 un regroupement autour de son pdle néga-
tif; seules deux dyades (une N-EfA et une N-E/P) accupent une position
extréme par rapport i ce pole. Dans leur ensemble, les dyades semblent
opier pour des formes de relations offrant en définitive peu de place 2 autnui;
ce facieur apparait également comme indépendant du type de dyades el
donc des modulités de formation de expert”.

Au niveau du second [acteur, on note des différences entre groupes de -
dyades dans la maniére de se positionner: cing dyades N-E/P se situent & proxi-
mité de son pole négaiif et une dyade N-E/A est proche du pdle positif;
utes les autres, soit sept dyades N-E/P et cing N-E/A | occupent une place
plus centrale. Ce résuhat confirme ce que les analyses précédentes avaient défa
mises en évidence, 4 savoir une fréquence plus élevée dans les dyades N-E/P
d'épisodes collaboratifs.
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Tableau 28
Facteurs
1 ] 1T} v v

Fart de variance 32% 19% 16% 15% 8%
Collaboration 0.19 -0.73 042 -0.08 0.33
0¢f. de la situation 0.13 -0.01 0.07 0.72 -0.24
Opposition -0.16 -0.0% -0.02 -0.15 -0.31
Espace pour autrui 1.14 0.18 012 =017 0.07
Aide -0.53 0.22 0.28 -0.41 0.21
Soliicitation -0.46 -0.46 -0.17 038 0.22
Refus de sollicitation -0.22 i.2 -13 0.15 0.13
Abs. de refation -0.16 03 0.53 05 0.27

Facteurs dégagés de l'analyse factorielle

Synthése

Au erme de cetie analyse, nous constatons les fails suivants: que ce soit
dans e domaine des relations ou dans celui de lactivité, une opposition
entie types de dyades s'observe dans un facteur sur deux. Les modalités
d'acquisition de 'expertise influencent aussi bien la maniére dont les dyades
expert”,

o

organisent leur activité que leur mode de relation: le fait, pour |
d'avoir élaboré une certzine connaissance de |a notion av travers d'une inter-
action semble avoir ey powr conséquence une plus grande ouverture 2 des
formes de collaboration; ce cadre autorise les dyades 3 mettre en place des
modalités de régulation de leur activité collective plus souples et souvent
mieux articulées. Le modle d'instruction de Iexpert” parait agir sur le degré
douverture de fa dyade aux propositions et demandes du partenaire.

Dynamique de Vinteraction et progrés individuels

Pour tenminer ce chapitre, nous nous proposons de reloumer aux progrés enre-
gistrés iy temnps V de facon 2 les mettre en relation avec les profils d'évolu-
lion dégagés précédemment. Nous nous limiterons pour cela aux progrés
des seuls novices.

Si Pon considére 1out d'abord la premitre partie du tableau consacrée aux rela-
tions sans tenir compie des deux groupes de dyades, on constate que la pro-
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portion de progiés la plus élevée est enregistrée dans les dyades possédant
des profils de type 2 et 5.1; Ia caractéristique commune de ces prolils est Fexis-
tence d'une situation de conflit, Le conflit relationnel est permanent dans le
profil 2, tandis que, dans le profil 5.1, il fait suite & une tentative de I'un des
sujets visant i insturer un mpport de collaberation, On nolery également que
les 1rois quaits des novices des dyades de type 4 progressens; ces dyades sont
caractérisées par une alternance entre moments de conflit et moments de

Tableau 29

Taux de Taux de Taux de
progrés dyades progrés dyades progrés total
N-E/A N-E/P des dyades
profils Relations
1 Osur3 - Qsur 3
2 1sur 2sur 3sur3
31 1sur? - 1sur2
32 0 sur Qsur 1 Osur 2
4 - 3surd 3surd
5.1 - 2sur? 2sur 2
5.2 - Qsur2 0sur2
Profils Activités
A Osur2 - QOsur2
B.1 Osur1 1surl 15ur2
8.2 1suri 1surl
C 1sur3 1surl 2surd
D.1 - 1sur2 1sur2
D.2 - Isurd 3surd
E - tsur3 fsur3

Profils d'évolution et progrés des novices

collaberation. Aucun progres ne s'chiserve en revanche dans les dyades de pro-
fils 1, 3.2 et 5.2, s0it panni les couples possédant des relations symétriques
ou asymétriques stables. Si 'on s'intéresse maintenant aux différences entre
dyades, force est de constater que les profils 4 et 5.1, fortement associés 4 des
progres, ne s'observent que parn les dyades N-E/P; le profil 2, au contrai-
re, st comunun aux deux groupes de dyades. Ces résultats semblent indiquer
qu'en dépit de profils d’évolulion de natures différentes, tes dyades N-E/A et
N-E/P donnent lieu & des progrés, 4 condition que les conflits ne prennent
pas place dans des interactions structurées de fagon trop rigide.
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Sur ie plan de l'activité (seconde partie du tableau), les dyades de profils B2
el D2 sont celles qui enregistrent les taux de progres les plus importants.
Dans la dyade B2 on assiste 4 un débw diniégration de Paction d'autrud;
dans les 4 dyades D2, les actions des deux sujets commencent 2 se coordonner.
Les dyades de profils A (travail en parallele) et E (coordination des actions)
n'enregistrent quant A elles aucun progrés. Soulignons que le profil B.2 ne
s'observe que dans une dyade N-EFA et le profil D.2 dans des dyades N-
E/P.

2ans les limites d'une analyse reposant sur un petit nombre de dyades et sur
une catégorisation relativement globale des profils d'évolution des dyades, on
peut (outcfols remarquer que les novices tendent 3 progresser davantage
dans des dyades caractérisées soit par centaines formes de conflit relationnel,
soit par un début de coordination des actions individuelies. D'autre part, une
absence de progrés semble s'observer au sein des dyades dans lesquelles les
stijets soit évitent le contact soit enteetiennent des rapporis, aussi bien symé-
triques quiasymétiiques, laissant peu de place 4 la confrontation.

Conclusions

Les analyses présentées dans ce chapire ont mis en évidence un elfet non
négligeable de la modalité de formation de [“expent” sur Ia fonme prise par
les relations au cours de l'interaction, de mé&me que sur le type de structura-
tion des actions au sein des dyades. Les deux hypothéses au départ de cetie
recherche ont done éé largement confirmées. Cet effet est particuliérement
sensible au début de Tinteraction; il tend progressivement a s'atténuer sous
Ieffet du processus de négeciation et de coordination de points de vue entre
"expent” et novice qui s'opére en cours d'inleraction. 1l en ressort que le type
de rapport que les sujets entretiennent au savoir influence la dynamique des
interactions. L'ensemble des conditions sociales et cognitives dans lesquelles
le sujet a élaboré ses connaissances joue un dle dégerminant dans la manié-
re dont e savoir va &lee éinvest en contribuant & générer des représentations
et des attitudes modulant les relations au sein de la dyade entre le sujet, son
pair et {'objet de savois.

Nous avens vu, au chapitre 9, que les progrés des novices élaient scus la
dépendance des conditions dans lesquelles les “experts” se sont formés;
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Fanalyse efectuée dans la partie précédente tend & démontrer quant  elle que
les retations entre dynamiques de Finteraction et progrés soit relativenient com-
plexes: sur le plan des iclations entre sujets, on constate que linstauration
d'une meilleure collaboration entre les sujets ne conduit pas dans ous les cas
i des progres chez les novices. Les progrés scmiblent dépendre de la possi-
bilité pour les sujets d'entrer en conflit, ce qui n'est plus le cas, par exemple,
si le mode d'organisation de la dyade tend 2 générer une structure assez
rigide instaurant une forme de division du travail entre Jes sujets ou créant entre
les sujets une alternance de rdles, chacun laissant Fautre agir en évitant
d'interagir avec lui. Dans ce cas, la recherche d'un “modus vivendi” rela-
tionnel semble primer sur la recherche d'une plus grande eflicacité. L'analy-
se de l'activité, de son cdté, met en évidence 'importance d'une certaine
prise cn compte de l'activité d'autrui; 1 également, une trop forte coordina-
tion des actions individuelles semble jouer un edle inhibiteur. Au total, les pro-
gids des novices sermblent liés 4 deux conditions: d'une part, la possibilité pour
les sujets de se conlronter et, d'autre part, l'existence de momenis durant
lesquels les sujets parviennent i coordonner feurs actions et & les intégrer dans
une activité collective. A I suite d'une analyse clinique des conduites d'enfants
de 4 2 5 ans & une tiche de construction de puzzle, A. Gwinner (1991) est par-
venu 2 In conclusion que l'évolution des straiégies était lide 2 la présence de
plusieurs facteurs parmi fesquels I'émission de contradictions et la possibili-
té pour les enfants de reproduire plusieurs fois des tentatives de résolution.
Notre recherche a mis en évidence des résultats comparables soulignant
limportance, pour que des progrés soient générés, que la dynamique inter-
active favorise cliez les sujets non seulement Iz prise de conscience de leurs
actions et de celles d'autrui, mais également l'intégration des points de vue.
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Synthése

Cetic sous-partie a ¢té entiérement consacrée 2 a mise en oeuvre d'un nou-
veau paradigme basé sur [a conception selon laquelle le contexie, loin de se
limiter 4 ne jouer qu'un rdle inhibiteur ou facilitateur des processus cognitifs,
intervient aciivement dans la construction des savoirs en structurant les signi-
fications qui ¥ sont associées. Limportance des attentes dans [interprétation
des situations par les él2ves a éié 'objet des recherches de la premiére sous-
partie. Le nouveau paradigme qui esl au cenire de cette sous-partie adopte
une perspective temporelle plus large qui sappuie sur [a prise en compte de
la chaine de contextes dans lesquels les connaissances du sujet s'élaborent pro-
gressivement. | postule que le savoir porte les traces de son histeire et refle-
te, par 'eniremise des représentations auxquelles il est altaché, les conditions
sociales de son élaboration. Ces représentations interviennent dans la manie-
re dont le sujet aborde une nouvelle situation actualisani ce savoir,

Ces phénoménes ont éié édiés a Iintérieur d’'une sitvation dlinteraction
entre deux sujets donl on s'est assuré, lors d'un prétest, de leur non-maitri-
se d'un certain savoir: I'un, appelé “expert®, qui a été¢ placé avant Finteraction
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dans des conditions d'acquisition conirdlée et autre, le novice, qui n'a pas
bénélicié d'un tel apprentissage. Deux aspects ont été alors considérés: le pre-
mier concerne la dynamique d'interaction qui se développe entre ™expent”
et le novice. Nous nous attendions en effet aque les conditions dans lesquelles
expen” a é1é placé dans la phase d'acquisition module sa manizre d'inter-
préter Ia situation et d'endosser son 1dle. Le second aspect est celui des
énéfices cognitifs subséquents 2 ceite situation, 1ls sont envisagés comme
Findice des dynzlmiques_socio—cognirives ayant eu pour cadre 'interaction.
Les premiers résultats que nous avons analysés ont fait apparaitre, dans les
limites d'un échantillon relativement faible de sujets, que les progrés réalisés
par les novices 2 la suite d'une phase d'interaction avec un parenaire "expen”
éraient en relation avec les condilions de formation de ces demiers, L'inter-
action avec un pair formé au cours d'une interaction avec un pair plus avan-
cé s'est révélée ties nettement plus avantageuse pour le novice qu'une inter-
action avec un partenaire placé, dans la phase d'apprentissage, dans une
situation avec un adulte, caracténisée par un rapport social forlement asy-
métrique. Les sujets “experts” pour leur compte ne se différencient pas, d'une
condition & I'autre, sur le plan des progrés mesurés au post-test final,

Afin d'apporter des ¢léments d'explication aux différences constatées, nous
avons cherché & mieux comprendre ce qui, au niveau de linteraction “expen-
novice”, élait en mesure de rendre comple des phénomenes observés, en
I'abordant sous i'angle de la dynamique relationnelle et sous celui de Iu
forme de Iactivilé collective qui y prennent place.

Cette analyse a permis de relever un cerain nombre de différences dans Ia
manigre dont les dyades des deux conditions expérimentales siructurent leues
relations et leur activité. Sur le plan des relations, le fait pour "exped” d'avoir
é1é formé dans une situation entigrement prise en charge par ladulte semble
lamener généralement & engager l'interaction sur un mode conflictuel visant
a imposer une relation de dominance. Cette attiude peut étre interprétée
comme la conséquence du rappon que le sujet a entreteny préalablement avec
I'adulte-expérimentateur, rpport que F'expert” est peut-étre tenté de repro-
duire 4 son our vis-1-vis d'un pair. L'expérience dune situation d'interaction
4vec un pair pousse, au contraire, le sujet “expen” 2 tenter d'instaurer un rap-
port plus symérique avee e novice en sollicitan sa participation.
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Sur le plan de Factivité, des dilférences sont également observées en fonction
des conditions de formation des “experts™ C'est ainsi que les dyades mettant
le novice en présence d'un sujet formé lors d’une interaciion avec un pair plus
avancé sont plus nombreuses 3 évoluer vers des fonmes d'actions coordon-
nées, tandis que celles ol ["expent” a &€ instruit par ladulte recourent davan-
tage & des tormes de guidage asymétngque. Ces deux types de dyades se dil-
férencient également sous l'angle de I'importance des moments au cours
desquels les deux sujets travaillent 2 la méme balance: les dyades Novice-
Expert/P metlent en évidence une tendance 2 davantage recourir 2 des
moments d'activité conjointe que les dyades Novice-Expert/A. L'analyse fac-
torielle apporte un regard complémentaire; clle a en effet pennis de consta-
ter 'existence d'une plus grande diversité des modalités d'échange au sein des
dyades de la condition N-E/P; les dyades de la condition N-E/A, de leur cdté,
sont caractérisées par des structures relationnclles plus stables, définissant de
maniére plus rigide la place et le rdle de chacun. Au total, cet ensemble
d'analyses a permis d'identifier des dynamiques sociales et relationnelles sus-
ceptibles de rendre compte des différences defficacité constatées soit an
cours méme de linteraction, soit aprés coup, au niveau des progrés des seuls
sujets novices.

Cetie recherche nous a &t pennis de mieux saisir centaines des camctéristiques
des conditions susceptibles de générer des interactions sociales favorables a
la construction de nouvelles réponses cognitives. L'expérience antérieure de
I™expert” en constitue un des facteurs déterminants. Elle oriente en effet la
maniere dont le sujet aborde une nouvelle situation en suscitant des repré-
sentations reflétant aussi bien les normes et les pratiques sociales présentes
dans la situation dracquisition du savoir, que les relations sociales qui y ont
été éablies.

L'analyse des interactions 2 laquelle nous avons procédé fait apparaitre que
ces représentations sont dynamiques, qu'elles sont réélaborées en cours
d'interaction i partir des caractéristiques de la nouvelle situation et des signi-
fications évoquées. Le comportement de “expert” au cours de linteraction
ct la maniére dont il définit l1 relation 2 son pair interviennent dans la manié-
re dont le novice se représente la situation. Nous avons observé en effet que
lorsque Fexpert” a été formé par Fadulte, Ie déroulement de l'interaction, en
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particulier en son début, tend & renforcer 'asymélrie des statuts; en revanche,
I"expert” ayant é¢ formé au cours d'une interaction avec un pair, aura ten-
dance 2 se comporter de maniére plus horizontate en laissant un plus grand
espace d'autonomie au novice. L'effet de 'évocation d'une relation asymétrique
entre sujels apparait donc comme médiatisé par la micro-histoire de I'exper-
tise qui influence la dynamique des interactions au sein de la dyade.

Il est intéressant de rapprocher ces résdltats de ceux d'une recherche réali-
sée pac Yerba et Winnykamen (1992). Ces deux auteurs ont comparé deux
groupes cle dyades "expert-novice™ dans le premier type, [“expen” formé pos-
stde un stawt de “hon” éleve et le novice celui de “mauvvais” éléve {condi-
tion d'asymétric renforcée) alors que dans le second, la relation est inversée
(le "bon” éléve est le novice et le sujet formé comme "expent” rencontre des
difficultés scolaires). Les résultats montrent que pour ntettre en ceuvre leur rdle
d“expert”, les sujets s'appuient sur Iimage qu'ils ont d'etux-mémes ainsi que
sur leurs connaissances préalables; les formes de guidage mises en ceuvre par
les “expers” "bons” éléves se caractérisent par une meilleure adéquation aux
besoins des novices; lcurs comportements sont également davantage facili-
tteurs que ceux des “experts” ayant le statut de “mauvais” éléves. Lhistoire
scolaire des sujets intervient dans la maniére dont la relation d"expertise” est
pergue el mise en ccuvre, au méme titre que, dans notre recherche, la micro-
histaire de I“expertise” médiatise Iinteraction "expert-novice™.

Il nous reste également pour terminer 3 préciser quelles sont les caractéris-
liques des interactions les plué liées aux progrés cognitifs des novices. Les ana-
lyses auxquelles nous avons procédé ont mis en évidence que les progrés les
plus fréquents se manifestent lorsque le novice cherche a coordonner son
iction i celle de iexpert”. J.-C. Fraysse (1991) monlre que les réponses les
plus éiaborées (il sagit d'arrangements d'obijets dont on mesure e degré
d’organisation du point de vue des criteres de classilication quiils renfer-
ment) sobservent parni les dyades manifestant le plus grand nombre de
moments de conlrontation et de collaboration entre sujets. Ces formes de
relation dépendent, dans une large mesure, de I'explicitation ou non de la dif-
férence de statul enice le novice et [“expert”. Pour Je novice, étre informé que
son partenaire en sait plus que lui a pour conséquence qu'il se iaisse plus
volontiers guider par lui; en labsence d'une telle infonmation, i aura tendance
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3 davaniage entrer dans un rapport de co-action avec I“expert” et A instau-
rer des moments dinteraction conflictuelle avec lui, Martin (1983), dans une
recherche utilisant également la tiche de Ja balance, est parvenue 2 la conclu-
sion que le type d'activité déployée par le groupe en cours de résolution de
k1 tiiche est la dimension prédisant le mieux les grins cognitifs uliérieurs, les
progres les plus nombreux étant observés lorsque les dyades parviennent &
établir une activité collective. Verba et Winnykamen (1992), de leur cOté,
soulignent limportance du type de prise en charge de Ja situation par [“expen”;
celui-ci dépend de la congruence existant enire les staluts scolaires et les
Bles attribués: en cas de non-congruence, les “experts” voient leur position
menacée par les novices; il en découle une contamination de Yinteraction par
des enjeux relationnels liés au contrdle et A la définition de ces rdles. Au total,
ces différents travaux tendent donc  souligner l'imporiance, dans un contex-
te d’activité collective, du mode de coordination des actions des sujets lequel
fésulle dans une large mesure des représentations actualisées ¢t du type
d'enjeux sociaux liés & la sitwation.

Concluons en signalant que un des apports principaux de notre recherche
est d'avoir mis en évidence Fimpaortance du style diinteraction sur les ptogrés
éalisés par les novices. L'expérience antérieure des “expents” est l'un des
paraméires influencant [y maniére dont les membres d'une dyade intemgis-
sent et organisent leur activité, Nous avons vu que linteraction est d'autant
plus favorable que le sujet “expert” favorise Finterveniion du novice ct faci-
lite lintégration de ses conduites dans l'activité collective, c'est-i-dire qu'il met
en ceuvie des conduites propres 4 étayer les démarches du novice {Rogolf,
1991). Au tolal, cette reclierche a pernis de souligner 'importance des com-
portements interactifs par lesquels les individus sont amenés X siructurer le
sens de leurs échanges et & construite une compréhension de la situation (Per-
rel-Clermont, Schubauer-Leoni & Trognon, 1992).



Troisiéme partie

Conclusions



Chapitre 12

Conclusions générales

Introduction

Notre intention dins ce travail était de contrbuier i 'élaboration drun moda-
ie du fonctionnement cognitif tenant compte simultanément de la situation
dans laquelle le sujet est appelé i fondtionner {pour résoudre un probléme,
acquérir un savoir ou faire la preuve de son acquisition), du confexte social
auquel le sujet et les autres personnes présentes se réferent et du chanp social
plus large qui structure son expérience sociale. Ce modéle s'appuie sur [a
notion de marquage social qui, 2 I'intédeur du domaine d'ézde de la psy-
chologie sociale cognitive, représente une teatative de formalisation des rap-
ports entre connaissances sociales et processus cognitifs intégrant le conflit
socio-cognitif A titre de mécanisme explicatil. Le marquage social cherche en
eflet 2 rendre compte de Li construction de nouvelles réponses cognitives en
faisant hypothese d'un conflit entre les modes d'appréhension de la situa-
tion et les cadres sociaux ol celleci s'exerce, lesquels contribuent 2 générer
des aftentes quant aux réponses pergues comme légitimes. Nous nous sommes
intéressé, pour notre part, 3 micux comprendre comment ces nonnes sociales
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sactualisen et comment elles sont susc-ep[ibles drinfluencer ln maniére dont
le sujet aborcle la situation.

Naous plagant sur le temain empirique, nous avons dans un premier temps
voulu mettre en évidence le role, dans la perception d'une situation de par-
tage, de I'expérience sociale des sujets. Dans un deuxieme temps, nous avons
voulu éwdier de quelle fagon le contexte intesvient dans la maniere dant les
normes sociales sont interprétées. Nous nous sommes ensuile penché sur
les procédures de pantage mises en ceuvre en les envisageant d'une part au
niveau du mode de coordination des aciions quelles autorisent, d'autre part
au niveau de lewss liens avec la maniére dont les sujets se représentent [a situa-
tion et prennent A leur comple lidée d'égalité des produits du partage. Enlin,
en proposant un nouvedu paradigme expérimenta), nous avons tenté de faire
apparaiire certaines caractéristiques des échanges sociaux favorisani les pro-
gres individuels dans la compréhension d'une notion de mécanique faisant
appel 2u schéma de proportionnalité.

Le poinl commun 4 cet ensemble de rechercles réside dans la volonté diinter-
venir expénmentalement sur la maniére dont les sujets abordent Finterac-
tion sociale, de fagon i mettre en évidence I'iinpact de histoire sociale et cul-
turelle des sujets sur leur construction du sens de la situation.

Eléments de synthase

Au terme de ce travail, nous tenterons de synthéser les principaux ensei-
gnements dégagés de nos recherches en les organisant autour de quatre
thémes.

A} Le marquage n’intervient pas dans un vide social

1] s'agissait au dépant de ce travail de réfléchir aux conditions dans lesquelles
on peut observer un elfet du marquage social. Les trois premitres recherches
ont wis en évidence que 'évocation dune nonne soctdie pouvail favoriser chez
les sujets une nouvelle compréhension de la sitation, i la condition quelle
$0il reconnue comme pertinente et quielle sinsére dans une représentation
d'ensemble de la situation. Pour que celte norme puisse renforcer chez, le sujet
Fidée clégalité et mettre en question un systéme d'appréhension basé sur les
dimensions perceptives, elle doit étre reconsiruite par le sujet en fonction des
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caractéristiques de la situation. Nous avons ainsi pu montrer que le fait
dexpliciter I'enjeu social de la siuation de partage, en la plagant 3 la suite
d'une premiére interaction autour de la réalisation d'un puzzle, favorise la prise
en comple de la norme sociale évoguée.

Mais les situations s'inscrivent égatement dans des conlextes particuliers.
Ainsi que nous avons pu Febserver dans a troisiéne recherche, la paricipation
préalable 4 une phase de jeu coopérative ou compétitive influence la manié-
re dont le sujet aborde la situation; 'induction d'un contexte compétitif tend
alors 3 empécher Fapparition de progrés en introdujsant dans la situation
un enjeu relatonnel contradictoire avee lidée dégalité contenue dans la
norme saciale.

L'évecation du Droit Social dans une situation de partage est susceptible
d'amener des individus non conservants 3 construire l'idée d'invariance des
quantités. Muis pour que ces régles interviennent dans |a maniére dont Findi-
vidu interpréte I situation, il Fat non seulement que la personne ail rencontré
dans son expérience sociale antédeure des situations du méme type, mais
encore qu'elle parvienne 4 établir les liens nécessaires entre son expérience
et les caracténistiques de cette situation. La compréhension de Ja natvre du pro-
biéme passe par un travail consistant 2 donner un sens # la situation & par-
tir des différentes significations évoguées,

L'existence d'une congruence entre la norme sociale, le contexte relationnel
et Ja structure de Ia tache est apparue comme une des conditions des progrés
que nous avons pu observer. Les liens entre congruence el degré de maitri-
se de lu thiche ne sont cependant pas directs; nous nous distinguons en cela
de I'approche de Elbers et Kelderman (1994) qui, en recourant i une métho-
dologie proche de celle que nous avons nous-méme utilisée, montrent que
les niveaux actualisés par des sujets dans une éprenve de conservation du
nombie sont plus élevés lorsqu'ils ont eu I'occasion de participer préalable-
ment & une situation caractérisée par un contrat de communication iden-
ilque 3 celui de I'éprevve piagétienne. En sappuyant sur les travaux de
McGanigle et Donaldson (1974), ils concluent & importance d'une bonne cor-
respondance entre les régles régissant la situation et les attentes des sujets. Si
ces derniéres sont orientées adéquatement, l'individu sera alors en mesure de
mieux comprendre ce qui est attendu de Jui. Une telle explication ne sapplique



236 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

pas 2 nos données empitiques. En effet, dans nos sinuations expérimentales,
les phases de test ¢t les moments d'interaction ne sont pas tégis par les
mémes contrats de communication. L'explicitation des régles implicites de la
situation d'inferaction m'est pas suscep(ible de-faciliter le traitement de Ia
situation du post-test. Nous référant au mécanisme postulé par le concept de
marquage social, nous interprétons les progrés observés lors du post-test
comie résultant du conflit généré, en cours d'interaction, entre les signifi-
cations sociales et les schématisimes cognitifs actualisés.

B) Les normes et valeurs structurent les activités des sujets
Lanalyse des procédures de pariage des sujets, réatisée dans le cadre de la
troisiéme recherche, nous a permis de nous pencher sur les liens existant entre
la norme sociale, le contexte et les actions mises en oeuvre par les sujets. Les
procédures ont &¢ déaites en fonciion du degré de contrble du nombre de
honbons prélevés et de leur coordination interindividuelle. Cette analyse a mis
en évidence que la maniére dont les sujets s'y prennent pour réaliser un par-
tage égalitaire varie en fonction du contexte relationnel et de la présence ou
non du Droit Social, Cest ainsi que prélever les bonbons un par un, procé-
dure qui implique un contrble compler des quantités distdbuées, s'observe le
plus souvent lorsque de Droit Social est évoqué. Les procédures coordon-
nées sont, quant i elles, observées principalement lorsque le Droit Social est
évoqué dans un contexte coopératil. En fin de compie, la norme sociale
contribue A ¢¢ que les sujets mettent 'accent sur le nombre de honbons pré-
levés; le contexte coopératif, quant a lui, favorise la coordinaiion des actions
4 condlition cependant que la norme sociale soit présente.

Ces résultais soulignent I'influcnce du contexte et des normes évoquées sur
la manigre dont tes sujets réalisent leur partage et coordonnent leurs actions.
Les significalions construites par les snjets au cours de |z situation orientent,
dans une large mesure, ['activiié de partage. L'instauration dun conlexie
coopératil, alors méme que le principe d’'un partage équitable est évoqué,
semible ainsi favoriser la mise en oeuvre de procédares coordonnées sus-
ceptibles d'offrir un support signifiant i Iidée dégalité et de conduire i des
progres clans la maitiise de 1 conservation. La quatriéme recherche montre
pour sa part que Je Fait dimposer aux sujets Iutilisation d'une procédure
coordonnée dans laquelie e nombre de bonbons prélevés est contrdlé ne suf-
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fit pas 2 générer des progrés lors du post-test. Les analyses portant sur ies pro-
céduies de partage effectivernent mises en oeuvre ont permis d'observer que
les bénéfices cognitifs individuels étaient en grande partic indépendants du
degré auquel les sujets recouraient 3 1y procédure imposée. Elles ont mis en
¢évidence que Jes progres dépendaient davantage de la congruence instaurée
par le suiet entre les différents élémerus de signification actualisés que des
seulcs caractéristiques des actions de partage.

C) Le savoir est lié a la refation

Lu dernigre recherche inverse le sens de Ju relation entre social et cognitif pour
mieux envisager leurs rapports réciproquies. Nous avons cherché, en instau-
rant un nouveau paradigme, & montrer que le savoir est susceptible de modu-
ler la forme des échanges au sein d'une dyade asymétrique comprenant un
sujel récemment formé et un sujel novice. Deux types de dyades ont été
conslituées en faisant varier les conditions d'acquisition de [“expertise”: dans
les unes, ka formation du sujet s'opére au cours dune situation d'apprentis-
sage organisée ¢t prise en charge par ['adulte, alors que, dans les autres, elle
a pour cadre une interaction avec un pair plus avancé, Les résultats font res-
sortir un effet des modalités d'acquisition de I'expertise sur la forme de acti-
vité collective. Les dyades dont [“expent” a éé fonné a Tintérieur dume situa-
tion asyméirique avee 'adulte sont davaniage le siége de conflits autour de
la délinition des roles de chacun; elles se caraciérisent égalemeni par de
plus grandes dilficultés 4 parvenir & une coordination des aclions indivi-
duelles. Celles, par contre, dans lesquelles [*expert” s'est formé en inter-
agissant avec un pair plus avancé se démarquent par une prédominance de
moments de collaboration dans lesquels les sujets cherchent 4 tenir compte
des propositions et des actions de chacun afin de les intégrer dans un pro-
jet dactivité commune,

I'expérience préalable du sujet “expert” détennine de ce fait, dans une large
mesure, |1 dynamique socio-cognitive de linteraction. Le novice intervient éga-
lement sur son déroulement; nous avons pu en effet observer des tentatives
de ce dernier de prendie en charge la relation et de faire valoir son point de
vue. En fait, les deux sujets sont engagés dans un processus de négociation
autour de la définition de leurs réles, de leur statut et de la manicére de
résoudlre les problemes qui leur sont posés. Les différences enire types de
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dyades ont néanmoins tendance 2 s'estomper au cours du déroulement des
interactions; 1 titre d'exemple, on abserve au sein des deux groupes de
dyades un méme accroissement de Ia fréquence de conflits relationnels en fin
de situation. Linteraction semble donc dans la plupart des cas aveir coniri-
bué i une déstabilisation du sysi&me refationnel initial. L'inieraction est donc
tout 4 la Jois le lieu ol sactualisent des nomes et des enjeux relationnels spé-
cifiques, mais également celui ol les sujeis tentent de confronter et de coar-
donner leurs poims de vue, de négocier leurs représenations de la siluation.
Linteraction donne également Foccasion aux sujets d'élaborer un nouveau rap-
portt 3 Yobjet et d'endosser de nouveaux rdles,

A méme niveau de formation du partenaire, le bénéfice cognitif retiré par le
novice dépend, dans une large mesure, de la modalité de formation de
I“expen”. La probabilié de progresser pour ie sujei novice est plus élevée dans
le cas d'une interaction avec ua “expert” {ormé au cours d'une sifuation avec
un pair plus avancé, Si Pon considére non plus les types dexpens” mais les
caractéristiques de linteraction, on constate que les progrés les plus nom-
breux sont le fait des dyades qui définissent fa tiche comme unc situation de
co-action el qui tentent de coordonner leurs actions tout en laissant place i des
“expert” dans
ce cas ont pemiis & Ja dyade de faire face 3 la plupart des difficuhés, et les solu-

moments de conflits interindividuels. Les ressources cognitives de |

tions appottées aux différents problémes étient génémlement de meilleure qua-
lité. Parmi les dyades ol Ia phase d'acquisiion de I'expertise a €€ prise en char-
ge par Fadulie, on a pu observer une tendance de la pait des “experts” 3
reproduire le contrai de communication expérimenté préalablement.

Linfluence de la modalité d'acquisition de 'expertise sur la définition de la
relation illustre e fait que tout savolr porie les traces de son histoire ct, plus
particuliérement, des régles structurant la sitvation ou 'ensemble des situa-
tions au iravers desquelles il a é¢ élaboré. Une conception proche se rencontre
chez E. Boesch (1992) pour qui les actions 2 partir desquelles les connaissances
individuelles se construisent véhiculent non seulement des informations sur
Fenvironnement, mais également sur ce qu'il nomme e “potentie! d'action”
de lindividu, & savoir les aspecis émationnels et identitaires anachés 4 I'expé-
tience de maitise réalisée par Nindividu. L. H. Eckensberger (1990 flustre ce
processus i partir de Pexemple d'une action consistant & planter un clou  Faide
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d’un marteaw: au deli de sa réalisation, Faction aboutil 4 la constitution de signi-
fications individuelles. Le marteau devient non seulement 'outil permettant
d'atteindre le but visé nuis il est également revétu d’une signilication subjective
relative A limage de soi et de ses capacités.

Noire travail a contribué & mettse en évidence la dimension historique des pro-
cessus de construction et de mobilisation de connaissances. En confrontant
les dilférentes “micro-histoires expérimentales” d'une méme notion, nous
avons mis en évidence gu'une notion ne pouvait &re comprise et décrite en
dehors des conditions dans lesquelles elle a été structurée. Si des travaux tels
ceux de Grossen (1988) avaient mis Faccent sur Vincidence du contexte sur
I'actualisation d'une réponse cogaitive, notre contribution réside dans la mise
en évidence de la nécessité de tenir compte de la chaine de situations et de
contextes sociaux dans laquelle 1a notion a é1¢ élaborée et remobilisée. Cetle
idée, qui renvoie & une épistémologic socio-historique, posséde, comme
nous l'avons vu, une certaine pertinence i 'échelle individuelle des proces-
sus d’apprentissage et de mise en ocuyre de notions.

D) Cadre social et culturel et significations individuelles

A traves [éude du marquage social, c'est plus largement 1a question de
place de la culture dans le fonclionnement cogaitif individuel qui est abor-
dée. R. Silio (19N) défend Tidée sclon laquelle by culture n'est pas un élé-
ment qui se surajouie aux aspects cognitils, mais, bien au contraire, en fait par-
lie inkégrante étant donné que "Yhomime vit dans un monde qui est culturel
pir nature”, L'étre humain, comme le reléve P. Greenfield (1994), est tour 2
l fois un individu et un membre d'un groupe social et, pour cette raison, il
enlre en contact, au cours de st socialisation, avec des scripts culturels qui
jouent le dle de patterns de pensée et d'action. L'école, la fanylle et plus lar-
gement les situations de travail sont régies par des régles paticuliéres, des rou-
lines qui sautomatisent progressivement et se déroulent des que lindividu ren-
contre une sitiation qui lui est familizre, Lactivité de lindividu prend ainsi
plice dans des situations présiructurées par Ja culture.,

Par nos recherches, nous avons mis Faccent sur fe rdle actif du sujet dans la
raduction des données culturelles en significations individuelles. La norme
sociale évoquée par la consigne est interprétée par Findividu A travers son
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expérienice sociale et en fonction cles exigences et des contraintes de la sita-
tion. Comme l'affirme E. Boesch (1992: 89),

“les informations multiples conteues et offertes par la culiyre se transfor-
ment enl savair par une assindlation iidividnelle, qui conduit 4 une percep-
tion sélective, une travsforniation ef ure intégration dans le but de faire cor-
respondre les messages culturels & la structhire des actions de lindividu™,
Dans notre demiére expénience notamment, nous avons pu observer que la
relation entre “expert” et novice, bas€e sur une asymétrie des staiuis, est
réinterprétée en fonction du contexte évoqué, Celte interprétation fait inter-
venir un ensemble de significaiions ayant nolamiment traii aux relations qui
se nouent dans ka situation el auX enjeux qui les structurent. Le rappet d'wn
contexte coopératil pew conduire le sujet 3 modifier sous certains aspects sa
perception de ta situation, De néme, faire I'expérience dun rapport compétitif
peut amener les sujets 4 projeter dans [a situation des significations liées &
Fimpaosition, ou au contraire 2 [a remise en question, de son rapport i autrui.
Plus généralement, nous avons pu mantrer que Finlluence des normes sociales
w'esi pas directe, mais quelle st médiatisée par la dynamique de Lz sinration.
En résumé, nous avons cherché i apporter une illustration empirique au
postulat selon lequel les conduites possedent des dimensions simultanément
cognitives ei sociales. Au cours des dilférentes recherches présentées, nous
avons &€ amené a envisager le social non plus comme une variable indé-
pendante inlluengant les phénoménes observés, niis comme un aspect intrin-
seque d'un processus par lequel des signilications sont élaborées par le sujer
{Perrer-Clermont, Perrer & Bell, 1991). Ce changement de paradigiie consé-
cutif & Fabandon ¢'un modéle d'explication causaliste peut étre mis en paral-
lele avec ce que, dans le domwine de Ia sociologie, Van Haecht (1990) décrit
comme le passage d'une "physique seciale”, dans iaquelle on prétend expli-
quer les phénomenes 2 partir de leurs déenninants, 2 une attitude qualifiée
d*herménculique”, visant 4 relier I'action & son sens.

1. Traduction personnelle.
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Quelques réflexions sur I'apport de cette approche

a la recherche en éducation

Le renouvellement de [a conception des processus cognitils anquel a conduit
notve gravail nous semble étre profitable au domaine de Féducation. Aussi, pour
clore ce travail, nous proposons-nous de décrire quelques-uns des apports pos-
sibles de cette approche a la recherche en éducation.

* Noire travail 2 montré que les situations dans lesquelles les sujets sont pla-
cés sont structurées par des normes e1 des attentes diverses el quelles ren-
voient 4 des enjeux particuliers. Certains de nos résultats ont Fait apparaitre
que Ia demande consistant & résoudre une tiche en collaboration était réin-
terprétée par les sujets en fonction des norues évoquées et du contexte rela-
tionnel. Ces dimensions sont rarement prises en considération dans le domai-
ne scolaire, ol prédomine une conceplion des situations didacliques axée
principalement sur leurs aspects motivationnels. Or, comine le montre B.
Wiersena {1991) dans une étude consacrée aux pratiques d'apprentissage col-
lectif dans Tenseignement de Ia lecture, si Fapprentissage coopératif conduit
la plupart du temps 3 un accroissement de limplication dans Ia tiche, il n'y
a pas toujours de répercussions positives au plan des perforimances. Ces
résultats s'expliquent, selon Wiersema, par le fait que la demande qui est
faite aux éléves de collaborer peut entrer en contradiction avec d'autres exi-
genees liées au domaine scolaire et 3 ses routines, comme celles de clioisir
les démarches les plus économiques et les plus eflicaces (consulter son par-
tenaire peut se révéler coliteux en temps, ...) ou de recourir 1 certaines
formes d'apprentissage par coeur. Celic étude présente Fimérét de metire
en évidence que le choix de collaborer n'est pas seulerment li¢ aux caracté-
ristiques objectives de la tiche, mais fait intervenic les normes et les signiti-
cations qui struclurent la siluation,

e 11 pourrait s'avérer intéressant, en poursuivant la démarche conduite par
Wiersema (1991), d'éiudier ce que peut signifier pour un éléve le fait de
devoir collaborer avec un ou plusieurs camarades, en faisant apparaitre
fensemble des nonnes induites par a siluation. Dans ¢e méme ordre d'idée,
il s'avérerail utile d'envisager comiment Fenfant, en lonction de son origine f
de son statut scolaire et social, aborde les siluations d'enseignement, el en
reconstmit fe sens.



242 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS

¢ Lanalyse des interactions au sein des dyades "expert-novice” a montié
que les progrés apparaissent le plus souvent lorsque les sujets collaborent dans
un cadre relationnel autorisant I'émergence de conllits. Des formes de rela-
tion trop rigides se révéfent éire des obstacles i Ia confroniation socio-cogni-
tive. Dans le domaine scolaire, I pourrait &re panticulizrement judicicux
crabserver des siuations de travail collectif sous langle des processus par les-
quels les éleves tentent de répondre i la demande consistant 4 construire entre
eux un accord ou i &ablir des rapponts coopératifs tout en cherchant 3 main-
Tenir entre eux, voire i inkensifier, certaines formes de refation.

« L mise en évidence de I'importance du contexte social et cognitif de remo-
bilisation d’un savoir devrait également conduire i des recherches metlant en
relief le type de rappon au savoir généeé pur les situations d'apprentissage.
Linteraction sociale entre pairs est susceptible, comme nous I'avons vu dans
notre étude, de conduire i P'élaboration d'un savoir remobilisable efficacement
dans une nouvelle situation. Dans le cadre scolaire, un changement et une
diversification des routines sociales présidant & I transmission de connaissances
seraient les bienvenus de fagon & mieux préparer les éléves A faire face aux
sttuations variées dans lesquelles ils seront appelés & meltre en oeuvie leurs
SAVOIrs.

« Méme s'il faut se garder de toute tentative d’appliquer direciement des
résultats de recherche 4 la situation scolire, le modele que nous avons cher-
ché i préciser dans ce travail est en mesure de conlribuer 4 un renouvelle-
ment des approches pédagogiques. Duns le mée esprit, C. Gamnier et ses col-
laboratrices proposent de concevoir acquisition du savoir nton plus comme
“le seul fair de ia relation univoque professeur-étuciant, mais piutdt comnie
le centre d'un réseau de communications multiples”, Elles soulignent égate-
ment les conditions d'un tel changement de conceplion de Fapprentissage:
i va saus dire que ce brusque passage 4 une nonvelie situation pédagogique
nécessite un changement de contrat didactique, suscitant un bouleverseinent
considérable dans les attenies, représentations el significations sociales de
chacun des participants (Gamier, Bedmarz & Ulanovskaya, 1991: 267).

La poursuite des réflexions et des recherches dans le domaine que nous
avons exploré devrait, de noire point de vue, permelire de mieux envisager
les contraintes auxquelles un 1el.projet se confrontera inévitablement.
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