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Préface 

Nous nous proposons dans cette étude d'aborder la question des relations entre 

l'activité cognitive des individus et les processus sociaux dans lesquels eile s'ins­

crit. Des psychologues tels que Jean Piaget et Lev Vygotsky ont, à leur maniè­

re, tenté d'y répondre, en mettant l'accent sur la dimension individuelle des 

processus cognitifs ou sur l'importance 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", l'intention de cet ouvrage est de montrer, à l'aide d'un 

ensemble de faits empiriques, que les processus par lesquels les individus éla­

borent de nouvelles connaissances font intervenir un ensemble de significa­

tions relatives aussi bien à la situation elle-même, au contexte dans lequel elle 

se situe, qu'à l'expérience sociale de l'individu. 

Cette étude comporte deux parties. 

La première est consacrée à une mise en perspective théorique des principaux 

travaux portant sur le marquage social. Elle débouche sur la proposition d'un 

modèle des rapports entre processus sociaux et fonctionnement cognitif dont 

la mise à l'examen est l'objet de la seconde partie. Cette partie consiste en une 
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présentation de cinq recherches. Les premières ont pour but de mettre en dis­

cussion le concept de marquage social à la lumière du rôle du contexte et de 

l'origine des sujets avant d'en proposer un élargissement sous la forme d'un 

nouveau paradigme qui sera à son tour validé empiriquement. Les tâches 

utilisées dans ces recherches appartiennent aux situations classiquement étu­

diées en psychologie cognitive, notamment dans le cadre de la psychologie 

génétique piagétienne. Les analyses mettront l'accent sur les progrès réalisé 

par les sujets ainsi que sur les procédures d'action mises en œuvre; une ana­

lyse des interactions entre enfants sera envisagée dans la dernière recherche. 

Mon intérêt pour ce domaine d'étude a résulté de deux rencontres. Mettant 

à profit la proposition de John Rijsman de l'Université de Tilburg (Pays-Bas) 

de réanalyser une série de recherches hollandaises ayant abouti à des résul­

tats en partie contradictoires, j'ai été amené à réfléchir à une approche plus 

large des phénomènes entourant le marquage social. Mon travail a tiré parti 

également de la rencontre avec Antonio Iannaccone, chercheur a l'Université 

de Salerno (Italie), avec qui l'échange a été aussi fructueux qu'amical, Cette 

collaboration a donné lieu, entre autres, à la réalisation de deux recherches 

qui ont eu pour cadre les classes primaires de la région d'Avellino (l). Je 

tiens à souligner combien cette collaboration a bénéficié du soutien de 

Madame P. Boggi-Cavallo, Professeur à l'Université de Salerno. 

Au chapitre des remerciements, je tiens tout particulièrement à exprimer ma 

gratitude et ma reconnaissance à ma directrice de thèse, Madame A.-N. Perret-

Clermont, qui a su m'orienter dans un domaine de recherche intéressant et 

souvent difficile. J'ai tiré parti tout au long de ces années de ses conseils et 

de ses ouvertures théoriques. L'aide apportée par mon ancienne collègue 

du Séminaire de Psychologie de l'Université de Neuchâtel, Michèle Grossen, 

a également été très précieuse. Elle a su nïencourager et me soutenir aux dif­

férentes étapes de ce travail. Merci à Luc-Olivier Pochon de sa collaboration 

lort appréciée au niveau de l'analyse des données. Je tiens aussi à remercier 

le Département de Plnslruclion Publique et des Cultes du Canton de Vaud et 

plus particulièrement Monsieur Jean Paschoud, mon directeur au Centre 

Vaudois de Recherches Pédagogiques, des facilités qui m'ont été procurées 

pour la réalisation de cette thèse. 

Cet ensemble de recherches n'aurait pas été possible sans la disponibilité et 
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la colla (»ration des enseignantes et enseignants des classes enfantines et 

primaires d'Avelia, Salerno, Les Ponts-de-Martel, La Brévine, les Breuleux, 

Saignelégier, Peseux, Boudry et Cortaillod. Je tiens à remercier sincèrement 

l'ensemble de ces personnes de même que les autorités scolaires suisses et 

italiennes qui ont autorisé ces études. Les trois premières recherches pré­

sentées dans ce travail ont été rendues possibles grâce au soutien du Fonds 

National suisse de la Recherche Scientifique (contrat 1.738.083 - A.-N. Perret-

Clermont) que je tiens également à remercier. 

Mesdames D. Golay Schitter et M.-J. Liengme Bessire, collaboratrices du 

Séminaire de Psychologie, ont participé activement aux démarches prépara­

toires ainsi qu'à la récolte et l'analyse de données de la dernière recherche. 

J'ai apprécié leur contribution, très efficace et de grande qualité qui a permis 

Ja réalisation de cette recherche dans les meilleures conditions. Mes remer­

ciements aussi aux étudiantes et étudiants des Université de Neuchâtel et de 

Salerno pour le sérieux de leur travail. 

Une mention particulière pour Mesdames Yvette Nicolet et Claire-Lise Mottas 

ainsi que pour Monsieur Martial Honsberger qui m'ont apporté une aide 

bienvenue et particulièrement utile lors de la phase finale de la rédaction de 

cette thèse . 



Première partie 

Les aspects sociaux 
du fonctionnement cognitif : 

présentation des principaux modèles théoriques 



Chapitre 1 

Place du social dans les processus cognitifs 

Introduction 

Toute théorie du développement cognitif rencontre un ensemble d'interro­

gations relatives aussi bien à Ia place de l'individu dans une collectivité, au 

poids respectif des dimensions biologiques et sociales, qu'au rôle des trans­

missions sociales dans les processus étudiés. Les réponses qui y ont été 

apportées varient principalement en fonction du poids accordé aux déter­

minations psychologiques et sociologiques. Trois grands groupes de théories 

peuvent être décrits: une première série d'approches ont centré leur attention 

sur des processus mentaux, de nature le plus souvent biologique et conçus 

comme internes à la personne, négligeant l'ancrage social et culturel de l'indi­

vidu aussi bien que les conditions concrètes dans lesquelles le développement 

prend place. D'autres courants, en revanche, ont mis l'accent sur les dimen­

sions sociales et culturelles des acquisitions cognitives pour aboutir à des 

conceptions caractérisées par la croyance en une forte détermination socia­

le des processus mentaux, ces derniers étant vus comme le reflet des relations 

que le groupe social d'appartenance entretient avec la réalité sociale. Marquées 
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par un réduclionnisme psychologique ou sociologique, ces approches ont le 

plus souvent échoué à résoudre ces questions, ne parvenant pas à penser 

simultanément l'individu dans son développement interne et dans ses rapports 

avec l'environnement social et physique. Face à elles, le courant interaction-

nisie se propose de relier ces niveaux de réalités distincts, en considérant aussi 

bien les influences sociales subies par l'individu que l'activité qu'il déploie sur 

son environnement. C'est à l'intérieur de cette dernière approche que 

nous alxxderons notre problématique qui est celle de l'étude du rôle des dyna­

miques sociales et relationnelles dans la constatetion de nouvelles réponses 

cogniti vcs. 

A l'inverse de l'étude de phénomènes liés à la formation d'opinion, à l'influen­

ce sociale ou aux prises de décision pour lesquels on est prêt à considérer une 

dimension collective, la place réservée aux dimensions sociales a souvent été 

limitée dans les travaux portant sur les processus cognitifs à l'œuvre dans des 

tâches d'apprentissage ou de résolution de problèmes; ces conduites cogni-

tives sont généralement considérées comme relevant de mécanismes essen­

tiellement individuels, les aspects sociaux pouvant tout au plus perturber ce 

fonctionnement ou le dynamiser. Cette tendance est particulièrement marquée 

dans la manière dont sont conçus les apprentissages scolaires où on assiste 

à une dichotomie entre le social et le cogniti!'; les situations d'acquisition de 

connaissances sont en effet le plus souvent organisées autour de la concep­

tion selon laquelle l'apprentissage est un processus individuel mettant en jeu 

les seules ressources de l'enfant: on pense généralement qu'une fois le savoir 

transmis à l'enfant au cours d'une situation collective totalement prise en 

charge par l'enseignant, l'enfant se trouve seul devant la tâche consistant à 

appliquer ce qu'il a appris et à faire la preuve de ce qu'il sait. On évite alors 

que l'enfant puisse faire appel à une autre personne vu que son intervention 

est jugée comme un facteur susceptible de perturber et de travestir le processus 

même d'apprentissage. Repenser les rapports entre social et cognitif dans le 

domaine des apprentissages scolaires aurait des répercussions importantes sur 

la manière d'organiser les situations d'apprentissage; cela aurait en particulier 

pour effet de transformer la conception du groupe-classe en l'envisageant 

non plus comme un obstacle au développement d'une relation privée entre 

l'enseignant et l'élève, mais bien comme un lieu d'échanges renfermant des 
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ressources capables d'être mobilisées au cours du processus d'acquisition. 

Nous nous proposons, dans le cadre de ce travail, de nous pencher sur les 

processus à l'œuvre dans les situations que rencontrent les individus, que leur 

finalité soit la transmission d'un savoir, l'évaluation d'une compétence ou 

tout simplement la résolution d'un problème. Plus particulièrement, nous 

mettrons l'accent sur les dynamiques relationnelles qui s'établissent dans ce 

genre de situations, en cherchant à faire apparaître l'incidence sur ces dyna­

miques aussi bien des relations sociales et affectives que les personnes ont 

élaborées au cours d'expériences antérieures que des règles de fonctionne­

ment et des enjeux propres aux situations rencontrées. Noire projet est de par­

venir à mettre en rapport ces dynamiques relationnelles et les conduites 

cognitives observées de façon à contribuer à une meilleure connaissance du 

rôle du contexte dans lequel l'individu, que ce soit un enfant ou un adulte, 

apprend ou exerce une action. 

Quelle définition du social et du cognitif? 

Nombreuses sont les théories qui ont tenté de considérer conjointement les 

aspects cogtiilifs et sociaux dans une perspective interactionniste; elles se 

diiïérencient cependant dans la manière 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 

ternies entretiennent-ils des rapports dialectiques de co-détermination? Un 

autre axe de différenciation de ces théories réside dans la manière même 

d'envisager le développement cognitif et de penser sa nature et sa veclion. 

Notre première lâche consistera donc à précise]" le sens accordé à ces termes. 

Panni les théories se réclamant d'une perspective interactionniste postulant 

que l'individu construit sa connaissance au travers d'interactions avec l'envi­

ronnement physico-social, les travaux de J. Piaget et de L.S. Vygotsky repré­

sentent les apports les plus importants. Théories élaborées dans des contextes 

philosophiques et politiques en grande panie opposés, elles possèdent tou­

tefois en commun un certain nombre de principes dont l'attachement à une 

conception dialectique du développement et à une vision de l'enfant comme 

élément actif de son propre développement (Tudge & Winterhoff, 1991). 

Partant l'une du fonctionnement biologique, et la seconde du rôle du langa-
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ge, elles tentent toutes deux, à des degrés divers, de rendre compte de l'indi­

cation des aspects psychologiques et sociaux. 

Les conditions sociales de la construction des notions opératoires 

La théorie de Piaget est construite sur le postulat d'une continuité entre les méca­

nismes biologiques d'adaptation et les actes intelligents les plus complexes, tels 

qu'ils peuvent apparaître au cours du processus même de la découverte scien­

tifique. Les mêmes processus sont donc appelés à rendre compte de phéno­

mènes d'échelles aussi différentes que des réactions biologiques ou des 

conduites cognitives complexes. Un autre postulat de base de l'epistemologie 

piagétienne repose sur la conception selon laquelle la psychogenèse des 

connaissances, soit l'évolution intellectuelle d'un enfant concret, récapitule 

les étapes de la socio-genèse, en d'autres mots, le développement historique 

des idées et des sciences. Dans un tel modèle, les dimensions sociales et his­

toriques des phénomènes liés à la production de connaissances ont tendan­

ce à être ramenées à des explications faisant appel au seul fonctionnement 

cognitif individuel, ce qui irest pas sans incidence sur la manière de poser 

la question des relations entre social et cognitif. Le développement cognitif, 

quant à lui, est expliqué essentiellement par un facteur interne d'équilibration. 

Ce ternie 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'être généralisés à un éventail de plus en plus large d'objets. 

Malgré sa centration sur les dimensions individuelles des processus cognitifs, 

J. Piaget s'est penché sur le rôle joué par les aspects sociaux. C'est dans son 

ouvrage "Etudes sociologiques" et dans quelques autres textes publiés dans 

les années soixante-dix qu'il a précisé son point de vue concernant les rap­

ports entre Ie psychologique et le social. Il a été amené à distinguer "l'aspect 

psycho-social (du développement), c'est-à-dire tout ce que l'enfant reçoit du 

dehors, apprend par transmission familiale, scolaire, éducative en général" 

(1972: 8) de son rôle, au titre de facteur de développement. Cette distinction 

s'appuie sur celle, centrale dans la théorie piagétienne, entre apprentissage 

au sens silici et apprentissage au sens large. 

L'apprentissage au sens strici rend compte des acquisitions non immédiates 

(ou médiates) réalisées en fonction de l'expérience physique ou logico-



Place du social dans les processus cog nit if s 19 

mathématique de la personne; les acquisitions immédiates, telles que celles 

découlant de ta perception ou de !'insight ont un autre statut dans la théorie 

et ne sont pas considérées comme des mécanismes générateurs de progrès 

cognitifs, L'apprentissage au sens large est synonyme de développement; il 

englobe les acquisitions médiates ainsi que le processus d'équilibration lui-

même (Piaget. 1957). L'accroissement de connaissances au cours du déve­

loppement résulte ainsi du jeu entre l'application des savoirs existants à des 

contenus de plus en plus diversifiés et leur structuration de plus en plus 

poussée. L'apprentissage au sens strict découlant des expériences sur le 

monde des objets est limité au niveau pré-opératoire; en effet, dès que les opé­

rations sont organisées en une structure d'ensemble, les progrès ne découlent 

plus alors que de la différenciation et de l'équilibration de celle-ci. L'accent 

mis sur le facteur d'équilibration n'exclut pas pour autant la dimension socia­

le du développement. L'accession 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 

cognitives qui, à partir d'un état initial "d'égocentrisme social", conduit les 

enfants à progressivement s'insérer dans des échanges sociaux jusqu'à par­

venir à combiner leurs opérations de pensée avec celles d'autres personnes. 

Cette conception d'une socialisation progressive de la pensée s'oppose à des 

théories, telle celle de H. Wallon pour qui "l'enfant présente le maximum 

d'interaction ou tout au moins d'interdépendances sociales au cours de la peti­

te enfance" (Piaget & Inhelder, 1966: 92). Piaget affirme au contraire que 

"l'individu ne naît pas social mais le devient" (Piaget, I960) même s'il recon­

naît que le nourrisson s'insère d'emblée dans un univers social. Les structures 

du comportement du nouveau-né restent, les premières années, sous l'influen­

ce prioritaire de son équipement biologique; l'influence du social, loin d'être 

immédiate, s'accroît au fur et à mesure du développement. 

Chez Piaget les rapports entre développement social et développement cogni-

tif sont donc envisagés à l'intérieur d'un modèle que l'on peut qualifier de 

"paralleliste", pour qui les progrès dans un domaine sont solidaires de ceux 

intervenant dans l'autre, sans que l'un soit sous la dépendance de l'autre. La 

possibilité d'entrer dans des relations coopératives est l'indice qu'une struc­

ture sociale s'est constituée, rendant possible l'expérimentation de rapports 
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de réciprocité avec autrui. A cet état d'équilibre sur le plan social corres­

pond, au niveau cognitif, Ja constitution d'un système d'ensemble d'opérations, 

Entretenir des rapports sociaux réciproques et résoudre des tâches nécessi­

tant la possibilité de se représenter des opérations inverses (dans le domai­

ne des conservations, par exemple) représentent pour Piaget deux formes 

d'expression de l'état d'achèvement d'une même structure. La socialisation 

des actions rend possible leur inscription dans un groupement d'opérations 

réversibles; à ce titre elle en est une condition nécessaire, mais, du même coup, 

elle en est la conséquence puisque les progrès sur le plan social sont tribu­

taires de ceux enregistrés sur le plan cognitif. Le facteur de socialisation ne 

suffit pas à lui seul à expliquer les raisons pour lesquelles l'individu accède 

à ce stade. 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. 

Même si, dans ce modèle. l'accent est mis sur la coopération, Piaget estime 

cependant que toutes les relations ne tendent pas vers ces formes d'équilibre 

(Piaget, 1965). Leur issue dépend de la nature des relations sociales dans 

lesquelles s'insèrent les individus; celles-ci peuvent être de deux types, selon 

que ce qui domine est un rapport de réciprocité ou de dépendance entre les 

personnes. Si les rapports sociaux sont régulés par des relations d'autorité ou 

de domination, la pensée de l'enfant sera soumise à "un jeu de valeurs et 

d'obligations" substituant aux critères de vérité opératoire des principes de sou­

mission à des dimensions affectives ou à des rapports de dépendance. Il 

rencontrera en conséquences de grandes difficultés à élaborer dans ce cas une 

pensée autonome, basée sur un système d'opérations. 

Bien que le facteur social soit une condition nécessaire mais non suffisante à 

l'accession au stade des opérations concrètes, le modèle du développement de 

Piaget reste centré sur le facteur d'équilibration interne 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 l'univers social ou phy­

sique. Il en ressort l'image d'un "sujet épistémique" aussi éloigné d'une inser­

tion sociale et culturelle que d'une prise en compte de sa réalité psychologique. 

D'autre part, cette approche présente l'inconvénient de ne considérer, pour 

l'essentiel, que la question du passage d'un niveau de développement a un autre 
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(la "macro-genèse"), négligeant les mécanismes susceptibles de rendre comp­

te des transitions d'un étal de connaissance à un autre (la "micro-genèse"). 

Conflit cognitif et interactions sociales 

De nombreux travaux ont été menés par la suite dans l'optique de fonder une 

théorie piagétienne du sujet respectant ses dimensions sociales et affectives 

(Grossen & Perrer-Clermont, 1983; Doudin, 1992); c'est le a s en particulier du 

domaine de l'apprentissage: des auteurs ont repris cette question en la situant 

au niveau de la micro-genèse, c'est-à-dire au niveau des processus par lesquels 

une notion est remise en question et se voit être réélaborée. Citons en parti­

culier les travaux déjà anciens de P. Gréco (1963) dans lesquels sont définis 

trois types d'apprentissages, hiérarchisés mais caractérisés par "une continui­

té fonctionnelle"; le rôle de l'expérience varie d'un cas à l'autre; il passe, dans 

le premier type, de celui d'instance de sanction des essais aléatoires réalisés 

par les sujets à celui, dans le deuxième, d'élément validant les hypothèses que 

les enfants constaiisenl en fonction de leurs cadres d'assimilation; dans le 

troisième type d'apprentissage, l'expérience a pour rôle de "(...) déconcerter, 

(de) mettre en déroute les schemes antérieurement constitués, c'est-à-dire de 

marquer leurs insuffisances et leurs éventuelles contradictions internes". Les 

conditions de l'expérience peuvent donc favoriser la réélalwration de schemes 

et conduire à la mise en place de nouvelles connaissances susceptibles d'être 

généralisées. Pour décrire ces constructions, Greco utilise le terme de "quasi-

structure", soulignant par là leur état de non-aclièvement. L'idée que l'expé­

rience peut jouer un rôle dans le développement cognitif en mettant en conflit 

les schemes de pensée du sujet se retrouve également chez B. lnhelder, H. 

Sinclair et M. Bovet (1974) qui, dans une perspective plus fonctionnais \ se 

sont penchées sur les mécanismes assurant le passage d'un niveau structural 

à un autre. Pour y parvenir, des situations ont été constituées, devant permettre 

une accélération du processus au terme duquel, en vertu du mécanisme de 

l'équilibration majorante, le sujet construit une nouvelle connaissance en 

englobant et dépassant ses cidres de pensée antérieurs; les dispositifs imagi­

nés avaient jxnir but de mobiliser des schemes de divers niveaux d'élabora­

tion, de façon à générer entre eux un conflit devant donner lieu à Ia recherche 

d'un nouvel équilibre et à l'élaboration d'une structure plus puissante. Ces situa-
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lions visent non pas à fournir au sujet des modèles de réponse plus élaborés, 

qu'il n'aurait qu'à reprendre à son propre compte, mais au contraire à lui 

donner l'occasion, à partir d'une confrontation entre ses divers modes d'éva­

luation d'une même situation (conflit entre les schemes eux-mêmes ou entre 

les prédictions réalisées par les sujets, d'une part, et les observables, d'autre 

part) de construire un cadre d'appréhension plus général. 

Inhelder, Sinclair & Bovet en viennent à repenser le rôle de l'expérience qui, 

dans la théorie de Piaget, était largement subordonné à l'activation et à l'équi­

libration des schemes cognitifs: 

"Ne faut-il pas C..) voir là le multai à 'une interaction entre les schemes d'assi­

milation du sujet et l'apport des expériences spécifiques du milieu, d'une part 

et, d'autre part, d'une activation du fonctionnement par les possibilités offertes 

au sujet d'agir et de combiner des schemes existants?" (Inhelder, 1987: 669)-

U dimension sociale du fonctionnement cognitif est pourtant absente de ces 

travaux qui tentent d'apporter une "traduction" psychologique des concepts 

piagétiens. D'autres auteurs, panni lesquels L. Kohlberg et W. Damon, se 

sont donné pour objectif de fonder une théorie de la connaissance sociale pre­

nant pour base la théorie de Piaget. Kohfberg a, pour sa paît, élaboré un modè­

le du jugement moral dans lequel les diverses réactions à des problèmes 

mettant en scène des jugements moraux sont mises en parallèle avec les 

phases du développement cognitif. Mais dans ces courants théoriques, le 

développement social reste subordonné au développement cognitif, ce der­

nier continuant d'être expliqué en référence au facteur d'équilibration. 

Les travaux de W, Doisc, A.-N. Perret-Clermont et G. Mugny menés dès la fin 

des années soixante-dix, représentent la tentative la plus intéressante pour inté­

grer la dimension sociale au modèle piagétien du développement cognitif. Ils 

jettent les bases d'une approche psycho-sociale se donnant pour but de pro­

longer certaines des propositions théoriques de Piaget qui n'avaient pas 

jusque-là 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 se trouve 

dans les notions de conflit cognitif (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974) et de 

conflit de communication (Smedslund, 1966). Adoptant une méthodologie 

expérimentale, ce courant de recherches avait pour but de mettre en relief le 
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bénéfice cogniti/ retiré par des enfants de leur participation à une interaction 

avec des pairs plus avancés, Pour ce faire, on a comparé des situations 

d'apprentissage caractérisées par la présence, ou au contraire l'absence, d'un 

partenaire d'interaction plus avancé cognitivement. Les résultats de ces études 

ont régulièrement mis en évidence la supériorité, en termes de progrès, des 

conditions d'interaction sur les modalités individuelles. Hs ont donné lieu à 

une interprétation en tenne de conflit socio-cognitif. Ce concept cherche à 

rendre compte 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 situation de déséquilibre aussi bien sur le plan cognitif -la 

manière dont l'individu se représentant le problème et concevant son action 

étant mise en question- que social -les partenaires étant placés devant la néces­

sité de régler une situation d'opposition et d'y trouver une issue. Face à ce 

double conflit social et cognitif, le sujet est poussé à restaicturer son raison­

nement de façon à tenir compte, dans la mesure du possible, du point de vue 

de son partenaire plus avancé. On fait l'hypothèse que c'est au travers de ce 

processus que les sujets parviennent à élaborer des instruments de pensée plus 

puissants, d'un niveau logique supérieur. 

Différentes modalités d'interaction sociale ont été étudiées de façon à repé­

rer plus finement les mécanismes à l'œuvre dans une situation de conflit 

socio-cognitif. Perret-Clermont (1979) s'est penchée sur le rôle de la compo­

sition des groupes d'interaction sur les progrès individuels par rapport à 

diverses notions opératoires. C'est le cas en particulier d'une recherche por­

tant sur la conservation des liquides') qui a montré que la condition la plus 

favorable est celle dans laquelle le sujet non conservant, qui est invité à 

effectuer Lin partage égal entre deux verres inégaux, est confronté à deux par­

tenaires conservants à qui sont attribués chacun des deux récipients. A l'oppo­

sé, la situation dans laquelle les bénéficiaires du partage sont du même 

niveau que l'enfant le réalisant (soit non conservants) ne donne lieu à aucun 

progrès. Ces résultats soulignent l'importance, pour qu'un conflit socio-cogni­

tif soit généré, qu'il existe un conflit de réponses de niveaux différents ou de 

centrations différentes sur un même objet. Ils mettent également l'accent sur 

1. Cette épreuve ainsi que le dispositif expérimental seront présentés de manière détaillée au chapitre 2. 
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l'importante de la prise en compie des dynamiques sociales qui ont leur 

siège dans la situation. 

Appropriation de savoirs sociaux 

La psychologie de LS. Vygotsky. bien que basée sur des fondements épisté-

mologiques différents, place également l'interaction sociale au centre de son 

système explicatif. Elle fait cependant appel à d'autres mécanismes pour 

rendre compte des progrès cognitifs. Le rôle du partenaire social dans l'inter­

action est abordé selon un autre point de vue: il n'est plus seulement l'élé­

ment contribuant à déstabiliser et à mettre en question la procédure du sujet; 

il représente au contraire une ressource sur laquelle l'individu peut prendre 

appui momentanément pour résoudre la tâche avant de parvenir lui-même à 

l'effectuer. Cette approche se caractérise également par une autre 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 internes; le développement n'est pas pour autant 

réduit à une succession d'acquisitions locales, ni même considéré comme 

un processus parallèle et indépendant de l'apprentissage. Apprentissage et 

développement sont au contraire envisagés dans leurs relations dynamiques: 

leurs caractéristiques propres évoluent à chaque âge, entraînant en retour 

une modification de la forme de leurs relations. 

"L'appientissage donne donc naissance, réicille et anime chez l'enfant toute 

une série depiXKcssus de développement internes qui, à un moment donné, ne 

lui sont accessibles que dans le cadre de la communication avec l'adulte et de 

la collaboration avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, devien-

divnt une conquête pivpre de l'enfant" (Vygotsky, 1985c: 112). 

Ix développement, s'il est activé par l'apprentissage, détermine du même 

coup ce que l'enfant est en mesure d'apprendre au cours de ses expériences 

spontanées ou dans le cadre scolaire. Le concept de "zone proximale de 

développement" rend compte de l'étendue des acquisitions potentielles ren­

dues possibles par le niveau de développement atteint. Une évaluation du 

niveau de développement de l'enfant devrait de ce fait comporter deux 

aspects: d'une paît, elle devrait rendre compte de ce que l'enfant est capable 

de réaliser seul (son niveau de développement actuel) et, d'autre part, de ce 
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qu'il serait en mesure de réaliser en bénéficiant de l'appui d'autrui (adulte ou 

pair plus avancé). C'est par la collaboration avec un partenaire plus expéri­

menté que l'on acquiert de nouveaux instruments d'action ou de pensée; 

'l'élément central pour toute la psychologie de l'apprentissage est la possibilité 

de s'élever dans la collateral ion avec quelqu'un à un niveau intellectuel supé­

rieur, la possibilité dépasser, à l'aide de l'imitation, de ce que l'enfant sait faire 

à ce qu'il ne sait pas faire. C'est là ce qui fait toute l'importance de ïappwntis-

sagefx>ur le développement (...)"(Sygoxsky. 1985a: 272). 

Far le processus d'internalisation, ce que l'enfant a vu faire et a tenté de mettre 

en œuvre en s'appuyant sur autrui, il est en mesure plus tard de le transformer 

en un instrument de pensée individuel, à condition cependant que ce nouveau 

procédé se situe dans la zone proximale de développement. On touche là à ce 

que Vygotsky nomme la loi fondamentale du développement: la maîtrise de 

chaque procédé se réalise à deux reprises, une première fois à l'intérieur de l'acti­

vité sociale, et une seconde fois au cours de l'activité individuelle. 

L'acquisition de nouveaux instruments de pensée ou d'action résulte ainsi de 

la dynamique qui s'instaure entre les sollicitations dont l'individu est l'objet, l'aide 

apportée par autrui et sa propre capacité à en tirer profit. Son issue dépend 

pour l'essentiel du type de communication qui s'établit entre l'enfant et son (ou 

ses) partenaire(s) plus avancé(s). Lc langage jonc un rôle important; c'est à tra­

vers lui que se transmet l'expérience sociale et que l'enfant accède aux 

concepts; et c'est grâce à lui également que le fonctionnement interpsychique 

est rendu possible. Contrairement à Piaget, Vygotsky ne limite pas la fonction 

du langage au seul aspect de la communication mais l'envisage également 

comme un instrument par lequel des représentations et des significations sont 

transmises. Le langage apparaît alors comme un canal puissant par lequel 

l'enfant entre en contact avec des significations sociales et culturelles. Dans le 

domaine de la perception, les mots peuvent pennettre de dépasser un point 

de vue global pour envisager le monde a travers des concepts. L'enfant n'assi­

mile pourtant pas directement ces significations; il n'y a pas simple copie du 

concept adulte mais reconstruction par l'enfant lui-même sous la forme d'un 

pseudo-concept portant la trace de ses conceptions spontanées (Vygotsky, 

1985a). Vygotsky souligne cependant la nécessité, pour que la communication 

entre enfant et adulte puisse s'établir, que ces pseudo-concepts soient en 
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quelque sorte un "équivalent fonctionne]9 du concept adulte. L'établissement 

d'une communication entre enfant et adulte exige non seulement que les mots 

utilisés soient les mêmes, ce qui est rendu possible par la compréhension ver­

bale précoce chez les enfants, mais que le sens attaché à chacun d'eux présente 

une certaine communauté. Or le développement tardif des concepts chez 

l'enfant peut en gêner la mise en place et entraver le bon déroulement de la 

communication entre enfant et adulte. 

La théorie de Vygolsky est doublement sociale: elle accorde tout d'abord 

une place importante au fait que.l'enfant est mis au contact de significations 

et de concepts d'origine sociale et culturelle par l'entremise du langage; 

d'autre part, elle attribue à l'interaction sociale un rôle central dans l'actuali­

sation des potentialités cognitives de reniant et dans l'appropriation des 

significations sociales par l'individu. Une question reste cependant ouverte: 

elle porte sur ce qui amène l'individu à lirer ou non profit des ressources de 

la situation pour les intégrer à ses propres cadres de pensée. Pour y répondre, 

une analyse de la dynamique de la situation s'impose. 

C'est sur cette question que J.V. Wertsch s'est penché en cherchant à étudier 

comment, à l'intérieur d'une dyade enfant-adulte, on passe d'un fonctionne­

ment héléro-régulé, c'est-à-dire pris en charge essentiellement par l'adulte, à 

un fonctionnement auto-régulé, dirigé par l'enfant lui-même; dans son 

approche, la dyade forme une unité dans laquelle les aspects métacognitifs 

de la tâche sont assumés conjointement par l'enfant et l'adulte et dans laquel­

le on assiste à un transfert progressif du contrôle en direction de l'enfant 

(Wertsch, 1978). La manière dont cette transition s'effectue dépend aussi 

bien des patterns d'interaction que de la "disponibilité cognitive de l'enfant" 

(Wertsch, 1987). Sur le premier plan, il est parvenu à montrer que l'expérience 

sociale de l'adulte est en mesure de moduler le type d'hélérorégulations four­

nies par l'adulte; c'est le cas en particulier du degré de scolarisation des 

parents (Wcrïsch, Minick & Arms, 3984); sur le second plan, celui de la dis­

ponibilité cognitive, une autre recherche (Wertsch & Sammarco, 1988) a per­

mis de comparer deux types de dyades mère-enfant, les unes avec des enfants 

souffrant de troubles du langage, les autres avec des enfants à compétences 

langagières normales, au niveau de leur manière de réaliser une lâche consis­

tant à copier une maquette. Les répercussions des difficultés langagières ont 
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été mesurées non pas au niveau de la réussite final de la lâche, l'ensemble 

des dyades mère-enfant parvenant à copier la maquette, mais dans la prise 

en charge par l'enfant des différentes étapes de résolution (regarder le modè­

le, choisir un objet, la placer sur la maquette). Les enfants souffrant de troubles 

du langage prennent moins souvent que les autres l'initiative de consulter le 

modèle, de choisir un objet et de le disposer sur la maquette. Ces résultats ont 

été interprétés comme l'indice que les difficultés langagières vécues par les 

enfants les empêchaient de fonctionner sur le plan inter-psychologique au 

même titre que les enfants aux compétences normales. 

Wensch souligne le rôle des négociations de significations intervenant dans 

l'interaction entre enfant et adulte; il met en évidence la nécessité, pour que 

l'enfant tire profit de l'interaction, que les deux partenaires partagent une 

même conception de ce qui est en jeu dans la lâche el des opérations a 

mettre en œuvre. L'établissement d'une communication requiert la constaic-

tion d'une intersubjectivité entre les partenaires de l'interaction. Elle peut 

être atteinte par des voies différentes; elle peut, par exemple, prendre pour 

base la définition de la situation de l'enfant qui découle de son niveau intra-

psychique. Mais, dans la plupart des cas, elle demande de la part de l'enfant 

un changement de point de vue; aussi adulte et enfant peuvent-ils aniver, au 

ternie de leur négociation, à définir Ia situation dans des termes qui différent 

de la définition initiale de chacun d'entre eux. Plus que le niveau de déve­

loppement des participants, l'élément susceptible de prédire le mieux ce qui 

se mettra en place au cours du fonctionnement inter-psychologique réside dans 

la possibilité pour les partenaires de la dyade de partager un mode de repré­

sentation commun des objets et des patterns d'action identiques. 

Les individus qui entrent en négociation ne sont pas seulement porteurs de 

représentations différentes de la tâche; à leur différence de niveaux d'exper­

tise correspond souvent une asymétrie de statut. Pour Wertsch (1984), la 

possibilité d'arriver, dans un tel cas, à 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 à cette 

négociation en considérant non seulement le type de rapports sociaux qu'entre­

tiennent les partenaires de la dyade mais aussi les caractéristiques propres des 

situations dans lesquelles le processus de négociation prend place. 
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te contexte socio-culturel de l'interaction 
Ces questions poussent à repenser les relations entre les processus étudiés et 

le contexte dans lequel s'inscrit la négociation. Comme le montrent Tudge & 

WinterhofF (1991), les travaux menés dans la perspective vygotskienne, par 

l'accent mis sur les mécanismes se déroulant à l'intérieur de l'interaction 

enfant-adulte, ont souvent rencontré de la difficulté à intégrerai! modèle les 

dimensions sociales et culturelles se trouvant pourtant à sa base même. Van 

der Veer & Van Ijzendoorn (1985) ont relevé pour leur paît que la focalisa­

tion sur le langage de ce type d'études a eu souvent pour conséquence de 

limiter les phénomènes culturels aux seules manifestations langagières ayant 

leur siège dans l'interaction. 

Parmi les auteurs s'inscrivant dans la perspective néo-vygotskienne, B. Rogoff 

s'est penchée sur Ie rôle du contexte, en recourant pour cela au concept 

d'"activité" développé par Léontiev (1972) dans le cadre de l'école sovié­

tique. Ce concept rend compte du fait que toute conduite individuelle s'ins­

crit clans une activité de nature sociale mettant en œuvre des rapports sociaux 

et relative à des besoins généraux; l'activité est une catégorie de nature socio-

historique dont on envisage la réalisation au niveau des actions effectuées par 

un individu (Lomov, 1982). Celles-ci se caractérisent par les objets qu'elles 

transforment, les buts qu'elles se donnent, les produits qu'elles permettent 

d'obtenir ainsi que les opérations par lesquelles elles sont exécutées. 

Dans son modèle, Rogoff met l'accent sur le l'ait que le développement de 

l'individu prend place à l'intérieur de contextes sociaux et culturels particu­

liers qui définissent quels sont les buts à atteindre, les problèmes à résoudre 

et quelles sont les approches pouvant être légitimement utilisées. Le contex­

te social dans ce cas ne se borne pas à jouer le rôle d'une variable parasite; 

il est, au contraire, un élément constitutif de tout "événement" psycholo­

gique puisque tout processus cognitif doit être compris comme la résultante 

d'une interaction entre l'activité déployée par l'individu et le contexte social, 

c'est-à-dire comme le fruit d'une interprétation par l'enfant des caractéris­

tiques du contexte (Rogoff, 1982). Le contexte est défini culturellement au tra­

vers de normes, de traditions; il détermine l'usage de certains instruments et 

techniques (tels que calculer, écrire, dans le contexte scolaire); il contribue 

également à définir les buts et les moyens à mettre en œuvre, l'étendue de 
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ceux-ci et la variété de leur combinaison déterminant le degré d'ouverture du 

contexte. Le plus souvent, l'activité de l'enfant le met au contact d'autres 

individus, enfants ou adultes, ce qui fait qu'elle doit être envisagée à l'inté­

rieur d'une interaction sociale. Panni les diverses formes que l'activité collective 

est en mesure de prendre. Rogoff (1990) met l'accent sur l'une de celles-ci, 

la participation guidée qui met en présence un enfant et un adulte ou un autre 

enfant plus expérimenté: 

"La participation guidée implique la collaboration et l'existence d'une 

compréhension partagée dans des activités routinières de résolution de 

problèmes. L'interaction avec les autres personnes assiste les enfants dans leur 

développement en guidant leur participation à des activités significatives, en 

les aidant à adapter leur compréhension à de nouvelles situations, en struc­

turant leurs tentatives de résolution, en les assistant dans la prise en charge de 

la responsabilité consistant à gérer le pmcessus de résolution de problèmes" 

(1990: 191). 

Au cours de l'interaction, l'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 qu'elle doit être 

rapportée au contexte ainsi qu'aux actions et interprétations d'autrui. Rogoff 

(1990) recourt à la métaphore de !'"apprentissage" (apprenticeship) afin de 

rendre compte du fait que l'acquisition de savoirs sociaux est le résultat d'un 

processus combinant des moments d'observation, d'entraînement dirigé (coa­

ching) et d'action, au cours duquel l'enfant est amené progressivement à 

réussir des tâches nouvelles sous Ia conduite attentive de !'"expert". Dans cette 

conception, les deux partenaires de l'interaction jouent un rôle actif; c'est 

ainsi que l'enfant n'est pas seulement un spectateur passif ou un imitateur atten­

tif; il va progressivement tenter de maîtriser des opérations dont il n'était 

auparavant pas capable, en cherchant à ajuster les moyens dont il dispose, en 

s'appuyant pour cela sur l'aide apportée par son partenaire plus expérimen­

té; ce dernier, pour sa part, est également actif puisque c'est lui qui aména­

ge le passage d'un contrôle externe de l'activité à une régulation interne et 

adapte ses interventions de façon à ce que l'enfant puisse en tirer profit pour 

progresser. 
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Le rôle des valeurs dans le fonctionnement œgnitif 

B. Rogoff met un accent particulier sur le fait que les institutions dans lesquelles 

les sujets sont appelés à fonctionner, de même que les instruments auxquels 

ils recourent, sont porteurs de valeurs quant aux buts à atteindre et aux 

moyens à utiliser. A. Blanche! (1986) aborde également la question des 

valeurs en l'envisageant sous l'angle des rapports que le cognitif et l'affectif 

entretiennent: 

"C • •) Les valeurs ne sont pas simplement des qualifications accompagnant 

les contenus sémantiques; (...) le sujet peut appréhender l'importance relati­

ve attribuée aux différents contenus et utiliser ces valeurs pour guider sa pen-

5ré"(1986: 252). 

Par ce concept, Blanchet cherche à rendre compte du fonctionnement du sujet 

dans une démarche de résolution de problèmes: 

"l£s valeurs sont nécessaires pourchoisiret assemblerles connaissances ou les 

actions adéquates avant qu'elles ne soient articulées et organisées rationnel­

lement. Les valeurs constituent ainsi une sorte de paysage de la pensée qui guide 

te travail du sujet" (1986: 266). 

Avant que le sujet ne dispose d'instruments de pensée efficaces, il fait appel 

à des "bouts d'action", à des éléments de procédures choisis en fonction de 

la valeur qui leur est accordée, La valorisation des éléments de connaissan­

ce dépend pour l'essentiel du rapport entre Ie coût associé à une action et le 

bénéfice qui en est retiré. La source de ce système de valeurs est l'expérien­

ce du sujet, laquelle tend au fur et à mesure à dessiner la "carte" des procé­

dures efficaces. Pour Rogoff, au contraire, les valeurs sont associées aux 

significations sociales véhiculées aussi bien par tes contextes que par les ins­

talments auxquels les individus font appel. 

J. Bruner (1990 développe une conception voisine lorsqu'il affìnne que l'indi­

vidu est placé devant la nécessité, pour comprendre ce qu'il fait et ce qu'il vit, 

de s'appuyer sur les systèmes d'interprétation fournis par la culture. Les signi­

fications que la personne élabore résultent d'une transaction avec les cadres 

sociaux d'appréhension de la réalité. Tout savoir porte donc les traces des sys­

tèmes symboliques en vigueur, des règles mises en place par la société. Ce point 

de vue peut être illustré par la notion de "format* élaborée par Bamer (1983a) 

à partir de ses travaux réalisés dans le domaine de l'acquisition du langage. Elle 
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rend compte du fail que l'enfant est amené très tôt à prendre place à l'intérieur 

de situations de communication organisées selon des règles particulières et qui 

prennent l'apparence de "routines" se déployant selon un programme préétabli. 

Placé à l'intérieur d'un de ces formats. Ie jeune enfant apprend progressivement, 

en adoptant les différents rôles qu'ils renferment, à entretenir une modalité 

d'échange réciproque avec l'adulte afin d'en extraire des significations (Burner, 

1983b). Ces formats représentent certaines formes d'interaction qui par la suite 

sont incorporées, a litre de sous-routines, dans des routines sociales plus 

larges (Bruner, 1984). Ces formats représentent des cadres sociaux que l'enfant 

expérimente et par l'intermédiaire desquels il constant des significations. Dans 

le domaine du discoure, Bainer (1991) montre que les structures de récit que 

l'enfant rencontre dans son milieu sont des instruments sociaux qui lui per­

mettent de lire l'expérience sociale ainsi que de la restituer en se référant à des 

formes "canoniques". 

Relations sociales et activité collective 
Nous avons discuté jusqu'ici de travaux se situant dans la perspective vygots-

kienne n'envisageant généralement que l'existence d'une relation asymé­

trique entre un individu "expert" et un enfant moins avancé. Nous aborderons 

ici des études qui se sont intéressées à des groupes d'enfants possédant un 

niveau de compétence comparable, engagés dans des activités 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 tâche, ces travaux ont 

tendance à escamoter quelque peu le rôle de l'adulte qui organise la situa­

tion collective et en gère le déroulement. 

A la base de ces recherches, on trouve la notion d'activité collective (joint acti­

vity) qui représente une extension du concept d'activité que nous avons rapi­

dement présenté dans la partie précédente. L'activité individuelle est alors 

considérée comme une composante d'une activité commune dont l'objet, 

ainsi que le motif, sont de nature sociale. Les motifs des différentes activités 

individuelles doivent chercher à s'intégrer au motif de l'activité commune. 

Rubtsov (198I1 1989), qui s'inspire aussi bien des travaux de Vygotsky sur le 

rôle médiateur du signe que de ceux de Leontiev sur l'activité, propose un 

modèle du rôle des activités communes sur le développement psycholo­

gique individuel; il étudie la manière dont un groupe structure son activité com-
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niune et parvient à élaborer de nouveaux instalments cognilils en s'appropriant 

des instruments de médiation symboliques: face à la nécessité de résoudre 

ensemble un problème demandant la participation de chacun, les sujets peu­

vent s'appuyer sur des ressources symboliques de différentes natures pré­

sentes dans l'environnement social de la tâche (schémas, langage, ...)• Cette 

activité sociale se transforme ensuite, au niveau de chacun des individus, en 

un schéma d'action susceptible d'être généralisé à d'autres contenus et d!être 

intégré sur le plan cognitif au titre de nouvel instrument cognitif, 

Ces recherches ont pour but de vérifier l'hypothèse selon laquelle la structure 

relationnelle d'un groupe est le produit de l'activité collective qui se dérou­

le en son sein. Les situations expérimentales sont organisées de façon à 

observer comment un groupe d'individus parvient à transformer son activité 

pour l'adapter à de nouvelles conditions. Citons, à litre d'illustration, le cas 

d'une recherche portant sur une tâche collective de classification (Rublsov, 

1981): dans un premier temps, les sujets ont à classer une série d'objets en 

se basant sur un schéma indiquant qu'un seul des quatre critères est à consi­

dérer; dans un deuxième temps, la tâche est modifiée de sorte que les objets 

doivent être différenciés également en fonction de leurs autres caractéris­

tiques. Lc matériel reste le même, seul change l'objet final que les individus 

doivent consimile. La réussite de cette tâche exige que les individus soient 

parvenus non seulement à échanger mutuellement leurs procédures mais 

plus encore qu'ils aient réussi à les intégrer en un seul tout. L'établissement 

de relations de coopération entre les participants n'est pas vu comme la sour­

ce et la condition même de l'activité commune mais bien comme la résultante 

d'un processus amenant les individus à repenser les rapports entre leurs 

actions et celles des autres partenaires et à transformer leur représentation du 

contenu de la tâche. Le Ijénéfice cognitif retiré par chaque personne est fonc­

tion des connexions pouvant être établies, au cours même du processus de 

résolution de la tâche, avec des instruments de médiation symboliques. 

D'autres auteurs ont également mis l'accent sur l'importance du degré d'inté­

gration sociale des activités individuelles. Andreeva (1984), dans une recherche 

réalisée auprès d'adultes dans un milieu de travail, a montré que plus l'inté­

gration sociale des activités est réalisée, plus les perceptions interperson­

nelles sont positives et s'éloignent des stéréotypes, dénotant par là l'établis-
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sèment de bonnes relations interindividuelles. Le type de relations entretenues 

par les individus ne détermine pas la forme de l'activité, et c'est au contraire 

elle qui médiatise les interactions sociales. Pour Petrovskii (1984), les relations 

interpersonnelles sont médiatisées par le contenu, la valeur et le but de l'acti­

vité collective. Dans le souci de répertorier les dilïérentes formes pouvant être 

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, d'autre part, le contenu pro-social ou non de cette médiation. La premiè­

re dimension différencie les groupes selon que les individus ont réussi ou non 

à fondre leurs valeurs individuelles dans un tout collectif. La seconde dimen­

sion quant à elle rend compte du fait que les individus sont orientés vers des 

buts collectifs ou vers des bénéfices individuels. Ce modèle permet de faire 

une distinction utile entre les buts poursuivis et la forme de l'activité collec­

tive. Il est l'occasion de préciser ce que l'on entend par coopération, ce terme 

étant susceptible de s'appliquer aussi bien à un ensemble d'individus pour­

suivant LUI même but qu'à une réunion de gens ayant intégré leur activité indi­

viduelle à celle du groupe, de telle façon que les opérations réalisées par cha­

cun s'intègrent précisément dans l'activité commune. 

L'accent mis chez ces différents auteurs sur le rôle de l'activité commune 

{pint activity) tend à démontrer que Je mode d'organisation des sujets dans 

une tâche collective ne dépend pas seulement des relations qui s'instaurent 

entre les personnes, mais reflète aussi les conditions concrètes rencontrées, 

à savoir le type de tâche, les caractéristiques des objets sur lesquels on doit 

opérer, la distribution des rôles, etc. Pour pouvoir instaurer des formes de 

coopération complètes entre les personnes, le groupe doit parvenir à se 

construire des instruments, tant au niveau de l'action que des représenta-

lions, lui permettant d'aborder différemment la tâche. L'existence de rap­

ports sociaux fortement asymétriques peut alors être envisagée comme un obs­

tacle auquel le groupe devra faire face pour élaborer l'activité commune. 

Comment envisager l'interaction sociale ? 

Les rapports entre les processus sociaux et cognitifs sont posés différemment 

selon que les approches théoriques mettent l'accent sur la nécessité pour 

l'individu de se coordonner à un autrui, ou que soit mis en évidence le fait 
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que les simulions dans lesquelles les sujets sont impliqués possèdent une 

organisation sociale particulière et sont porteuses de significations sociales et 

culturelles portant sur les buts poursuivis et les moyens à entreprendre pour 

les atteindre. 

L'interaction sociale, en tant qu'objet d'étude intermédiaire entre l'individu et 

les processus collectifs, située à l'articulation des aspects micro- et macroso-

ciologiques, est au centre de l'ensemble des théories auxquelles nous avons 

l'ait référence. Les conceptions en la matière différait selon que l'on considère 

l'interaction sociale qui s'instaure entre deux individus de même statut et de 

même âge (ce qui est généralement le cas dans Ie courant piagétien) ou 

entre un enfant et un un partenaire plus expérimenté, le plus souvent un adul­

te (voire la mère. Ie cas échéant). Ces différences se répercutent également 

au niveau des hypothèses sous-tendant les progrès attendus: tantôt les pro­

grès sont viis comme le fruit de la confrontation de deux individus partageant 

des points de vue différents; tantôt ils apparaissent comme le résultat d'un pro­

cessus de maîtrise progressive, sous le contrôle de l'adulte, des opérations à 

réaliser; d'autres fois encore, ils sont présentés comme l'expression de formes 

particulières d'organisation de l'activité commune. 

L'interaction sociale peut êlre aljordée également au travers des mécanismes 

attribués au "petit groupe", objet privilégié de la psychologie sociale expéri­

mentale, qui voit en lui une sorte d'"unité sociale minimale" permettant de 

simuler des processus sociaux plus complexes. Le petit groupe a tout d'abord 

été envisagé sous l'angle de la communication qui s'instaure entre les indi­

vidus, les informations transmises touchant aussi bien à la tâche elle-même 

et à la situation qu'aux personnes présentes et pouvant consister en jugements 

de valeurs, en stéréotypes, L'interaction est également un lieu privilégié dans 

lequel l'individu se confronte à autrui, à ses jugements, ses comportements 

(Pestinger, 195'!) et où s'élaborent el se réinvestissent des représentations 

sociales (Doise, 1976). Dans ce cadre, l'action individuelle prend nécessai­

rement une autre nature par le fait qu'elle est exposée aux yeux d'un ou 

plusieurs autrui(s). La réponse perd son caractère privé et devient objet du 

jugement, de revaluation d'autrui et donne souvent lieu à une réponse sous 

forme d'une nouvelle conduite. Le sujet est alors un acteur social qui, à ce litre, 

se trouve confronté à des déterminismes sociaux (Beauvois, 1984). Face à la 
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situation de comparaison sociale dans laquelle le sujet se trouve placé, 

diverses réactions peuvent être mises en œuvre, allant du refus de la situa­

tion de comparaison, avec mise en évidence d'attitudes de reactance ou 

d'opposition, à la tentative de modifier les critères et l'espace de comparai­

son dans un sens plus favorable au sujet (Lemaine, 1966). 

La présence d'un autrui ne se limite pas à un rôle évaluatif; elle peut aussi avoir 

un effet galvanisant et agir sur la motivation du sujet; c'est ainsi que les 

études sur la co-action et les prises de décisions collectives ont montré que 

la présence d'autnii pousse les individus à prendre plus de risques et tendent 

à faciliter la mise en œuvre de conduites déjà acquises. Son effet peut tou­

tefois être négatif lorsque la situation collective renforce chez les sujets le sen­

timent de devoir se conformer aux normes et à ce qu'ils croient être la Ixmne 

réponse. Elle s'oppose ainsi à toute découverte de liaisons nouvelles à l'inté­

rieur d'un problème, à toute acquisition nouvelle. La situation peut être éga­

lement le siège de phénomènes d'influence sociale, au tenne desquels les indi­

vidus bénéficiant d'une position statutairement avantagée tentent d'imposer 

à autrui une manière de voir ou de faire (Moscovici, 1976). L'appartenance 

des personnes à des catégories sociales (Tajfel, 1978) peut être rendue saillan­

te à des degrés divers selon les caractéristiques et les enjeux de la situation; 

d'autres processus sont alors mis en œuvre: désir de se différencier de quel­

qu'un perçu comme "hors groupe"; renforcement de la solidarité entre les per­

sonnes appartenant au même groupe; tendance à se comparer davantage à 

un membre de son groupe, perçu comme plus semblable à soi, qu'à une per­

sonne identifiée comme extérieure à celui-ci. Le petit groupe apparaît alors 

comme un lieu mettant en question l'identité sociale et les liens d'appartenance 

des sujets. 

Pour R. Hinde (1983), les interactions sociales doivent être étudiées à l'inté­

rieur des relations dans lesquelles elles s'inscrivent, qui mettent en jeu l'appar­

tenance des sujets à des groupes sociaux et l'existence de normes sociales; 

en effet, les interactions et les relations sociales sont marquées par les normes 

et les valeurs qui sont sous la dépendance de la structure socio-culturelle plus 

vaste. En se situant au niveau de l'interaction sociale tout en négligeant l'inter­

vention des autres niveaux, on court le risque d'abstraire la dynamique des 

interactions de certains processus. L'existence, par exemple, d'une relation de 
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dominance peut avoir une incidence sur le passage d'une modalité d'interaction 

réciproque à des formes d'interaction complémentaires. 

Conclusions 

Ce chapitre a pemiis d'aborder différents modèles des relations entre le social 

et les processus de constaiction de connaissances; tout au long de cette pré­

sentation, nous avons été amené à discuter de la manière dont la dimension 

sociale est envisagée ainsi que de la conception même du développement 

cognitif par rapport auquel celle-ci cherche à s'articuler. Un sentiment d'endet­

tement peut ressortir de cette description tant les modèles diffèrent dans 

l'accent porté, dans les aspects pris en compte. On peut aussi avoir l'impres­

sion que, bien que la plupart de ces approches soulignent la nécessité de consi­

dérer conjointement les dimensions sociales et cognitives, bien peu d'entre 

elles y parviennent réellement. 

Plusieurs des modèles présentés envisagent l'individu comme un être social. 

qui s'insère clans un ensemble de relations sociales, réglées par un jeu 

d'attentes, de nonnes plus ou moins explicites, de valeurs partagées par un 

petit groupe, ou plus largement, par l'ensemble de la société. L'étude des pro­

cessus cognitifs en situation doit passer par la prise en compie du bagage de 

connaissances sociales, d'expériences culturelles dont l'individu esl porteur 

et qui influence les dynamiques sociales et cognitives en projetant des signi­

fications. des valeurs et des enjeux de divers ordres. 

Le chapitre 2 sera consacré à la présentation d'un courant de recherches pro­

posant une mise en relation des dimensions sociales et cognitives; nous 

serons amené en particulier à mettre l'accent sur le concept de marquage 

social doni l'ambition est de conduire à une explication des processus cogni­

tifs faisant intervenir les normes et les valeurs structurant une situation. Par 

la suite, plusieurs recherches seront présentées, qui prennent appui sur ce 

concept. Nous tenterons à travers elles d'élargir ce modèle de façon a mieux 

intégrer l'ensemble des dynamiques qui jouent un rôle dans la production 

d'une réponse cognitive, en faisant intervenir aussi bien les enjeux sociaux aux­

quels renvoient les situations que les processus relationnels qui s'y déroulent. 



Chapitre 2 

Régulations sociales et cognitives 
dans l'étude du marquage social 

Introduction 
Le chapitre précédent a été consacré à Ia présentation de courants théoriques 

pour lesquels l'interaction sociale représente un lieu privilégié pour l'élaboration 

de nouvelles connaissances, soit parce qu'elle est l'occasion d'une construc­

tion de rapports de réciprocité, condition nécessaire à la constitution de struc­

tures mentales réversibles, soit parce qu'elle offre à l'enfant la possibilité de maî­

triser progressivement les opérations sous-jacentes à la réussite d'une tâche. 

Nous avons vu également que les conditions dans lesquelles se déroule l'inter­

action tendent à 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 manière dont 

les individus abordent la notion contenue dans la tâche. La notion de "mar­

quage social" permet de momentanément quitter Ie cadre strict de l'interaction 

dyadique pour considérer la question des significations sociales et de leur 

élaboration. L'individu est alors envisagé davantage dans ses relations avec un 

contexte porteur de significations sociales que dans ses dimensions plus inter­

individuelles. On assiste en quelque sorte à 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 concept de marquage social dans le domaine de la psychologie 

sociale des processus cognitifs apparaît à la fin des années soixante-dix, à 

l'occasion de la publication, en 1978, d'un article de Doise, Dionnet et Mugny. 

Le terme de marquage social est empainté à la socio-linguistique où il désigne 

l'intervention dans le langage des caractéristiques sociales du locuteur: par 

"marqueurs sociaux", des auteurs comme H. Giles et Scherer (1979) ont décrit 

l'existence de traces linguistiques de l'origine sociale des locuteurs et des 

rapports sociaux dans lesquels ils s'inscrivent. Pour leur part, JJ. Gumperz et 

Is. Herasimchuk (1975) distinguent dans la conversation l'existence de deux 

types de processus de production de sens; le premier est relatif aux règles de 

code qui spécifient les intentions du locuteur en les traduisant en des phrases 

grammaticales potentiellement interprétables; le second processus séman­

tique revient à l'application de règles de marquage: les éléments du messa­

ge se voient ainsi réinterprétés en fonction des présuppositions du locuteur 

et des autres informations contextuelles. Ce processus de marquage fait inter­

venir aussi bien des données linguistiques que para-linguistiques comme la 

prosodie. D'autre part, ces auteurs mettent en évidence l'existence d'une 

grande variabilité dans les règles de marquage, aussi bien en fonction de 

l'âge des locuteurs que de leur origine sociale ou ethnique. 

Le terme de marquage social a été introduit par analogie dans le domaine de 

la psychologie sociale des processus cognitifs: 

"En socio-linguistique le marquage social désignerait (...) l'intervention de prin­

cipes d'organisation sociale dans des dynamiques langagières; en psychologie 

sociale du développement cogniti/ce tenne indiquerait également l'interven­

tion de régulations sociales dans les coordinations de nature cognitive" (Doise, 

1988:105). 

En recourant à cette notion, l'ambition était de parvenir à un élargissement 

de la notion de conflit socio-cognitif à des phénomènes relevant non plus seu­

lement de la confrontation de réponses à l'intérieur d'un rapport interindivi­

duel mais de l'interaction avec des significations sociales. Cette notion (Mugny 

& Doise, 1983) devait permettre "d'intégrer le développement cognitif de 

l'individu dans les rapports sociaux plus vastes" et de favoriser la prise en 

compte "des éléments sociaux relevant des représentations sociales élaborées 
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par l'enfant"'. L'ambition de ce concept peut être précisée si l'on se rapporte 

à la notion de "niveaux d'analyse" (Doise, 1982.1983). Ce modèle distingue 

quatre niveaux à partir desquels un phénomène peut être étudié; ces niveaux 

sont hiérarchisés et sont susceptibles de s'articuler les uns aux autres de 

façon à s'appliquer à des objets complexes. Le premier niveau s'applique 

aux processus intra-individuels étudiés par la psychologie; le deuxième envi­

sage les phénomènes interindividuels et le troisième, les relations entre 

groupes et catégories sociales. Le quatrième niveau s'adresse aux phéno­

mènes liés aux idéologies et aux systèmes de valeurs. Le marquage social appa­

raît alors comme une tentative d'articulation des processus cognitifs (de 

niveau 1) avec des dynamiques de niveau 4, qui font intervenir les systèmes 

de croyances, de représentations et les normes que les sujets amènent avec 

eux dans la situation. 

ki notion de marquage social est consimile autour de l'idée que le fonc­

tionnement cognitif individuel peut dans certaines circonstances prendre 

appui sur des éléments de la situation pour donner lieu à de nouvelles ela­

borations cognitives. Bien que le mécanisme permettant d'expliquer la maniè­

re dont ces deux séries de faits interagissent reste le conflit socio-cognitif, on 

assiste cependant à un changement de paradigme consécutif à l'abandon de 

la référence au rôle de l'interaction sociale avec un pair; le moteur du conflit 

socio-oognitif n'est plus situé dans la présence dans le champ de la réponse 

d'un autrui mais dans la correspondance pouvant exister entre régulation 

sociale et coordinations cognitives. Il en découle que la signification du mol 

"social'' change du même coup, ne désignant pas non plus l'existence d'un 

autrui avec lequel le sujet est amené à se relier mais se référant à des nonnes 

et des représentations sociales rendues saillantes dans la situation. Ces der­

niers éléments représentent l'intermédiaire par lequel les processus cognitifs 

sont influencés par les conditions sociales qui découlent de l'insertion socia­

le des sujets. Normes et représentations sociales, qui contribuent au mar­

quage social des conditions dans lesquelles le sujet est appelé à fonctionner, 

doivent être envisagées de manière dynamique, à l'intérieur d'un processus 

de communication et en référence aux conditions relationnelles dans les­

quelles elles s'insèrent. Le caractère social des représentations, et a fortiori des 

nonnes, résulte davantage de la fonction qu'ils remplissent que de leur ori-
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gine (Moscovici, 1976, cité par Doise, 1985). Les re présenta lions sociales 

constituent des principes qui "organisent les processus symboliques interve­

nant dans les rapports sociaux" (Doise (1985)). Il peut en être de même des 

normes sociales. Et c'est à travers cette fonction qu'elles sont en mesure de 

jouer un rôle sur le plan cognitif et d'intervenir dans le mécanisme du mar­

quage social. 

Première définition du marquage social 

La notion de marquage social a donné lieu à deux formulations successives: 

si Ia première souligne l'existence d'une isomorphic entre les relations sociales 

qui caractérisent l'interaction et les relations cognitives impliquées par le pro­

blème à résoudre, la seconde cherche à englober des phénomènes plus 

généraux, !'isomorphic entre ces deux séries de faits n'apparaissant plus que 

comme un cas particulier. 

La première formulation du marquage social rejoint les travaux réalisés dans 

le courant des années soixante autour des rapports entre le fonctionnement 

du groupe et son mode de structuration et qui soulignaient l'importance 

d'une isomorphic entre la structure du groupe et celle de la tâche. Au départ 

de ce courant peuvent être cités les premiers travaux de Faucheux et Moscovici 

(Moscovici & Paicheler, 1972) consacrés à l'étude de la structure de com­

munication spontanément adaptée par des groupes en fonction du type de 

tâche rencontré; opposant des problèmes de créativité, impliquant la recherche 

de l'ensemble des combinaisons possibles à partir d'une série d'éléments, à 

des situations de résolution de problèmes ne possédant qu'une seule et 

unique solution, le mode de communication spontanément adopté par les 

groupes différait d'un cas à l'autre: face à des problèmes nécessitant une 

approche divergente, les groupes avaient tendance à adopter une stmcture 

décentralisée, alors que les tâches de résolution de problèmes induisaient pour 

leur part un mode d'organisation plus centralisé. La congruence entre le type 

de tâche et le mode d'organisation du groupe apparaissait donc comme un 

facteur important de l'efficacité du travail collectif. Poitou et Flament (1967) 

ont relevé l'existence d'un troisième ternie, la stmcture sociale du groupe, dont 

la correspondance avec la structure de la lâche joue un rôle primordial. Ils 

montrent dans une recherche faisant intervenir des groupes de trois sujets 
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devant se répartir deux rôles différents mais complémentaires, que les 

meilleures performances sont enregistrées dans le cas où la structure rela­

tionnelle est compatible avec la structure de relations exigée par la tâche. Abric 

(1971,1987), reprenant les deux tâches étudiées par Moscovici et Faucheux, 

a pour sa part mis en évidence l'importance de la représentation que le sujet 

se constant de la lâche qui détermine le mode d'organisation du groupe. 

La première recherche consacrée au marquage social (Doise, Dionnet & 

Mugny, 1978) s'inspire de !a première formulation insistant sur l'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 à construire (la conservation des inégalités de longueurs) et 

le rapport social symbolisé dans les objets à traiter.Au point de départ se 

situe la notion de conservation des inégalités de longueur, qui représente pour 

la psychologie piagétienne un indice de l'accession des sujets à une pensée 

plus mobile, capable de relier mentalement les états différents d'un objet au 

coin-s d'une transformation. Les sujets, âgés de 5-6 ans, sélectionnés sur la base 

de leur niveau de réponse à une épreuve portant sur la conservation des lon­

gueurs, devaient juger de l'égalité de deux fils de fer de longueur inégale, pré­

sentés comme des "bracelets", le fil le plus long étant plié de façon à 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 la condition 

expérimentale, l'enfant est invité à choisir le bracelet "qui aille bien pour 

moi (l'expérimentateur) et celui qui aille bien pour toi"; après chaque item, 

les bracelets jugés le plus long et le plus court étaient "essayés" par l'enfant 

et l'expérimentateur. Li même procédure était suivie dans une condition 

témoin à l'exception toutefois des bracelets qui étaient attribués à des cylindres 

en papier de diamètre différent. 

Comme attendu, les progrès les plus importants sont mesurés dans la condi­

tion expérimentale, vérifiant ainsi que l'introduction dans la tâche d'un prin­

cipe d'organisation sociale, auquel le sujet peut faire con-espondre la relation 

d'ordre entre "bracelets", permet un accès plus aisé au principe selon lequel 

la relation entre les objets se conserve au travers de ses diverses réalisations 

perceptives. U signification sociale introduite dans le matériel et qui fait 

appel à la relation sociale dans laquelle l'enfant est directement impliqué 
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apparaît comme une ressource sur laquelle le sujet peut prendre appui pour 

contrebalancer le poids des dimensions perceptives du problème. 

Deuxième définition du marquage social 

A l'intérieur de la seconde formulation du marquage social (Mugny & Doisc, 

1983), une place centrale est redonnée, dans l'explication, au conflit socio-cogni-

tif vu comme un mécanisme individuel résultant de la comparaison et de la 

confrontation entre des réponses de natures différentes, issues de répertoires 

différenciés. L'un de ceux-ci est formé par les instruments cognitifs dont le sujet 

dispose à un moment donné pour aborder et résoudre une tâche, un autre pro­

vient du système de nonnes sociales évoquées par la situation. Dans cette 

conception, il n'est plus nécessaire que la réponse à conslmire coïncide avec 

celle découlant des significations sociales évoquées; ce qui compte est qu'une 

confrontation entre réponses puisse se dérouler, en conséquence de leur mise 

en comparaison; c'est pourquoi des progrès peuvent être également piédits 

(mais à litre de conjecture, soulignent Mugny et Doise) lorsque la réponse de 

nature sociale ne correspond pas à la solution correcte du problème, à condi­

tion cependant que l'on ne se trouve pas dans une situation où la réponse socia­

le prédomine, empêchant une résolution cognitive du conllit socio-cognitif. l£ 

marquage social définit ainsi toute situation 

"(. • •) où peut être rendue saillante une correspondance existant (oit pouvant 

exister) entre des réponses découlant de régulations sociales (régissant un 

rapport inlerindividuel, ou un rapport de place dans une une structure socia­

le; il s'agit en fait des représentations sociales dont l'enfant peut disposer à pro­

pos de divers rapports sociaux) et des réponses découlant de l'organisation 

des schématisâtes cognitifs dont le sujet dispose à un moment donné de son déve­

loppement" (Mugny & Doise, 1983: 98-99). 

Une des conditions pour que des progrès cognitifs puissent être enregistrés 

réside dans le fait que ces réponses de natures différentes soient 

rendues saillantes dans la situation et effectivement confrontées les unes aux 

autres; la seconde condition est que cette confrontation de réponses puisse 

déboucher sur la création d'un conflit socio-cognitif dont résultera l'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 Tune des opérationnalisations du 

concept de marquage social, dont l'intention est de démontrer que certaines 

nonnes sociales peuvent intervenir au sein même d'une tâche cognitive en gui­

dant sa résolution. Son point de départ se situe tout à la fois dans les recherches 

de Perret-Clemiont (1976,1979) consacrées à l'étude de l'impact cogniti!' de la 

participation à un partage de quantité en situation de groupe, et dans les tra­

vaux de Finn (1979) s'intéressanl à l'effet, sur les performances cognitives, de 

l'organisation sociale de la tâche. Les premières recherches consacrées à ce para­

digme ont été réalisées sous L'impulsion de W. Doise lors d'un séjour scienti­

fique à Tilburg (NL) à l'invitation de J. Rijsman (Doise, Rijsman et al., 1981). 

Désireuse de démontrer que l'interaction sociale peut agir positivement sur le 

développement cogniti!, Perret-Clermont (1976) a entrepris de réaliser une 

série de recherches au cours desquelles ont été ménagées des phases de tra­

vail en petits groupes autour de notions reprises au cadre de référence de la 

psychologie génétique piagétienne. La notion de conservation des quantités 

continues (Piaget & Szeminska, 1941) a inspiré une série d'études; son choix 

a été justifié pour des raisons aussi bien psychologiques (les opérations cogni­

tives mises en œuvre sont bien connues) que méthodologiques (facilité à 

transfonner cette épreuve en une tâche collective). Après un prétest individuel, 

les sujets participaient à une tâche de partage au cours de laquelle un enfant 

doit répartir une certaine quantité de sirop dans deux récipients; la consigne 

insistait sur le fait de réaliser un partage de façon à ce que "tous les deux aient 

la même chose à boire et qu'ils soient tous les deux contents" et ce n'est 

qu'une fois que tous les enfants étaient d'accord sur le partage qu'ils pouvaient 

boire le contenu de leur verre. Les tâches de partage mettaient généralement 

en présence trois enfants, un jouant le rôle de "verseur"' et deux celui de "des­

tinataires" du partage. Différentes variantes, comparant l'efficacité relative du 

mode de fomiation du groupe d'interaction sur les progrès de l'enfant "verseur"' 

ont été étudiées, mettant en évidence l'importance du degré d'intensité du conflit 

socio-cognitif, celui-ci étant le plus faible dans le cas où les trois enfants sont 

du même niveau (non conservant) et le plus fort lorsque l'enfant non conser­

vant doit effectuer le versement entre deux enfants conservants. 
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Ce paradigme annonce déjà, d'une certaine manière, celui du droit social: le 

sujet jouant le rôle de "verseur" doit faire face à une double exigence: satis­

faire ses deux partenaires et parvenir à établir, d'après ses propres critères, 

des quantités égales. Bn quelque sorte, il se voit contraint de tenir compte 

simultanément de deux principes, l'un de nature sociale et l'autre de nature 

cognitive. On y retrouve la situation du droit social à la différence près que, 

dans ce cas, l'exigence consistant à réaliser un partage égal n'est pas appuyée 

par une référence explicite à une norme sociale mais uniquement par la 

nécessité de respecter les règles du jeu imposées par l'adulte. 

Le paradigme du droit social prend également appui sur les travaux de Finn 

(1979) consacrés au rôle des paramètres de la situation sur les réponses pro­

duites dans des tâches de conservation. Finn étudie plus particulièrement 

l'eflet sur l'interprétation de la situation par les sujets des changements de 

verres auxquels l'expérimentateur procède au cours de l'épreuve de la conser­

vation des liquides; il envisage également le sens donné par les sujets aux 

demandes répétées d'évaluation de l'égalité des quantités en jeu. Ces aspects 

de la "mise en scène de l'épreuve" nuiraient ainsi à !'"intelligibilité" de la tâche 

et représenteraient autant d'obstacles à la construction par le sujet d'une repré­

sentation des éléments pertinents de la siuiation. Partant de ces principes, les 

recherches de Finn se sont donné pour but d'assurer une plus grande "intel­

ligibilité sociale" de la tâche en réalisant une meilleure cohérence entre les dif­

férents éléments présents dans la situation; Finn a ainsi été amené a apporter 

des modifications aux épreuves classiques de conservation en cherchant, prin­

cipalement, à développer chez les sujets une attente d'égalité qui soit cohérente 

avec la finalité de la tâche elle-même. Dans ce but, il a mené une recherche 

auprès d'enfants âgés de 5 ans, sélectionnés sur la base de leur niveau de répon­

se à l'épreuve de l'inclusion de classe, en confrontant deux conditions de 

présentation d'une tâche de partage, à laquelle s'ajoute une modalité contrô­

le: une attente vis-à-vis d'un partage égal est induite dans les deux conditions 

expérimentales par l'entremise de la consigne (cf. ci-dessous); seulement, 

dans la condition 11, elle entre en contradiction avec le fait que les quantités 

de départ (qui étaient égales) ont été modifiées à la suite d'une manipulation 

effectuée par l'expérimentateur en dehors du regard des enfants de façon à 

générer un conflit entre l'attente suscitée et les quantités en présence. 
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Dans la condition I, l'expérimentateur débute en disant qu'il souhaite les 

remercier d'avoir joué avec lui le jeu précédent (la tâche de l'inclusion de clas­

se réalisée auparavant) et qu'il veut les récompenser de Paide considérable" 

qui lui a été apportée. Il souligne ensuite que les deux enfants ont droit à la 

même quantité de limonade, les deux l'ayant aidé également. On explique 

ensuite au enfants que la limonade sera d'abord versée dans deux récipients 

égaux (A et B) de façon à s'assurer de l'égalité des quantités avant de les trans­

vaser dans leurs récipients respectifs (C et D). Après que les enfants ont 

accepté l'égalité des quantités versées, le contenu des verres A et B est versé 

dans tes récipients C et D; les enfants doivent alors juger si leurs verres 

contiennent toujours la même quantité de limonade. Dans la condition II, la 

procédure est modifiée de manière à placer les enfants devant une situation 

d'inégalité de quantité quand bien même les verres C et D sont de taille et de 

forme identiques: après que les enfants se sont montrés d'accord avec l'éga­

lité des quantités versés dans les récipients A et B, sous prétexte d'effectuer 

plus facilement le versement dans les verres C et D. l'expérimentateur 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 à 0.7 dl). Ensuite 

seulement, le liquide était versé dans les verres C et D. La troisième condi­

tion (condition contrôle) est individuelle et reprend la procédure standard à 

l'exception du remplacement de l'eau par de la limonade. 

Les résultats de cette recherche sont conformes aux hypothèses; tout d'abord, 

on dénote, par rapport à la condition contrôle, une proportion nettement 

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 condition contrôle); mais la création de celte attente ne conduit pas 

pour autant à une évaluation des quantités qui soit contraire aux données du 

problème; c'est ainsi qu'en condition II. plus de la moitié des enfants (14/24) 

ont répondu que le contenu des verres était inégal, contredisant le contexte 

d'attente qui avait été suscité pour se conformer aux quantités effectivement 

en jeu. Si l'attente de l'égalité a pu dans la condition I amener la quasi-tota­

lité des sujets à se centrer sur la dimension pertinente du problème et à don­

ner la réponse attendue, dans la condition II. dans la majorité des cas, elle n'a 

pas induit de fausses réponses d'égalité contraires à l'évaluation perceptive 

opérée par les sujets. 
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Lc paradigme du droit social s'inspire en grande partie de la procédure expé­

rimentale des travaux de Perret-Clermont ainsi que du mode d'explicitation 

du droit à un partage égal présent dans ceux de Finn. Son déroulement est 

conforme à celui des études sur les interactions sociales; c'est ainsi qu'une 

épreuve est administrée aux sujets en prétest et en post-test en situation indi­

viduelle (chez Finn, le prétest portait sur une notion parente) alors que le par­

tage se déroule en dyade. Une série de changements sur le plan méthodo­

logique sont à signaler concernant l'organisation de la phase d'interaction; 

contrairement au paradigme en vigueur dans les études de Perret-Clermont 

(1976), le partage n'est pas réalisé par l'un des enfants mais par l'expéri­

mentateur lui-même, sous Ie regard des enfants, ce qui limite d'autant la part 

d'action de ces derniers et consécutivement leur degré d'investissement dans 

la tâche elle-même; le rôle des enfants es! ici plus passif puisqu'il se limite au 

l'ail d'assister à une série de manipulations entièrement gérées par l'adulte et 

à évaluer, sur demande de l'expérimentateur, l'égalité des quantités en jeu. 

Le partage à réaliser est répété jusqu'à trois fois, sauf si un accord sur la 

conservation des quantités est obtenu auparavant. Implicitement, la finalité de 

la tâche est modifiée puisqu'elle tend à devenir, suite à ces divers changements, 

une situation d'apprentissage contrôlée par l'adulte. Une dernière modifica­

tion est a relever; elle porte sur l'instrument utilisé pour établir le niveau de 

conservation; il s'agit dans ce cas d'une version simplifiée de l'épreuve de la 

conservation des liquides standardisée par Goldschmid & Bender 0968) 

comportant des items portant à la Ibis sur la conservation des inégalités et sur 

celle des égalités de quantités continues. 

Ui procédure se déroule selon le schéma suivant. 

Les sujets non conservants, une semaine après un prétest individuel, partici­

pent à une situation de partage de sirop entre deux verres égaux attribués à 

chacun d'eux; une l'ois que Légalité est reconnue par les enfants, l'expéri­

mentateur procède au transfert du sirop dans deux verres de dimensions 

inégales, qui sera par la suite retransvasé dans les récipients initiaux. A chaque 

étape, les sujets doivent juger des quantités en jeu et justifier leurs réponses. 

Fn condition droit social, avant chaque séquence de transvasement, il est rap­

pelé que "les deux enfants doivent recevoir la même quantité de sirop Gir ils 

ont tous deux aussi bien aidé l'expérimentateur". .En condition sans droit 
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social, la demande de parvenir à un partage égal n'est justifiée d'aucune sorte. 

Signalons que, dans ce paradigme, les dyades sont formées de sujets non-

conservants; or, comme nous l'avions vu au début de ce chapitre, dans !a par­

tie consacrée à la présentation des premiers travaux réalisés par Perret-

Clermont (1976), les groupes dans lesquels les sujets sont tous de niveau 

non conservant sont ceux dans lesquels le conflit socio-cognilif est le moins 

probable car les sujets possèdent généralement des points de vue identiques; 

ces interactions s'avèrent de ce fait les moins favorables sur le plan des pro­

grès; le choix de ce type de couples s'explique par le désir de neutraliser la 

source de conflit socio-cognilif représentée par l'hétérogénéité des niveaux 

dans le but de mettre en évidence l'éventuelle intervention, à litre de com­

posante du conflit socio-cognitif, de la norme sociale évoquée. 

Le marquage social des relations: le cas des études hollandaises 
h\ première recherche à mettre en œuvre ce paradigme (Pinxten & Bresser, 

1979) avait pour but principal de vérifier que des progrès cognitifs pouvaient 

être générés par la seule évocation d'un droit social; c'est pourquoi, en plus 

de la dimension absence ou présence du droit social, était manipulée une 

seconde variable: partage individuel ou en dyade (en modalité individuelle. 

le sujet assistait à un partage de sirop entre lui et un partenaire simplement 

évoqué, de manière à neutraliser les effets propres à l'interaction sociale), Le 

plan expérimental comportait quatre conditions provenant du croisement 

entre les deux variables indépendantes, auxquelles s'ajoutait une condition 

contrôle. Conformément aux attentes, l'évocation du droit social contribue à 

des progrès importants, indépendamment de la présence réelle ou supposée 

du partenaire d'interaction. C'est ainsi que, lors d'un premier post-test, passé 

une semaine après la phase expérimentale, on enregistre une moyenne de 72% 

de progrès en condition droit social contre 24% en condition sans droit social. 

Les résultats à une épreuve de généralisation vont dans le même sens et 

témoignent du caractère opératoire de ces progrès. L'évocation d'une norme 

d'équité permet donc à une forte proportion de sujets non conservants de 

modifier leur compréhension du problème de conservation qui leur est sou­

mis. Seulement, ces premiers résultats n'ont pas été confirmés lors de deux 

tentatives de replication entreprises par la suite, d'abord par Duisters (1980) 

puis par Verhcyen & Peters (1981), et dont l'objectif était de réussir à mieux 
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définir la norme sociale impliquée dans le parlage en distinguant clairement 

équité et égalité. Ces deux aspects étaient confondus dans la première 

recherche puisque la référence à la contribution de chacun s'opérait dans un 

contexte d'égalité. Aucune des deux recherches n'est parvenue à répliquer 

Teilet massif de révocation du droit social. Abandonnant la variable présen­

ce réelle ou évoquée du partenaire, Du isters (1980) n'est pas parvenu à 

retrouver cet effet malgré la reproduction précise de la procédure expéri­

mentale utilisée dans la première recherche: les progrès sont relativement peu 

nombreux et présentent peu de différences d'une condition à l'autre: 28% de 

progrès en condition droit social contre 33% en condition sans droit social. 

Celte recherche s'est donné aussi pour but d'explorer l'impact cogniti!" d'une 

norme d'égalité explicite évoquée alors que les contributions respectives de 

chacun des bénéficiaires sont clairement présentées comme inégales. Le taux 

de progrès mesuré dans cette condition n'est que de 11%, soit le plus faible 

de l'ensemble des conditions de cette recherche. 

Verheyen & Peters (1981). de leur côté, procèdent à une tentative de repli­

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 cette nouvelle modalité expérimentale, les sujets sont présentés comme 

inégaux sur le plan de leur contribution personnelle; leur tâche consiste alors 

à se partager équitablement une récompense. Les conditions avec ou sans droit 

social donnent lieu une fois encore a un faible taux de progrès (environ 

20%) sans que des différences entre modalités n'apparaissent. Aucun progrès 

n'est mesuré dans la condition d'égalité explicite, reprise de la recherche 

précédente, et c'est dans la condition d'équité que les progrès sont les plus 

nombreux: ils concernent un tiers des sujets. Le fait de devoir réaliser un 

partage égal dans un contexte où une asymétrie de contribution est soulignée 

semble avoir pour effet de bloquer dans un premier temps toute possibilité 

de progrès'), 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 où à une inégalité de contribution correspond une inégalité 

de récompense, des progrès sont enregistrés parmi les sujets présentés comme 

1. Lors du second post-test, administré une semaine après le premier. Ie taux de progrès passe de 0% 
à 36%. rejoignant ainsi les proportions enregistrées dans les autres conditions. 
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méritant une récompense supérieure à leur partenaire2! Ces deux phénomènes 

échappent à l'explication en terme de marquage social; ils présentent toute­

fois l'intérêt de mettre en avant l'importance du contexte dans lequel la situa­

tion se déroule; ainsi, dans la condition "égalité", les sujets se trouvent pla­

cés devant une consigne comportant des éléments contradictoires, la mise en 

évidence d'une différence entre les sujets étant susceptible d'être appuyée et 

de renforcer à son tour l'inégalité des niveaux des verres C et D et d'entrer 

ainsi en conllit avec la nécessité de réaliser un partage égalitaire. 

Face à cette absence de possibilité de replication de reflet du droit social et 

à l'existence de différences entre ces trois recherches au niveau du volume de 

progrès généré, une analyse post-hoc des données des recherches Verheyen 

& Peters et I'inxten & Bressers a été entreprise (Nicolet & Perret-Clennonl, 1983). 

Le résultat le plus intéressant dégagé de cette analyse repose sur le constat de 

l'existence dans la recherche Verheyen & Peters d'un effet d'interaction entre 

le sexe des sujets et la condition expérimentale (présence ou absence du 

marquage social): en condition sans droit social, les proportions de progrès entre 

filles et garçons sont identiques; en condition droit social par contre, si, du côté 

des filles, le taux de progrès est proche de celui de la condition précédente 

(autour de 25%), chez les garçons, il baisse jusqu'à devenir nul. Les filles sem­

blent peu sensibles à l'introduction dans la situation du marquage social, au 

contraire des garçons qui y réagissent mais de manière négative puisque 

aucun d'entre eux ne progresse, quand bien même 10% des sujets placés 

dans une condition contrôle (sans phase d'interaction) évoluent entre le pré­

test et le post-lest. Une telle interaction entre les variables sexe et condition ne 

se retrouve pas dans la recherche Pinxten & Bressers, le droit social entraînant 

un grand nombre de progrès tant chez les filles que les garçons. 

Les recherches menées autour du droit social n'ont pas donné Heu à des résul­

tats homogènes. Aussi des questions liées au mode d'évocation de la norme 

et de la perception de la nonne sociale ont-elles été soulevées. KM. Zhou (1987) 

a repris ce paradigme en cherchant à mieux cerner les facteurs sociaux inter-

2. Sur les quatre sujets de cette condition manifestant des progrès, trois avaient été présentés par 
l'en péri me ntateur comme devant, en vertu d'une contribution plus élevée, recevoir une récompense 
plus élevée (pour 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 progrès en dissociant l'effet du marquage social et celui consé­

cutif à la création d'un enjeu social. Il montre que le simple fait d'introduire 

une référence à une norme distributive sans que les sujets soient directement 

concernés par le partage réalisé ne suffit pas à générer des progrès. 

le marquage social du matériel 

Le droit social représente un aspect particulier du marquage social; le maté­

riel sur lequel les individus doivent opérer peut en effet être marqué socia­

lement par le fait qu'il symlxjlise des rapports sociaux ou d'autres significa­

tions. Iu confrontation entre significations sociales et mode d'appréhension 

du problème, propre à toute situation de marquage social, s'effectue alors au 

cours même du processus de résolution. Alois que, dans le paradigme du droit 

social, l'on se trouvait en présence d'un système comportant trois termes dis­

tincts (les relations sociales, la tâche à réaliser et le mode d'appréhension cogni­

tive de cette dernière), on n'en retrouve plus ici que deux, le social étant sym­

bolisé dans la tâche elle-même. 

On quitte, avec la tâche utilisée dans ce paradigme, le domaine des conser­

vations pour celui de la construction de l'espace avec une tâche consistant à 

reproduire la maquette d'un village sur un support dont l'orientation rend le 

problème de complexité variable. Cette lâche, dérivée de l'épreuve classique 

des "trois montagnes" de Piaget et Inhelder (1947), a été utilisée pour la pre­

mière fois par Doise, Mugny et Perret-Clennont (1975) en dehors de la pro­

blématique du marquage social. Son principe est le suivant: 

Les enfants, seuls ou en dyades. ont à construire la copie d'une maquette d'un 

village sur un support entretenant un angle de 9Oo avec la table sur laquel­

le est disposée le modèle comportant 3 maisons facilement identifiables et une 

marque (représentant un petit lac) jouant le rôle de point de repère. Différentes 

configurations sont présentées aux sujets, de degré de difficulté variable. .U 

réussite de la tâche implique la maîtrise par l'enfant du système de coor­

données seul à même de permettre la conservation des rapports spatiaux 

gauche/droite et avant/arrière au travers de la rotation de 9Oo effectuée. 

Dans les recherches sur le marquage social, une variante est utilisée, possé­

dant la même structure mais avec un matériel marqué socialement, renvoyant 

explicitement à une organisation spatiale reposant sur des principes sociaux: 



Régulations sociales et cognitives dans l'étude du marquage social 51 

la maquette représente une salle de classe comportant quatre pupitres aux­

quels sont assis des petites poupées figurant des élèves orientés vis-à-vis du 

bureau de la maîtresse. Le choix du matériel classe est motivé par ridée que 

la disposition du mobilier dans une classe n'est pas arbitraire mais répond au 

contraire à une organisation sociale précise, symbolisant les rapports sociaux 

entre maître et élèves. En condition non marquée socialement, la maquette 

est celle d'un village composé de plusieurs maisons et d'une piscine, for­

mant le point de repère (dans l'autre matériel, ce rôle est rempli par Ie bureau 

de la maîtresse). 

Le fait de travailler sur un matériel marqué conduit à des progrès plus mani­

festes que lorsque la maquette à reproduire ne possède pas une organisation 

reposant sur un principe social. D'autre part, les progrès sont indépendants 

du fait de travailler en condition individuelle ou collective (Rillet, cité par Doise 

& Mugny, 1981), ce qui implique que les recherches n'envisagent Ie plus 

souvent que la seule modalité de travail individuel, réalisant le découplage 

complet entre marquage social et interactions sociales. Arriver à démontrer que 

les progrès sont Ie fruit de la confrontation entre deux principes à la base d'un 

système de réponse, l'un d'origine sociale, l'autre de nature cognitive, néces­

site que soient écartées les explications faisant appel au degré de familiarité 

du matériel et à son aspect plus concret. Une recherche a comparé les effets 

sur le plan cogniti!' de la reproduction de deux maquettes représentant des 

situations également familières (la salle de classe et une situation représen­

tant des enfants regardant Ia télévision) mais dont seule la première comportait 

une organisation spatiale socialement régulée (De Paolis, Doise & Mugny, 

1987). Les résultats ont mis en évidence la supériorité, en tennes de progrès, 

de la condition salle de classe, démontrant par là !insuffisance des explica­

tions faisant appel à ta familiarité du matériel en jeu. Une autre étude (Girotto, 

cité par De Paolis, Doise et Mugny, 1987), recourant à un matériel représen­

tant des voitures, montre que ce qui est déterminant dans les progrès n'est pas 

le degré d'implication des enfants vis-à-vis du matériel, mais bien Ie fait que 

les objets à reproduire possèdent un principe d'organisation sociale; c'est le 

cas lorsque la tâche consiste à reproduire l'intérieur d'une voiture, les sièges 

étant situés par rapport au volant qui joue le rôle de point de repère. Les pro­

grès sont plus importants que dans la condition non marquée, laquelle met 
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en scène également des voitures sans toutefois faire intervenir un principe 

d'organisation; la tâche consiste en effet à reproduire un arrangement spatial 

de quatre petites voitures de couleurs différentes décrites en arrêt à 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 à dissocier l'effet du marquage social 

d'autres facteurs, notamment ceux liés à la familiarité et au degré d'implica­

tion vis-à-vis du matériel, tout en apportant une validation du rôle du conflit 

socio-cognitif. Au total, davantage que la connaissance préalable du matériel 

ou la possibilité d'une identification à certains de ses aspects, ce qui comp­

te est le fait que le sujet puisse rencontrer au cours de la réalisation de la tâche 

des principes d'organisation susceptibles de mettre en doute ses constructions 

et de l'orienter vers la recherche de nouvelles solutions. 

Résolution cognitive ou relationnelle d'une tâche 

Un autre ensemble de recherches a été constitué sur la base du paradigme 

expérimental précédent, reprenant la question du marquage social pour 

l'appliquer au domaine des relations asymétriques. Les études présentées 

précédemment se déroulaient généralement en condition individuelle, les 

seuls cas où la lâche devait être effectuée collectivement concernant des 

dyades de pairs, en relation symétrique. Or les situations asymétriques condui­

sent souvent les individus occupant la position inférieure à adopter des 

réponses de complaisance, le risque pouvant être trop grand de s'opposer à 

autrui en affirmant un point de vue différent. Le conflit socio-cognitif géné­

ré dans ce cas peut donner lieu à une majorité de réponses tenant compte prio­

ritairement des aspects socio-relationnels de la situation, au détriment de ses 

paramètres cognitifs. 

Le paradigme expérimental décrit dans la partie précédente a donné lieu à une 

nouvelle série de recherches dont l'objectif n'était non plus la confirmation 

que le marquage social pouvait dans une situation individuelle générer un 

conflit socio-cognitif, mais la vérification que, dans une situation collective 

caractérisée par un rapport asymétrique, le marquage social du matériel était 

en mesure de favoriser une résolution cognitive d'une situation de conflit 

sodo-cogiiitif, Plus précisément, la question était de savoir si, à l'intérieur d'une 
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situation caractérisée par un rappon social fortement asymétrique, le conflit 

de réponses pouvait être résolu de manière cognitive et non pas seulement 

sur un mode relationnel (De Paolis & Mugny, 1985). Face au conflit entre une 

certaine évidence perceptive (ayant trait par exemple, dans le cas du maté­

riel représentant une salle de classe, à l'orientation des pupitres des élèves par 

rapport au bureau de la maîtresse) et la solution proposée par l'adulte, ne res­

pectant pas systématiquement l'orientation des pupitres et/ou leur disposition 

dans la classe, l'enfant peut être tenté par une réponse de complaisance 

reprenant les termes de la solution de l'adulte plutôt que de risquer de 

s'opposer à lui. C'est ainsi qu'une analyse a posteriori des résultats d'une 

recherche (Caaigati, De Paolis & Mugny, 1980-81) a mis en avant une rela­

tion entre les progrès mesurés au post-test et le degré auquel les sujets ont 

repris des éléments de la réponse incorrecte de l'adulte: les progrès étaient 

d'autant plus rares que les sujets s'étaient laissé influencer par la construction 

de l'adulte. On s'est donc interrogé pour savoir si le marquage social du 

matériel ne pouvait pas être un facteur susceptible de contribuer à empêcher 

l'apparition de réponses de complaisance en aidant l'enfant à maintenir sa 

réponse face à celle de l'adulte. Cette hypothèse a été vérifiée dans une pre­

mière étude (De Paolis et al., 1981) comparant les progrès réalisés dans deux 

conditions, l'une marquée socialement, utilisant le matériel de la salle de 

classe, et l'autre non marquée, recourant à celui du village. 

In tâche utilisée dans le paradigme précédent a été quelque peu modifiée 

puisque qu'après avoir réalisé sa copie de la maquette, le sujet est confron­

té à une construction-modèle incorrecte effectuée par un adulte compère de 

l'expérimentateur. Il lui est alors proposé d'apporter s'il le souhaite les cor­

rections nécessaires à sa copie. L'incorrection de Ia construction-modèle de 

l'adulte peut porter sur l'orientation des pupitres des élèves par rapport au 

bureau de la maîtresse (les pupitres peuvent être retournés ou être orientés 

de côté) et/ou sur leur disposition (Ie placement des pupitres les uns par rap­

port aux autres). 

dirotto (1987) a étudié les répercussions de la variation du degré de correc­

tion de la réponse de l'adulte sur les progrès enregistrés en utilisant un maté­

riel marqué socialement (salle de classe): il en ressort que si le modèle pro-
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posé par l'adulte est complètement correct, ou si l'orientation des objets par 

rapport à un point de repère (les pupitres des élèves par rapport au bureau 

de la maîtresse) l'est sans que le placement de chacun d'entre eux ne le soit, 

les réponses de ïenfanl sont de nature imitative et ne conduisent pas lors du 

post-test a des progrès; la condition pour que ceux-ci apparaissent réside 

clans la possibilité pour les enfants de se confronter à un modèle de répon­

se clairement identifié comme opposé au leur. Arrêtons-nous un instant sur 

les implications d'un tel paradigme: dans les paradigmes précédents, type de 

rapport social et marquage ou non du matériel étaient'traités séparément 

comme deux réalisations possibles de la dimension sociale générant un conflit 

socio-cogniuî. Le fait de les considérer simultanément nécessite de repenser 

leurs rapports à ce dernier mécanisme. 

La question des liens existant entre ces deux dimensions a été reprise par 

Girotto (1987) dans une recherche combinant systématiquement les variables 

marquage social du matériel (salle de classe ou village) et statut du partenaire 

(adulte ou enfant) proposant un modèle de réponse erroné. Les résultats 

mettent en évidence une supériorité en termes de progrès des deux condi­

tions avec marquage social; un effet d'interaction est mesuré entre les deux 

variables considérées: le statut du partenaire ne joue aucun rôle dans le cas 

du matériel marqué socialement, au contraire de ce qui se passe lorsque 

celui-ci ne l'est pas: on assiste à des progrès signifìcativement plus nom­

breux quand le partenaire est un pair que lorsqu'il est un adulte, confirmant 

la tendance dans ce dernier cas à un court-circuitage du conflit de réponses 

par la simple reprise de la solution proposée par l'adulte. Un ordre peut être 

dégagé entre les quatre conditions en fonction de l'importance des progrès 

auxquels elles ont donné lieu: marquage (adulte et enfant) > sans marquage 

enfant > sans marquage adulte. Girono interprète ces résultats en relevant que 

"C • •) Io marquage social du matériel dam des interactions sociales conflictuelles 

est suffisant pour-produire un processus cogniti/dans des problèmes de conser­

vation spatiale, et un tel marquage n 'est pas nécessaire aux progrès si l'inter­

action sociale ne produit pas de comportement imitatif'V (p. 185). 

Cette première série de recherches a permis de démontrer que des progrès 

3. Traduaion personnelle. 
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cognitifs individuels pouvaient être également générés dans des conditions 

reconnues peu favorables au développement d'un conflit socio-cognitif, à 

savoir les situations marquées par une absence de conflit de cenlration ou par 

une relation asymétrique très marquée. L'évocation d'une norme sociale ou 

d'une configuration spatiale répondant à un certain principe d'organisation 

sociale est susceptible de créer un conflit avec la manière dont le sujet appré­

hende et traite le problème. Ce premier ensemble d'études a été l'amorce de 

travaux cherchant soit à proposer une nouvelle explication des effets obser­

vés, soil une prolongation et une généralisation de ceux-ci. 

Mise en question de la notion de conflit 
L'explication en termes de conflit socio-cognitif a pu paraître insuffisante pour 

certains auteurs qui donnent à la notion de conflit une acception particulière, 

sous-enlendant qu'elle s'accompagnerait de manifesta lions comportementales 

traduisant un certain antagonisme. Ainsi, GiIIy et son équipe à Aix-en-Provence 

ont cherché à examiner les processus à l'œuvre sous d'autres angles; dans ce 

but, une distinction a été opérée entre d'une part le fait que l'activité réfère ou 

non à une pratique sociale et, d'autre part, entre le fait que la règle soit confor­

me à la convention, aille à sens contraire ou soit arbitraire, 

La lâche consiste en l'apprentissage, à partir d'une série d'exemples, des 

règles susceptibles de définir un ordre total au sein d'une collection de 6 

objets quelconques (ÓQS personnages se saluant, des fourmis devant se croi­

ser, des objets s'empiler, ...). Deux types de règles régissent les rapports 

entre ces objets: les règles intra-critères, d'une part, et les règles inter-cri-

tères, d'autre pari. Les premières s'appliquent à définir les relations à l'inté­

rieur d'un critère; elles indiquent par exemple, si le critère est l'âge, quel esl 

l'ordre de préséance entre deux personnages du même âge mais de sexe 

différent. Les règles inter-critères, pour leur part, visent à déterminer, au cas 

où les critères varient, celui qui domine (ainsi par exemple, si les deux per­

sonnages se différencient à la fois par l'âge el Ie sexe, une telle règle déter­

mine que le critère âge domine celui du sexe). 

La procédure généralement suivie est la suivante: les sujets sont sélectionnés 

sur Ia base de leurs performances à une épreuve mesurant le raisonnement 

logique; ils sont ensuite répartis dans différentes conditions d'entraînement au 

COUi-S desquelles ils ont à 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 tâche d'entraînement. 

Les conditions d'entraînement se différencient selon la nature des règles à 

découvrir: elles seront dites marquées socialement si les règles renvoient à une 

convention sociale (par exemple les règles de salutation en fonction de l'âge 

et du sexe des personnes), ou arbitraires dans le cas où elles n'ont aucune cor­

respondance sur le plan social (par exemple ordre dans lequel des fourmis 

se croisent à un carrefour). On rencontre enfin une troisième catégorie de 

conditions (marquage non conforme) lorsque les exemples donnés dans le 

fichier s'écartent du code social conventionnel. 

Une première étude (Roux & GiIIy, 1984) compare l'efficacité de trois condi­

tions d'entraînement, arbitraire (ordre entre objets selon leur forme et leur cou­

leur), faisant référence à une pratique sociale mais également arbitraire (ordre 

de salutation faisant intervenir le type de vêtements, lequel ne repose pas sur 

des conventions sociales) et finalement conventionnelle et non arbitraire 

(ordre de salutation selon l'âge et le sexe des personnes), cette dernière 

condition relevant, pour ces auteurs, "du marquage au sens strict". Les pro­

grès les plus nombreux sont enregistrés dans la condition avec marquage 

social; ce résultat s'expliquerait par la possibilité qui est offerte aux sujets de 

s'appuyer sur leur connaissance sociale pour traiter la situation alors que 

dans les deux autres conditions aucun savoir social n'est disponible. Une 

nouvelle modalité experiment nie a été étudiée dans une recherche ultérieu­

re (GiIIy & Roux, 1988): il s'agissait d'une condition dans laquelle la règle 

concernée est conventionnelle mais dont les exemples ne correspondent pas 

aux attentes générées par la convention (marquage contrarié). Les modalités 

les plus favorables sur le plan des progrès sont celles dans lesquelles les 

règles se réfèrent à une convention sociale (marquage social conforme et 

contrarié). Mais l'identité de ces deux conditions sur le plan de l'efficacité de 

l'entraînement cache un certain nombre de différences au niveau de la vites­

se de réalisation des exercices, qui est plus grande dans la condition marquage 

sociale non contrarié, ainsi que sur le type de justifications émises à l'issue de 

la phase d'entraînement. l£s auteurs en déduisent l'existence de processus dis­

tincts dans l'une et l'autre modalité, considérant que dans la condition mar-
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quage contrarie le traitement plus long enregistré témoigne de l'existence 

d'un conflit socio-cognitif contrairement à la condition "marquage confor­

me" où la connaissance sociale évoquée agirait aussi bien sur la représenta­

tion de la tâche que sur le mode de fonctionnement cognitif du sujet, l'orien­

tant sur la nécessité d'ordonner les objets en se référant à leurs propriétés. 

Mais revenons un instant sur l'interprétation qui est faite par ces auteurs des 

progrès réalisés dans la condition "marquage contrarié" et plus particulière­

ment sur l'explication en termes de conflit socio-cognitif qui est avancée. Il 

nous apparaît effectivement que les deux modalités avec marquage social ne 

sont pas équivalentes sur Ic plan du traitement cognitif; dans le cas de la condi­

tion avec marquage contrarié. Ie sujet doit résoudre la contradiction existant 

entre la convention évoquée et la non-correspondance entre les exemples pro­

posés cl les attentes découlant de la connaissance sociale évoquée (les règles 

de salutation). Au fil des exemples, le sujet doit modifier sa connaissance socia­

le de façon à y intégrer les règles nouvelles découlant des exemples. 

Seulement, dans Tun et l'autre cas. le fait que l'activité se réfère à une pratique 

sociale fortement ritualisée offre à l'enfant un cadre d'appréhension de la 

réalité lui pennettant d'organiser les informations extraites de l'examen de cha­

cun des cas particuliers présentés lors de la phase d'apprentissage. Et c'est à 

ce niveau-là que l'on pourrait parler dans les deux modalités expérimentales 

de l'existence d'un conflit socio-cognitif entre une réponse sociale et une 

réponse cognitive. 

La contribution la plus intéressante de cette série de recherches porte, à notre 

avis, sur la création d'un contexte marqué par l'existence d'une pluralité de signi­

fications et ouvre sur l'analyse de situations offrant une meilleure validité éco­

logique et dans lesquelles les sujets doivent se construire une compréhension 

de Ia tâche à partir de significations diverses, partiellement contradictoires. 

L'étude des schémas pragmatiques de raisonnement 
le domaine d'étude des schémas pragmatiques de raisonnement, issu des tra­

vaux de cognitivistes, présente une ceiîaine parenté avec la problématique du 

marquage social (Doise, 1993); c'est la raison pour laquelle il a attiré à lui 

quelques chercheurs travaillant sur le terrain du marquage social. A son point 

de départ se situe une interrogation quant aux conditions rendant possible 
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l'évocation d'un raisonnement logique de niveau formel, par exemple à pro­

pos du problème de la sélection de cartes de Wason, dont la résolution exige 

la capacité à vérifier une loi en recherchant non pas des exemples la confir­

mant mais l'infirmant, fin travers de la recherche de contre-exemples. 

Les principes de base de cette tâche sont les suivants. 

Les sujets doivent contrôler, en retournant le moins grand nombre possible 

de cartes, que la règle énoncée est vraie ou fausse. II est dit que chaque 

carte comporte d'un côté une lettre (une voyelle ou une consonne) et sur 

l'autre face un nombre (pair ou impair); A canes sont disposées sur la table 

présentant chacune une des possibilités énoncées (une voyelle, une conson­

ne, un nombre pair et un impair) et les sujets doivent contrôler la règle sui­

vante: s'il y a une voyelle d'un côté, alors il y a un chiffre pair de l'autre côté. 

La résolution de cette tâche passe par la recherche d'un contre-exemple, 

après avoir retourné la carte portant une voyelle, l'autre carte devant être 

retournée doit être celle comportant non pas le chiffre paire mais la carte impai­

re; en effet, si Ton retourne la cane paire et que l'on trouve de l'autre côté une 

consonne, cela ne nous renseigne en rien sur la règle puisque celle-ci ne sti­

pule pas qu'à chaque nombre paire con-espondc systématiquement mais une 

voyelle bien que la voyelle soit associée à un nombre paire. En retournant Ia 

carte impaire on peut se trouver face à une voyelle, cas de figure qui infir­

me la règle (pour plus de détails: Girotto & Light, 1989). 

Les premières études consacrées à ce paradigme onl démontré que les adultes 

rencontrent des difficultés à rechercher des contre-exemples et qu'ils ont 

tendance à vérifier la règle plus qu'à chercher à l'infirmer; un effet de facili­

tation a été obtenu dans une série d'autres études (en particulier Johnson-Laird, 

Legrenzi & Sonino-Legrenzi 1972, Girotto & Light, 1989) par le biais d'une 

modification de rhabillage du problème tout en conservant sa structure: d'un 

problème logique abstrait il était iransfonné en tâche concrète consistant à véri­

fier l'affranchissement de lettres; les sujets, présentés comme des facteurs, 

avaient pour tâche de contrôler que A enveloppes différentes (une ouverte, 

une fermée, une affranchie à 50 lires mais retournée et une autre dans la même 

position affranchie à 40 lires) respectaient bien la règle selon laquelle, si une 

enveloppe est fermée, elle doit être affranchie à 50 lires. D'autres études, 

menées dans des contextes géographiques et culturels différents, ont souli-
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gné la sensibilité de ce paradigme à l'expérience spécifique des sujets à 

Tégard de la règle testée. Cette notion de familiarité a été reprise et réenvi­

sagée dans des recherches menées auprès d'enfants; il est alors apparu que 

ce qui comptait avant tout n'était pas le degré de familiarité avec le matériel 

mais le l'ail de fournir à la règle un support explicatif suffisant lui permettant 

d'être comprise et suffisamment mémorisée (Girotto et al., 1989). 

Le concept de schémas pragmatiques de raisonnement proposé par Cheng et 

ses collaborateurs offre un cadre permettant d'expliquer ces différents phé­

nomènes. 

"Un schéma pragmatique de raisonnement consiste en un ensemble de règles 

sensibles au contexte qui, contrairement aux règles purement syntaxiques, 

sont définies en fonction de catégories d'objectifs (tels que rendre une action 

désirable pour faim une prédiction sur des événements futurs) et de relations 

à ces buts (telles que cause et effet ou précondition et action autorisée) (...) (les 

règles) sewiront à interprêter des termes 'non logiques' tels que cause et pré­

diction aussi bien que la logique formelle le fait par des expressions telles que 

Si alors' et 'seulement si!"4' (Cheng ^ Holyoak, 1985: 395). 

Trois grands types de schémas ont été recensés, renvoyant à l'idée de per­

mission, d'obligation et de causalité. L'activation d'un schéma de ce type a pour 

effet d'orienter le raisonnement du sujet; l'idée d'une logique de raisonnement 

générale esi ainsi abandonnée au profit d'une conception selon laquelle le sujet 

dispose d:un ensemble de structures logiques potentiellement applicables à 

différents contenus. La facilitation apportée par la présentation de la tâche sous 

la forme d'un problème d'affranchissement de lettres tiendrait au déclenche­

ment d'un schéma de permission orientant le sujet vers la recherche d'un 

contre-exemple. Une vérification de l'effet de l'évocation d'un tel schéma 

sur une tâche de sélection adaptée à l'âge des sujets a été réalisée dans de 

nombreuses études conduites auprès d'enfants de 6-7 ans (Light, Biave, Gilly 

& Girotto, 1989), de 9-10 ans (Girotto, Blaye & Farioli, 1989) et 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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tâches faisant appel à un raisonnement découlant de la pensée formelle en 

donnant la possibilité aux sujets de s'appuyer sur leurs seules connaissances 

sociales. Les parallèles avec Ia 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 Girono, Blaye et 

Farioli (1989), l'étude des schémas pragmatiques de raisonnement offre pour 

avantage de préciser quelles sont les règles qui aboutissent à une facilitation 

du raisonnement, ce qui n'est pas toujours le cas dans l'étude du marquage 

social. 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 même rubrique (étude du rôle des 

significations sociales), mais tout en soulignant la nécessité de les distinguer 

de façon à pouvoir mettre en lumière leurs liens. 

L'enseignement majeur de ce courant de recherches réside dans la mise en 

évidence de l'insuffisance des explications ne reposant que sur le caractère 

familier ou non de la règle évoquée puisqu'il a été mis en évidence qu'à 

règle identique, la facilitation du raisonnement déductif dépend du mode de 

présentation de la règle et plus particulièrement du degré d'explicitation de 

ses liens avec un schéma pragmatique (Girono, Blaye & Farioli, 1989). La per­

ception de la plausibilité de la règle introduite joue également un rôle: plus 

que la connaissance de la règle proprement dite, ce qui compte est que 

l'enfant comprenne le rapport existant entre la règle et la situation problème. 

Ainsi, pour qu'un effet sur le raisonnement soit enregistré, il paraît donc 

nécessaire que le sujet soit en mesure de se construire une représentation cohé­

rente du problème, sans quoi la référence à une situation "concrète" ne lui 

sera d'aucun secours au niveau de la recherche d'un contre-exemple. 

Les scripts et les routines 
Nous citerons enfin, pour terminer cette partie consacrée aux différents para­

digmes de recherche apparentés au marquage social, le domaine d'étude 

des routines et des scripts sociaux qui entretient un certain nombre de paren­

tés avec celui des schémas pragmatiques de raisonnement. La notion de 

script ou de routine vient du champ de la psychologie cognitive: elle y décrit 

W\G certaine forme d'organisation de connaissances qui peut être déclen­

chée par la présence d'une information possédant son équivalent dans le 
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script lui-même; le schéma ainsi activé sert alors de guide au traitement 

cogniti!' de la situation: les éléments qui font partie du script sont encodes et 

reconnus pins rapidement que ceux qui se révèlent être atypiques. Dans le 

domaine social, le script désigne un ensemble de connaissances concernant 

les personnes et les situations qui est propre à un groupe social et dont la 

construction est culturelle (Fayol & Monteil, 1988); il fournil non seulement 

une base de connaissances communes servant à l'explication des comporte­

ments mais il constitue encore un élément auquel les individus peuvent se réfé­

rer au cours de leurs échanges. Strayer et al. (1989) définissent les scripts 

comme un "bagage procédural" composé de "formules et de gestes sociaux 

conventionnels automatisés par imitation" dont l'application, en tant que 

savoir-faire social, à une situation particulière, implique la possibilité, pour 

l'individu, de s'en faire une représentation mentale. 

Les notions de script et de schéma pragmatique de raisonnement ont en 

commun la conception selon laquelle des procédures automatisées de trai­

tement peuvent être activées en présence de certaines significations rencon­

trées dans la situation. Ces procédures, élaborées au cours de l'histoire per­

sonnelle du sujet ou au cours de l'histoire sociale, possèdent un certain 

niveau de généralité bien qu'elles s'appliquent à des situations spécifiques. Si, 

dans le marquage social on retrouve l'idée d'une correspondance entre un élé­

ment actuel et un schéma préexistant, la différence majeure tient dans le fait 

que le contrôle de la situation n'est pas entièrement dévolu au schéma. 

Conclusions 
Les travaux présentés au cours de ce chapitre font apparaître un ensemble de 

laits récurrents: on olîserve que la compréhension des situations peut être géné­

ralement améliorée à la suite d'une confrontation du sujet à des modèles de 

réponses ou des principes sociaux entrant en contradiction avec son propre 

système d'analyse et de résolution. Ces confrontations ne conduisent cepen­

dant pas toutes à des progrès dans la manière d'aborder le problème. C'est 

ainsi que les différentes tentatives de replication de l'effet du droit social 

n'ont pas toutes pemiis d'enregistrer les phénomènes escomptés; sur un autre 

plan, d'autres études ont mis en évidence que ces confrontations socio-cogni-

lives n'induisent pas de progrès si elles s'insèrent dans une relation fortement 
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asymétrique ou clans un contexte où le modèle de référence est dévalorisé. Elles 

requièrent donc que les sujets envisagent les éléments rencontrés comme per­

tinents et que ces derniers soient perçus et jugés comme suffisamment saillants. 

U notion de marquage social désigne l'effet cogniti!" de l'évocation de normes 

qui incitent les individus, face à une situation problème, à prendre appui 

sur certains patterns préconstruits de réponse pour élaborer des solutions. Dans 

les dispositifs expérimentaux mis en place, la" norme est évoquée soit par la 

consigne donnée par l'expérimentateur, soit par le matériel même sur lequel 

les sujets doivent opérer; il est postulé que les sujets intègrent cet élément à 

leur compréhension de la situation et s'appuyent sur lui pour tenter d'y 

apporter une réponse, à la condition toutefois que la nonne possède un sens 

par rapport à la situation. Les difficultés rencontrées dans la replication du droit 

social interrogent quant à la manière dont est conçue l'intervention de ces élé­

ments de signification dans le processus cognitif; nous pensons que, pour pro­

gresser dans ce domaine, il faudrait établir un modèle théorique capable de 

situer ces phénomènes dans une dynamique sociale et culturelle plus vaste, 

en prenant en compte les enjeux identitaires, symboliques et relationnels 

évoqués par ces situations. 

Dans les études sur le rôle du social dans les processus de construction cogni­

tive, on peut isoler deux grandes tendances, que l'on retrouve tant chez Piaget 

que chez Vygotsky, selon que l'accent est mis sur le rôle des interactions 

sociales, qu'elles mettent en présence un adulte ou des enfants, ou sur l'étude 

des significations et de leur transmission par un expert à un enfant. Dans la 

perspective piagétienne, on a tendance à bien séparer ces deux aspects et à 

ne considérer que l'aspect coordination des relations, des échanges entre 

enfants. Chez Vygotsky, les deux voies semblent mieux reliées, mais sans que 

Ton s'intéresse aux modalités d'interaction spécifiques qui permettent ou non 

la transmission et la reconstruction des significations. Avec la notion de mar­

quage social, l'accent est mis essentiellement sur les aspects liés aux signifi­

cations. Nous tenterons, pour notre compte, de proposer une approche qui per­

mette de mieux relier la dimension des relations à celle des significations. 



Chapitre 3 

Normes sociales, contexte et situation 

Introduction 

Lc chapitre précédent a été consacré à la présentation, dans ses grandes 

lignes, de la notion de marquage social. Elle apparaît comme un élargissement 

de la notion de conflit socio-cognitif (Doise. Mugny & Perret-Clermont, 1975; 

Perret-Clennont, 1979) à des situations dans lesquelles la source de la confron­

tation socio-cognitive n'est plus située dans l'interaction avec des partenaires 

mais dans les connaissances sociales évoquées. L'idée de base est que, lors­

qu'un 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 manière automatique un 

programme de résolution, ni même d'évoquer un nouveau cadre de com­

préhension de la tâche; ils contribuent, au contraire, à produire une situation 

de confrontation entre principes de résolution. Le conflit socio-cognitif qui en 

résulte peut alors, selon les circonstances, conduire à 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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provient alors de la confrontation entre le mode de réponse du sujet et un prin­

cipe social évoqué par la situation, que ce soit par un aspect du matériel ou 

par les caractéristiques des relations sociales qui y prévalent. L'existence 

d'une interaction sociale, si elle n'est pas une condition nécessaire au déve­

loppement d'un tel conflit, en module cependant les effets; selon ses carac­

téristiques, elle peut agir en renforçant la saillance du marquage social ou, au 

cas où est enregistrée une forte asymétrie entre individus, s'opposer à une réso­

lution cognitive du conflit et induire des solutions dans lesquelles prime le res­

pect des différences statutaires. 

Le concept de marquage social cl plus encore son opérationnalisation à l'inté­

rieur du paradigme du droit social mettent l'accent sur l'existence de normes 

sociales censées orienter le fonctionnement du sujet. Nous souhaitons abor­

der dans ce chapitre deux types de questions qui, à 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 

l'accent sur les constructions du sujet. 

• Il s'agit tout d'abord de nous interroger sur la nature des principes sociaux 

auxquels il est fait appel. Sont-ils universels ou possèdent-ils des traits culturels? 

Comment, dans le cas de la norme d'équité, au centre du paradigme du droit 

social, est-elle perçue par différents groupes de sujets? 

• Dans un deuxième temps, nous tenterons d'amorcer une réflexion sur le rôle 

de la situation dans l'évocation de la nonne sociale et sur les processus par 

l'intermédiaire desquels elles s'appliquent dans une situation. 

Normes sociales et justice distributive 
La vie en société présuppose l'existence de normes sociales régissant les dif­

férentes sphères du comportement individuel. Klles contribuent à appliquer 

aux conduites une échelle de valeurs, déterminant celles qui sont requises dans 

un contexte donné et celles qui sont proscrites. Les théories divergent quant 

à leur origine ainsi que sur la manière dont elles sont reliées aux conduites 

individuelles. Sont-elles imposées par la société à chacun ou font-elles l'objet 

d'une reconstruction individuelle? Dans la sociologie de E. Durkheim, elles 

représentent la condition même de l'existence d'un groupe social; en s'impo-

sant aux individus, elles agissent sur leurs attitudes et leurs représentations. 
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En revanche, chez Piaget (1932), la nonne morale, n'est pas un élément 

imposé par l'extérieur sons la pression d'un groupe social, mais résulte du pro­

cessus de socialisation, de la diversité des expériences réalisées par l'indivi­

du et des milieux sociaux avec lesquels il a été mis en contact. Les règles 

morales évoluent au fur et à mesure des progrès rencontrés dans la coopé­

ration et l'établissement de relations de respect mutuel. De ce point de vue, 

la mise en œuvre d'une relation de réciprocité ne découlerait pas de l'évo­

cation d'une règle sociale; c'est au contraire l'établissement de ce type de rap­

port social qui amènerait la norme a être perçue comme obligatoire. On 

retrouve la conception prévalant dans le domaine cognilif et selon laquelle 

le développement rend possible la maîtrise de contenus variés. 

Sheril' ik Shérif (1948) refusent également de voir dans les normes un phé­

nomène extérieur à l'existence même du groupe; étudiant la genèse de 

normes sociales dans la perception, en situation collective, de stimulus pré­

sentant une certaine indétermination, ils sont parvenus à illustrer expéri­

mentalement la iendance, parmi les membres d'un groupe artificiel, à conver­

ger dans leurs jugements vers une valeur centrale. Une des conditions à 

l'émergence d'une échelle commune de référence est que les individus qui 

entrent en interaction partagent des buts communs. La norme représente 

ainsi une certaine forme de standardisation de l'attente des membres d'un grou­

pe vis-à-vis des comportements de chacun. 

Piaget et Shérif, chacun à sa manière, développent une conception selon 

laquelle c'est au travers de l'interaction que les sujets construisent leur système 

de valeurs et leurs cadres normatifs de référence. Ces théories laissent peu de 

place aux cadres sociaux et culturels plus vastes à l'intérieur desquels ces pro­

cessus de "normalisation" prennent place. Doise (1978), pour sa part, mei 

l'accent, dans sa définition des normes, sur le fait qu'elles préexistent à la situa­

tion et qu'elles orientent du même coup les comportements et les jugements 

des individus. Au même titre que les représentations sociales, les nonnes 

relèvent pour Doise des rapports entre catégories sociales; même si elles 

influencent la perception de la situation, les normes et représentations sociales 

en subissent en retour les influences; 

"Chaque situation module, eu fonction de ses caractéristiques spécifiques, les 

représentations collectives qui y interviennent. Ainsi, la dynamique spécifique 
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d'une situation peut renforcer ou contrecarrer la dynamique des représenta­

tions collectives" (1978: 52). 

Doise propose une conception dans laquelle les aspects interi individuels et 

iniercatégoriels sont reliés entre eux. Une articulation entre ces deux aspects 

s'impose si l'on considère que les sujets peuvent se trouver face à des attentes 

normatives diverses et parfois contradictoires, les unes émanant du contex­

te et les autres de la manière d'aborder une tâche et de l'interpréter en fonc­

tion d'un bagage d'expériences et de connaissances culturelles. Face à cela, 

les sujets se trouvent devant la nécessité de se donner une compréhension de 

la situation intégrant, dans la mesure du possible, l'ensemble de ces aspects. 

Le mode de partage ou de distribution d'un objet (récompense, etc.) entre plu­

sieurs personnes représente un domaine particulier dans lequel entrent en jeu 

des normes sociales, Très tôt l'enfant fait l'expérience de partages égalitaires 

ou proportionnels; il est amené également à apprendre quelles sont les cir­

constances dans lesquelles il peut exiger une part égale ou plus importante. 

De ce fait, les nonnes distributives jouent un rôle important dans le déve­

loppement social de l'enfant (Damon, 1977). Les études portant sur la genè­

se et le fonctionnement des principes de justice distributive ont répertorié trois 

grands types de nonnes: à coté de la nonne d'équité ("à chacun en fonction 

de son apport"), on distingue généralement deux autres principes de justice: 

le principe d'égalité ("à chacun la même récompense quelle que soit sa 

contribution") ei celui de compensation ("à chacun selon son besoin"). Les 

travaux menés dans ce domaine se sont généralement intéressés à préciser les 

conditions d'utilisation 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), la compréhension et la mise en 

œuvre de la nonne d'équité requièrent des compétences cognitives spécifiques 

qui ne sont pas à la portée de jeunes enfants; c'est en particulier le cas de la 

capacité à raisonner sur un rapport entre relations, qui ne serait accessible qu'à 

cks adolescents. Im conséquence, l'usage de la nonne d'équité serait réser­

vé à des enfants plus âgés. Ce postulat est contesté dans d'autres travaux 

(Leventhal et al., 1975) qui mettent en évidence que l'utilisation du principe 

d'équité par des enfants de 5-6 ans ne pose pas de problèmes cognitifs 

majeurs à condition que les données en jeu ne présentent pas une trop grau-
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de complexité. Mais, bien plus que des considérations de "maturité cogniti­

ve", de nombreuses études ont souligné que le choix d'un principe d'égali­

té ou d'équité dépend dans une large mesure des conditions rencontrées e( 

des buts poursuivis par les sujets; le recours à une norme d'égalité est ainsi 

plus fréquent, chez des adultes, dans des conditions de travail en équipe et 

lorsque les relations entre les sujets sont positives (Schwinger, 1980; Kahn et 

al., 1982); son choix répond également à l'objectif de promouvoir et maintenir 

de bonnes relations sociales, tandis que le recours à une norme d'équité 

semble plutôt dicté par l'objectif de réaliser un partage "juste" (Marin, 1981). 

Au delà des caractéristiques des situations de partage, des différences sont éga­

lement notées en fonction de l'appartenance sociale et catégorielle des indi­

vidus: des différences en fonction du sexe des sujets ont également été rele­

vées dans plusieurs recherches mais de manière non toujours systématique 

(Leventhal et al., 1975): les garçons ont tendance à se centrer, dans leur par­

tage, sur les différences de contribution, alors que les filles privilégient sou­

vent des distributions respectant l'égalité entre les enfants. A propos de l'ori­

gine sociale des sujets, Mikula (1981), dans une revue de question, relève que 

les nonnes d'équité ou d'égalité correspondent à des situations de socialisa­

tion particulières: et c'est ainsi par exemple que le principe d'équité est géné­

ralement plus souvent adopté par des sujets de niveau socio-économique 

élevé que par ceux de milieu bas lorsqu'ils ont eux-mêmes produit la contri­

bution la plus importante. La corrélation entre adoption du principe d'équi­

té et origine sociale est également vérifiée dans une étude comparative menée 

conjointement aux USA. en Ecosse et en France, mais uniquement au sein de 

populations d'enfants d'origine européenne, soulignant une fois encore 

Hmportance des dimensions culturelles sur la manière de se représenter les 

relations (Emler et al., 1990). Nisan (1984), clans une étude comparative 

menée en Israël, montre que le principe dominant intervenant dans des situa­

tions de partage chez des enfants reflète le système de normes et de valeurs 

prévalant dans le groupe social: les enfants du kibboutz recourent plus volon­

tiers au principe d'égalité alors que les enfants évoluant dans un milieu urbain 

conventionnel sont plus sensibles à l'effort réalisé par eux-mêmes et par 

leurs partenaires dans la distribution d'une récompense et optent générale­

ment pour un principe d'équité. 
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Les normes découlant des conditions de socialisation des sujets et celles 

inhérentes à la situation, aux attentes contenues en elle, ne correspondent pas 

nécessairement; certaines études ont pu se pencher sur des cas dans les­

quels ces différents principes normatifs ne concordent pas; la tendance à un 

recours privilégié à une nonne d'équité chez les garçons s'est vue mise en 

question par le simple fait d'annoncer que le partage serait l'objet d'une éva­

luation par l'adulte; l'évocation implicite d'une attente d'un partage égal suf­

fit pour que les différences entre sexes s'estompent et que les garçons soient 

amenés à moins systématiquement récompenser les personnes en fonction de 

leur degré de contribution (Leventhal, Popp & Sawyer. 1973). Dans une autre 

étude (Kahn et al., 1982), on a montré qu'en cas de saillance de l'enjeu social 

consistant à paraître justes aux yeux de l'adulte et des autres enfants, les 

sujets dont la contribution est la plus importante tendent a préférer un par­

tage égalùaire à une distribution de récompense tenant compte de la contri­

bution de chacun. 

I! apparaît, au terme de la présentation de quelques travaux réalisés dans le 

domaine de la justice distributive, que les décisions prises ne découlent ni des 

seules conditions de socialisation rencontrées par les sujets ni des principes 

en vigueur dans leur milieu, mais de leur combinaison avec les caractéristiques 

des situations (attentes, normes en vigueur,...) et de la connaissance socia­

le dont disposent les sujets (Damon, 1977). Une nonne, évoquée dans la 

situation, n'intervient pas isolément, mais fait partie d'un contexte formé 

d'attentes diverses, de significations sociales plus ou moins homogènes et 

congruenles. C'est dans la situation que la norme se reconstruit en vertu des 

éléments en présence. 

Règles de fonctionnement des petits groupes 
I.cs normes distributives ne recouvrent qu'une partie des règles sociales qui 

interviennent dans une situation; elles ont pour caractéristique d'établir une 

correspondance entre les personnes (leur mérite, leur statut, etc.) et les objets 

sur lesquels s'effectue le partage (Rijsman, 1988). D'autres nonnes intervien­

nent, concernant plus spécifiquement le type de produit accepté (normes 

de production, critères d'acceptation, etc.), les moyens auxquels on peut 

légitimement avoir recours (règles du jeu, etc.), ainsi que la forme de colla-
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boration et de communication. Dans le fonctionnement d'un petit groupe, ie 

travail collectif requiert une certaine organisation des échanges et des actions. 

Ce travail de structuration, qui s'effectue en plus de celui consistant à maîtriser 

la tâche, 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 règle de 

fonctionnement dans une tâche de résolution de problèmes (du type "Tour 

de Hanoï") a pour effet non seulement de faciliter l'organisation du travail au 

sein de la dyade, mais également de favoriser le traitement cognitif de la 

tâche; deux conditions sont comparées dans cette recherche, Tune dans 

laquelle les enfants sont laissés libres d'interagir comme ils le souhaitent, et 

l'autre dans laquelle la l'orme relationnelle est imposée. Ia consigne insistant 

pour que les enfants travaillent ensemble, le déplacement d'une pièce étant 

conditionné à l'accord mutuel des deux enfants. C'est dans cette dernière 

condition que les progrès sont les plus importants et que, par la même 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 règles rendues saillantes empêchent qu'il y ait domination 

de l'un des enfants. L'existence de règles a donc pour effet de pousser les 

enfants à intégrer leurs diverses actions dans une activité commune. 

L'appel à une norme sociale, qu'il soit induit par les caractéristiques du 

contexte ou par la consigne elle-même, ne débouche pas toujours sur une 

reprise de celle-ci par l'individu. Le contexte formé par le type de relations 

instaurées entre les personnes, les buts poursuivis, les attentes peut en média­

tiser la perception et la mise en œuvre par les individus. La portée et la 

valeur d'une norme est relative à un contexte particulier: c'est ce que 

Ergerbladh et Sjödin (1983) ont mis en évidence dans le cadre d'une recherche 

dans laquelle il est apparu que l'effet sur la performance individuelle ou de 

groupe d'une norme de travail coopérative ou compétitive ne pouvait pas être 

isolé du type de problème en jeu et de la modalité de réponse en vigueur (indi­

viduelle ou en groupe). Les données de la situation sont transformées, réin­

terprétées en fonction des conditions dans lesquelles les sujets sont appelés 

à travailler à l'intérieur de dyades. Dans le cadre de situations dans lesquelles 
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des dyades ont à résoudre des problèmes mathématiques, Wood et Yackel 

(1988) montrent que c'est tout au long du déroulement de la situation que les 

sujets tendent à s'approprier la norme de coopération qui leur est imposée 

au départ; les interventions de l'adulte ne servent qu'à établir la base du 

fonctionnement collaboratif qui se développe tout au long de l'interaction. 

En reconnaissant l'existence de normes sociales, un pas est fait dans la prise 

en compte, dans l'analyse des phénomènes d'ordre cognitif (apprentissage ou 

résolution de tâche), d'un cadre social balisant et orientant le fonctionne­

ment cognitif. L'enfant, dès son plus jeune âge, entre en contact avec cette réa­

lité normative au travers de formats particuliers d'activité,'au gré des remarques 

et des commentaires des adultes. Au travers de son expérience, il est amené 

à élaborer un bagage de significations sur lequel il prend appui pour abor­

der de nouvelles situations. Les normes sont donc toujours relatives à un 

contexte particulier, qu'il s'agisse de celui dans lequel elles ont été acquises 

ou de celui où elles sont appelées à intervenir. Cette conception n'implique 

aucunement l'existence d'un déterminisme du social sur le cognitif; il y a 

seulement reconnaissance du fait que l'activité cognitive'individuel le s'ancre 

dans une réalité sociale et culturelle; reconnaissance également du fait que 

la pensée, face à 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 l'entremise des normes sociales qui sont acti­

vées dans la situation sont renégociées, reconstruites en fonction des données 

actuelles. Elles entrent alors en interaction avec des attentes, des représenta­

tions actualisées au cours même du déroulement de la situation. C'est ainsi 

que toute situation est parcourue d'enjeux personnels ou sociaux: il s'agit, à 

travers elle, de faire la 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 à ce qui leur est demandé, à la finalité de la tâche et aux 

modalités relationnelles dans lesquelles ils sont invités à rentrer. La question 

des enjeux apparaît ainsi centrale dans la perspective d'une étude de l'arti­

culation du cognitif et du social. 
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Les tâches 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 directement impliqués par le produit du partage. L'existence d'un fort 

enjeu est donc susceptible de rendre compte d'une partie des phénomènes 

observés. Dans le but de repérer ce qui, dans les progrès constatés, est dû à 

l'accroissement 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) n mené une recherche croisant ces deux facteurs. 11 a ainsi comparé 

des conditions avec ou sans référence à une norme de partage et 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 

la condition avec enjeu, ils ont à se partager du sirop qu'ils !»iront par la suite). 

Les résultats de cette recherche sont clairs; la condition marquage social avec 

enjeu est celle qui donne lieu au plus grand nombre de progrès (9/12: 75%); 

les progrès, dans les trois autres conditions, ne dépassent pas un tiers et ne 

parviennent pas à se différencier entre eux statistiquement; la présence d'un 

enjeu social, aussi bien que la simple évocation d'un droit social, ne suffisent 

pas à eux seuls à générer une proportion significative de progrès; alors que 

l'intention de départ était de parvenir à isoler ces deux aspects, le marquage 

social et la présence d'un enjeu social apparaissent en fin de compte comme 

deux aspects indissociables d'un même processus. Pour qu'elle puisse avoir 

un effet sur le plan des progrès, la norme sociale doit pouvoir s'appuyer sur 

un contexte lui donnant sens et soutenant son caractère d'obligation. 

Si, dans l'exemple précédent, la présence d'un enjeu est la condition des 

progrès cognitifs, dans de nombreux autres cas, l'évocation d'enjeux rela­

tionnels et identitaires peut jouer un rôle inhibiteur; c'est le cas lorsque le conflit 

socio-cognitif prend place à l'intérieur d'une situation marquée par une forte 

relation d'asymétrie entre les sujets: dans ce cas, la résolution cognitive du 

conllit laisse la place à des solutions dans lesquelles prédomine la question 

du réglage des aspects relationnels. Deconchy (1980), par ses travaux consa­

crés à l'étude des répercussions de systèmes orthodoxes sur les processus 

cognitifs, a mis l'accent sur un fonctionnement cognitif particulier qui conduit 

un groupe social, plutôt que de produire des connaissances, de 

nouvelles représentations du monde et de lui-même, à générer des procès-
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sus orthodoxes conduisant à privilégier Ie maintien de l'appartenance au 

groupe sur des critères de rationalité. Dans ce cas, les nonnes d'apparte­

nance au groupe sont susceptibles d'entraver le travail cognitif. 

"te groupe ayant accès à nue "vérité", comme tout groupe qui veut survivre à 

la simple phase de cooptation, est amené à se fixer un certain nombre de 

normes d'affiliation implicites et peu à peu à se doter d'un système de régla­

ge de l'appartenance (...)à mesure que le groupe prend ainsi son identité, qu 'il 

délimite ses contours, Hprocède fonclionnellement à toute une redistribution 

du champ social considéré dans son ensemble" (1981). 

Dans le domaine de la scolarisation des enfants migrants, de nombreuses 

études ont souligné les implications identitaires des situations éducatives 

vécues par des enfants devant abandonner leurs références culturelles pour 

s'approcher de la culture du pays d'accueil (Nicolel & Perret-CIennont, 1985; 

Dinello & Perret-Ciermont, 1987); la répercussion sur le plan du fonctionne­

ment cognitif de la signification symbolique des contenus sur lesquels l'enfant 

est appelé à opérer et des opérations intellectuelles mises en œuvre a été étu­

diée, d'un point de vue clinique, dans le domaine de l'échec scolaire (Pain, 

1981). Hnfin, en psychologie sociale, il a été également mis en évidence, 

notamment dans le domaine de la comparaison sociale et de l'influence 

sociale, l'existence de processus sociaux susceptibles d'intervenir dans la 

manière dont le sujet traite la situation en suscitant des stratégies de diffé­

renciation sociale ou en favorisant la recherche de nouveaux critères de com­

paraison. La mise en compétition de deux groupes d'enfants possédant des 

ressources différentes a pour effet de conduire le groupe en infériorité initiale 

à développer des stratégies visant à se rendre incomparable en introduisant 

de nouveaux critères de comparaison; ce groupe est ainsi amené à transfor­

mer le problème initial el à ne pas respecter la consigne de départ (Lemainc, 

1966). Dans le domaine scolaire, la signification attribuée par les élèves aux 

disciplines scolaires dépend en grande partie de leur statut de "bons" ou 

"mauvais" élèves, illustrant par là l'effet de la comparaison sociale sur la per­

ception d'objets sociaux ( Huguet & Monteil, 1992). 

Les enjeux que les enfants projettent ou rencontrent dans les situations ne se 

limitent pas au seul fait d'être ou non le bénéficiaire direct d'un partage 

comme c'est le cas dans les études de Zhou, Cette notion tient compte en fait 
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de ce qui se joue pour les individus sur le plan symbolique dans une situa­

tion sociale quelconque, qu'il s'agisse du fait de devoir maintenir une certaine 

estime de soi dans une situation de comparaison sociale, de mettre à distan­

ce des personnes ou des situations pouvant menacer sa propre identité et son 

sentiment d'appartenance à 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 à quitter le terrain purement cognitif, sur lequel l'expérimentateur 

souhaite maintenir son interlocuteur, pour entrer sur celui de l'affectif ou de 

l'identitaire. 

La place des individus à l'intérieur d'une structure sociale 
Dans le premier chapitre, nous avons montré que le tenue social était en mesu­

re de recouvrir plusieurs niveaux de réalités, selon que les relations décrites 

mettent en jeu les individus, des groupes, des catégories sociales ou des sys­

tèmes idéologiques (Dolse, 1982). M. Grossen (1988), pour sa paît, oppose 

un niveau micro-social, qui concerne l'agencement particulier de la situation 

(type de matériel, de présentation de la tâche), à un contexte macro-social qui 

renferme l'ensemble des situations que le sujet est amené à rencontrer ainsi 

que les situations auxquelles il peut être potentiellement confronté dans sa 

culture. Ces distinctions entre niveaux micro- et macro-, bien qu'elles per­

mettent de repérer des processus de nature différente, ne nous semblent pas 

offrir un cadre conceptuel suffisant pour chercher à rendre compte de l'inter­

vention d'une norme sociale dans des processus cognilifs. Elles négligent en 

particulier la place que les individus occupent dans les systèmes sociaux, 

qu'ils soient économiques, scolaires, etc. Bronfenbrenner (1979) propose 

une conception plus large dans laquelle l'environnement au sein duquel 

prend place l'individu est formé d'un arrangement de stmetures hiérarchisées. 

lin plus des deux niveaux distingués par Grossen, il ajoute deux autres sys­

tèmes, d'une part l'exosystème, qui rend compte des structures sociales 

concrètes que rencontre l'individu et. d'autre part, le macro-système, dont les 

autres niveaux représentent des manifestations spécifiques. Synonyme de 

superstructure économique, politique et juridique, le macro-système contri­

bue à donner sens aux rôles, aux activités et aux relations sociales. Il 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 à un système 

englobant ayant des dimensions politiques, économiques et idéologiques, 

sans pour autant, à l'instar de Durkheim, concevoir la pensée comme déter­

minée par les nonnes collectives et l'idéologie sociale. 

La notion de champ social, inaugurée par K. Lewin, permet aussi de poser 

l'existence de rapports de co-détemiination entre les niveaux individuels, 

interindividuels et macro-sociaux (au sens de Bronlènbrenner). Ce concept 

rend compte de la totalité dés entités individuelles ou sociales, des normes 

et des valeurs qui interviennent à un moment donné pour influencer un 

comportement individuel ou collectif; en d'autres termes, le champ social 

comprend l'individu (ou le groupe) ainsi que son environnement, ses carac­

téristiques les plus importantes étant la structure des relations entre les élé­

ments et la direction des forces en présence. Dans Je cas dïndividus (ou de 

groupes) en interaction, l'analyse du champ social, en fonction duquel cha­

cun des protagonistes définit son action, englobe également les attentes vis-

à-vis du partenaire et la manière de le percevoir. La situation d'interaction est 

alors envisagée comme le lieu de Ja confrontation de ces attentes et de ces 

images et de l'ajustement réciproque des perceptions qui, en retour, agissent 

sur le champ social de chacun. L'analyse des faits sociaux et des conduites doit 

alterner entre la prise en compte de l'action et de la perception et passer de 

!'"objectivité" à la "subjectivité", suivant en cela les propriétés des processus 

de groupe (Lewin, 1951). 

Ce concept offre l'intérêt de considérer de manière dynamique aussi bien les 

normes ci les valeurs qui agissent par rapport à un sujet (ou un groupe de 

sujets) que les positions respectives des sujets et des groupes eux-mêmes. 

Elle permet d'intégrer des niveaux de réalité louchant aux appartenances caté­

gorielles des sujets, aux nonnes en vigueur, à ce qui serait de l'ordre d'une déter­

mination macro-sociale. De noire point de vue, réaide du champ social devrait 

être articulée a celle des situations concrètes dans lesquelles les gens sont 

placés; nous avions vu en effet dans le premier chapitre qu'elles étaient le siège 

de processus au terme desquels, à partir de Ia rencontre de conceptions et 

d'attentes différentes, s'établissait une définition commune de Ia lâche a réa­

liser, des buts poursuivis et des moyens à mettre en oeuvre pour Ia réaliser. 

L'eftet du positionnement des sujets dans Ja structure sociale sur le fonc-
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tionncment cognitif a été abordé par J.-M. Monteil dans une série de tra­

vaux. Après avoir démontré que le bénéfice retiré par les élèves d:un ensei­

gnement de biologie était corrélé à leur statut scolaire (élèves en succès ou 

en échec), une première recherche (Monteil, 1988) a mis en évidence l'effet 

sur le niveau de performance à une épreuve de biologie des conditions dans 

lesquelles les statuts de bons et mauvais élèves étaient rendus publics. Deux 

contextes d'insertion sociale ont été étudiés, l'un appelé "anonymant", dans 

lequel les performances des sujets ne sont pas rendues publiques, et l'autre, 

"individualisant", obligeant les sujets à assumer leur statut et leurs perfor­

mances vis-à-vis d'autrui. Li supériorité cognitive des sujets "bons" scolaire-

ment ne se retrouve qu'avec un contexte "individualisant". Une autre recherche 

s'est donné pour objectif de créer une situation de non-congruence entre le 

statut scolaire habituel des sujets et un nouveau statut de façon à étudier la 

manière dont les sujets interprètent le hiatus créé entre leur "habitus scolai­

re" et les informations transmises (Monteil, 1991). Dans ce paradigme, les sta­

tuts sont attribués aléatoirement sur Ia base des résultats présumés à une 

épreuve leurre passée en début d'expérience; la moitié des élèves sont décrits 

comme ayant échoué cette épreuve, l'autre comme l'ayant réussie; par le 

biais de cette manipulation, des élèves habitués jusque-là à occuper un sta­

tut scolaire favorable sont amenés à faire l'expérience d'une situation d'échec; 

de même pour l'élève rencontrant des difficultés scolaires et présenté comme 

ayant réussi. L'impact cognitif de cette situation de non-congruence varie 

selon le statut des élèves et les conditions d'insertion sociale: pour les sujets 

possédant un habitus de "bons" élèves, expérimenter une situation d'échec 

dans un contexte individualisant les conduit à perfonner à un bas niveau; c'est 

le cas également d'élèves possédant un habitus de "mauvais" élèves et qui, 

dans le cadre d'une autre étude, ont été présentés dans un contexte indivi­

dualisant comme des élèves en situation de réussite; cette condition expéri­

mentale est celle qui enregistre les niveaux de performance les plus faibles. 

Si. par contre, l'insertion sociale des sujets n'est plus individualisante mais ano-

nymante, les performances enregistrées sont entièrement différentes: chez 

les bons élèves, l'attribution d'un statut négatif (être en échec) contribue à pro­

duire les performances les plus élevées; de même, le fait d'être désigné publi­

quement comme quelqu'un ayant réussi le test initial, quand bien même on 
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est généralement en échec, conduit aux niveaux de performance les plus 

élevés. Il en ressort que le mode d'insertion agit comme un élément modu­

lant les dynamiques sociales ayant leur siège dans la situation, lesquelles 

agissent à leur tour sur le traitement cognitif de la situation. 

Situation et contexte 
Bien que reliée au champ social dans son ensemble, la situation possède sa 

dynamique propre qu'il est nécessaire de distinguer. Sous le terme "situation" 

sont englobés non seulement la tâche soumise aux sujets (résoudre un pro­

blème, utiliser un certain symbolisme, appliquer un instrument particulier, etc.), 

les consignes qui lui sont communiquées, mais également le système d'attentes 

mis en place par le (ou les) adulte(s) (enseignant et/ou expérimentateur) et 

la manière dont le (ou les) individu(s) se représcnte(nt) ces aspects. La situa­

tion recouvre aussi bien les aspects les plus matériels de la "tâche-problème" 

à laquelle le (ou les) sujet(s) est (sont) conlïonté(s) que ceux plus subjectifs 

et interprétatifs qui découlent de sa mise en scène, des consignes, de ce qui 

est explicité et ce qui ne l'est pas, de son déroulement (renvoyant à des 

degrés divers à des scripts connus). I J situation renferme un problème, défi­

ni d'une certaine manière par l'adulte, et une organisation sociale et rela­

tionnelle dans laquelle l'enfant doit entrer (ou tenter de s'ajuster). 

Ce premier niveau, situé à l'articulation de l'individuel (le système de traite­

ment cogniti!), du social (les processus de négociation, les attentes diverses) 

et du matériel (les caractéristiques de la tâche), doit être, de notre point de 

vue, complété par un second, mieux à même de rendre compte des sys­

tèmes de normes et d'attentes intervenant dans la manière dont la situation 

est présentée et interprétée par l'ensemble des personnes concernées. Ce 

second plan est celui du contexte, terme qui réfère à l'existence d'une sphè­

re sociale particulière, dotée de règles de fonctionnement propres (le contex­

te scolaire, familial, etc.), en fonction de laquelle la situation prend une signi­

fication. Le contexte social préexiste à la situation et y applique ses marques. 

Il se distingue du champ social dans la mesure où ce dernier rend compte du 

positionnement de l'individu dans l'espace social général, relativement à des 

appartenances collectives. 

L'effet du contexte a été mis en évidence par J. Lave (Lave, Mustaugh & de 



Normes sociales, contexte et situation 77 

la Rocha, 1984) dans une recherche comparant les performances d'élèves à 

des problèmes d'arithmétique posés soit dans le cadre scolaire soit dans une 

situation d'achat dans un supermarché; cette étude montre l'absence de cor­

rélation entre les résultats aux deux types de tâches; les problèmes posés dans 

le cadre d'un supermarché sont généralement mieux résolus par les élèves que 

ceux proposés sous forme de tâches scolaires standards. Les stratégies de 

résolution mises en œuvre diffèrent d'un contexte à l'autre; dans une situa­

tion concrète d'achat, davantage que dans le contexte scolaire, les sujets ten­

dent à prendre en charge le problème et à le transfonner de façon à le rap­

procher de situations connues. Pour sa part, Scribner (1982), en partant de 

problèmes d'arithmétique appliqués à une entreprise (il s'agissait d'une lai­

terie industrielle) a montré que les performances des employés, indépen­

damment de leur niveau en mathématique, étaient supérieures à celles d'élèves 

en dernière année de scolarité. Il en conclut que l'application d'algorithmes 

scolaires est souvent moins puissante que des procédures de résolution adap­

tées à des situations particulières. M-L. Schubauer-Leoni (1986) a de son 

côté étudié comment les sujets reconstruisent le contexte expérimental ou 

didactique dans lequel ils sont placés. Elle a notamment étudié, au travers d'une 

situation dans laquelle un élève propose un problème à un groupe d'enfants, 

comment est interprété le contrat de communication propre à la situation 

didactique. 

Les conséquences de l'application de procédures de résolution apprises à 

l'école à un problème faisant appel à d'autres types de savoir-faire ont éga­

lement été mises en évidence dans une recherche de R. Säljö (Säljö & 

Wyndhamn, 1990). La tâche proposée à des élèves de 12 à 13 ans lors d'une 

leçon de mathématique consistait à décider de l'affranchissement d'une lettre 

à partir d'une table indiquant les tarifs appliqués en fonction du poids de 

l'objet. Les erreurs observées provenaient pour l'essentiel de l'utilisation de 

procédures non appropriées au problème, connaissances mobilisées par le 

contexte de la leçon induisant chez les élèves une définition de la tâche en 

termes mathématiques. 

Cet ensemble de recherches souligne l'importance du contexte dans la défi­

nition que le sujet se donne du problème, 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 social, on postule que la nonne d'égalité1) qui est 

évoquée expérimentalement est perçue de manière identique, quelles que 

soient l'expérience sociale des sujets et les conditions dans lesquelles elle 

s'applique. Dans ce chapitre, nous avons mis en avant le fait que la norme 

renvoie à un contexte spécifique et est perçue à partir de positions sociales 

particulières. Nous chercherons, au cours des chapitres suivants, en nous 

appuyant sur une série de recherches al>ordant des aspects particuliers de la 

problématique, à construire un modèle du fonctionnement cogniti!" rendant 

compte du fait que !elaboration du problème s'effectue conjointement sur le 

plan cogniti!" et social. Nous continuerons de nous référer au concept de 

marquage social, mais dans un sens élargi. Il offre en effet l'avantage de 

pouvoir penser simultanément les exigences sociales qui sont en jeu dans une 

situation et les stratégies cognitives nécessaires à la maîtrise d'une lâche. 

Tout au long de cette élude, nous serons amené à distinguer trois plans de 

réalités sociales: 

• la situation, en tant que mise en scène et représentation d'une lâche, d'un 

problème, 

• le contexte, soit l'ensemble des règles, des attentes qui entourent la situa­

tion et 

• le champ social, formé par les forces reliant individus et groupessociaux dans 

un espace social marqué par des enjeux de pouvoir, etc. 

Nous chercherons à élaborer un modèle centré autour de la manière dont des 

normes sociales, évoquées dans un contexte particulier, sont perçues par 

des individus occupant des positions particulières dans le champ social, et 

coniiibuent à modifier et enrichir leur représentation de la situation et du pro­

blème en jeu. 

Avant d'aborder Ia partie empirique proprement dite de ce travail, nous 

consacrerons le chapitre suivant a préciser le cadre de notre étude, tant en ce 

qui concerne les hypothèses de recherche que les méthodes utilisées. 

t . Il s'agit en fait de l'évocation d'un cas particulier d'un principe d'équité puisque la contribution 
des deux enfants est présentée comme égale. 



Deuxième partie 

Les dimensions sociales du fonctionnement cognitif : 
contributions empiriques 



Introduction à la deuxième partie 

Notre projet consiste, en partant du concept de marquage social, à jeter les 

bases d'un modèle des constructions cognitives englobant les dimensions 

sociales et relationnelles des processus en jeu. Au travers de ce concept, les 

constructions cognitives sont conçues comme s'appuyant sur les savoirs 

sociaux dont disposent les individus. Dans la partie précédente, nous avons été 

amené à discuter certaines des limites du concept de marquage social. La dis­

cussion a porté principalement sur la nature de la norme sociale et sur le sta­

tut octroyé au social dans l'explication des processus conduisant à la construc­

tion de nouvelles connaissances. Le caractère universel de la norme sociale 

a été mis en question par plusieurs études. La norme a alors été envisagée d'un 

point de vue plus social et dans une perspective constructiviste, en référen­

ce au processus conduisant à 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 à par­

tir de celte conception plus dynamique de la norme sociale qu'un modèle des 

relations entre processus cognitifs et dynamiques sociales a été proposé à la 
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fin du chapitre 3, modèle qui distingue trois plans de réalité entretenant entre 

eux des relniions d'interdépendance; il s'agit: 

• de la situation sociale dans laquelle prend place l'interaction et se résout 

la tâche; 

• du contexte social auquel les sujets se réfèrent pour interpréter Ia situation; 

• du champ social plus large qui structure les relations que les individus 

entretiennent entre eux et vis-à-vis de la situation. 

L'hypothèse de base est la suivante: les situations mettant en scène des com­

pétences cognitives possèdent toutes une double dimension sociale; elles 

sont sociales tout d'abord du fait qu'elles renvoient généralement à un cadre 

de référence culturel qui dicte les conduites attendues et légitimes et leur impo­

se des règles de fonctionnement 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 spécifiques les amenant à jeter un regard différent sur les éléments en 

jeu. Notre approche des processus cognitifs et sociaux à l'œuvre dans ce 

type de situation visera à englol>er les relations s'établissant entre un individu 

porteur d'un certain bagage d'expériences et de savoirs, source d'inférences 

multiples, une situation organisée socialement, renvoyant à des degrés divers 

au cadre de référence de l'individu, et un contexte défini par les enjeux 

relationnels, identitaires ou symboliques qui y sont projetés par les individus. 

En suivant cette conception, on pourra s'attendre à ce que les inferences et 

les interprétations que les sujets sont amenés à faire vis-à-vis d'un problème 

traduisent les caractéristiques aussi bien des bagages d'expériences et de 

connaissances dont disposent les sujets que des contextes dans lesquels la 

situation prend place, selon que leur enjeu est l'installation d'une collabora­

tion dans le cadre de règles coopératives, le maintien ou l'établissement de 

frontières entre groupes sociaux, ou encore la comparaison avec d'autres 

personnes. Le statut du social s'en trouve modifié. Il n'est plus envisagé com­

me une variable extérieure dont on cherche à mesurer l'effet sur Ie plan des 

réponses cognitives produites, mais comme une des dimensions des pro­

cessus eux-mêmes qui intervient dans la manière dont-les individus staictu-

rent leurs échanges et élaborent leurs représentations du problème et de la 

situation. 
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Plan de la deuxième partie 
La deuxième partie de ce travail sera consacrée à la présentation d'un ensemble 

de recherches tentant, en partant de la notion de marquage social et de son 

opératiormalisalion sous la forme du droit social, d'englober progressive­

ment les différents aspects du modèle que nous venons d'exposer. Elle com­

portera deux sous-parties. 

• La première sera centrée autour de l'étude des conditions et des modalités 

par lesquelles les normes sociales sont perçues et orientent la manière dont 

les sujets alx>rdent les situations. Les quatre recherches qui seront discutées 

seront l'occasion d'une redéfinition et d'un élargissement du concept de mar­

quage social à des dynamiques socio-cognilives articulant les positions des indi­

vidus dans un champ social et les enjeux propres aux différentes situations. 

• La seconde sous-partie donnera lieu à un changement de paradigme: plu­

tôt que de montrer que les constructions cognitives peuvent, sous certaines 

conditions, s'appuyer sur les connaissances sociales de l'individu (celles rela­

tives par exemple aux normes qui staicturent certaines situations, etc.), nous 

tenterons, à l'aide d'un exemple empirique, d'apporter la preuve que toute 

construction cognitive porte les traces des conditions socio-relationnelles 

dans lesquelles elle prend place. En se situant en quelque sorte en amont de 

la phase même 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 à cette occa­

sion, La référence à la norme reste, même si elle n'est plus considérée com­

me un donné culturel réinvesti dans une situation mais comme le produit des 

conditions psycho-sociales dans lesquelles le sujet a élaboré son savoir. 

Présentation générale de la méthode 
Les cinq recherches présentées tout au long de cette deuxième partie seront 

l'occasion, à leur échelle et avec leurs moyens propres, de préciser un aspect 

particulier d'un modèle des rapports entre processus cognitifs et dynamiques 

sociales. Chaque recherche tentera d'aborder la problématique à partir d'un 

point de vue plus large. On sera ainsi tenté de recourir à des plans expéri­

mentaux se complexifiant au fur et à mesure avec pour conséquence parfois 

un accroissement des conditions expérimentales et, corollairement, une dimi­

nution du nombre de sujets sur lesquels les phénomènes sont observés. Ce 
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choix a été dicté par le souci d'affiner notre compréhension des processus en 

jeu. Il nous a semblé en effet préférable, dans une étape marquée par la 

recherche des variables pertinentes susceptibles d'éclairer les rapports entre 

social et cognition, de prendre le risque d'étudier des mécanismes fins, sur un 

faible nombre de sujets, plutôt que de vouloir valider quelques faits, somme 

toute limités en regard de la complexité des phénomènes en jeu, sur des 

populations plus importantes. Ce que nous avons gagné sur le plan de la fines­

se et de la complexité des processus étudiés compense, de notre point de vue, 

ce qui aurait pu être perdu au niveau de la garantie de validité interne des 

résultats mesurés. 

Le tableau 1 décrit brièvement les cinq recherches discutées au cours de cet­

te partie empirique. Il est à chaque fois précisé les caractéristiques des popu­

lations étudiées, les tâches impliquées et la thématique abordée. 

Ces cinq recherches forment un ensemble sur le plan méthodologique, que 

ce soit par le choix de la procédure, le type de population étudiée ou la 

manière de concevoir et de mesurer les variables dépendantes. Examinons en 

détails ces différents domaines. 

A) Plan expérimental 

Ces recherches ont toutes en commun de s'intéresser aux dynamiques sociales 

présidant à la production de progrès cognitils individuels, De façon à rendre 

compte de ces progrès, 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 l'avons souligné tout à 

l'heure, des "temps expérimentaux'' proprement dits, dans la mesure où le sujet 

tire profit de ces moments pour se construire une certaine définition de ce qui 

lui est demandé. 

Le plan expérimental standard comporte trois "temps expérimentaux", le 

prétest, la phase d'interaction et le post-test, distants chacun d'une semaine 

environ. Il s'y ajoute dans certains cas une phase supplémentaire, située peu 

avant le moment d'interaction dyadique, dont la fonction est de "marquer' le 

contexte expérimental, au sens d'induire chez les sujets l'élaboration d'une 

représentation d'un des éléments composant la situation (la tâche, le ou les 

partenaires, les enjeux relationnels, etc.). 
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B) Tâches utilisées 

Les lâches utilisées sont de nature cognitive. Elles font appel à des capacités 

de mise en relation enlre 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

chologie cognitive, constituent des repères dans le développement de l'intel­

ligence. Les quatre premières recherches reposent sur l'épreuve de la conser­

vation des liquides qui, dans le cadre de la théorie de Piaget, met en œuvre 

une des conduites caractéristiques du stade des opérations concrètes et 

marque l'accession de l'enfant au premier stade de la pensée conceptuelle, 

Elle s'adresse à des enfants de 5 à 7 ans qui, d'après la théorie de Piaget, se 

trouvent dans une période charnière entre le stade préopératoire et celui des 

opérations concrètes et qui représente un moment propice pour l'observation 

de la mise en place d'un grand nombre d'outils intellectuels nouveaux. l£ choix 

de ce type d'épreuve s'explique par le souci de se placer dans le prolonge­

ment des premiers travaux en psychologie sociale génétique sur les interac-

lions sociales, lesquels avaient puisé dans la théorie piagétienne aussi bien cer­

tains concepts fondamentaux que leurs instruments de recherche. IU tâche 

utilisée dans la cinquième recherche est d'une autre nature: elle ne fait plus 

référence à la notion de conservation mais aborde le domaine de la connais­

sance physique. Elle met en œuvre la question du rôle du poids et de la 

distance dans l'équilibre d'une balance. Ce changement de type de tâche 

s'explique par le désir d'observer une gamme plus étendue de conduites, 

mieux en mesure de mettre en évidence des progrès et des phénomènes de 

(aille relativement restreinte. 

C) Conditions de réalisation des recherches 

Le cadre dans lequel les cinq recherches se sont déroulées est en tout point 

identique. Elles avaient lieu pendant les périodes scolaires, dans des locaux 

indépendants de la salle de classe, situés généralement dans le bâtiment sco­

laire'). L'expérimentateur, de même que son assistant, généralement une étu­

diante, étaient extérieurs à l'école; ils se présentaient brièvement au début à 

1. Il était généralement plus difficile de trouver de tels locaux dans les jardins d'enfants de village. 
C'est ainsi que nous avons dû, dans un cas, recourir pour mener nos recherches à une chambre d'un 
appartement aimablement mise à disposition paruri privé résidant dans l'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'expérimentateur limitait son rôle à la présentation et au rap­

pel des consignes; dans certains cas, il intervenait également pour faire expli­

citer ou justifier une réponse par l'enfant. Tous les enfants ont été laissés 

libres de prendre part à la recherche (seuls quelques rares enfants n'ont pas 

manifesté l'envie cly participer; le plus souvent, même les plus timides se déci­

daient après quelques hésitations). L:attril>ution des enfants aux groupes 

expérimentaux, la formation des couples d'interaction étaient de la compé­

tence de l'expérimentateur. Signalons enfin que l'ensemble des situations 

expérimentales ont fait l'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 la perception de la norme et de sa mise en œuvre dans des 

contextes variés est au centre de cette première sous-partie. Elle sera abor­

dée à l'intérieur du paradigme du droit social, l'une des opérationna l isation 

du concept de marquage social. Dans une première approche (chapitre 5), la 

norme sociale sera considérée comme répondant à des conditions de socia­

lisation différentes. La perception de la norme sera ensuite envisagée en réfé­

rence aux enjeux relationnels intervenant dans une situation de partage (cha­

pitre 6), avant d'être abordée plus largement à l'intérieur de la dynamique 

présidant à la construction de significations (chapitre 7). 

A) Origine sociale et perception de la norme 
Reflet du système de valeurs d!un groupe social (Nisan, 1984). Ia norme 

contribue à staicturer la représentation que l'individu se construit de l'univers. 

Elle lui permet d'appliquer à la lecture du monde des principes d'où décou­

lent des régularités entre des phénomènes; elle sert également à tracer les fron­

tières de ce qui est pensable et légitime, aussi bien sur le plan physique que 
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social. A l'articulation de l'individuel et du collectif, elle met en jeu l'expérience 

sociale des individus. Faire appel à une norme, au travers par exemple d'une 

consigne, peut renvoyer de manière variable aux significations généralement 

attachées par les individus à ce type de situation. Aussi, dans le but de pré­

ciser les conditions et les modalités de fonctionnement du marquage social, 

nous paraît-il nécessaire de mieux connaître la manière dont les individus, en 

fonction de leur origine sociale, perçoivent la norme sociale et sont suscep­

tibles de la faire intervenir pour élaborer leur représentation de la situation. 

L'origine sociale représente en effet un indice de l'expérience sociale des 

individus, dont on peut inférer le degré auquel ce type de norme est géné­

ralement associé par ce groupe social à cette classe de situations. 

Perret-Clenuonl (1979) avait mis en évidence que la lâche classique de la 

conservation des liquides faisait intervenir un principe social de partage. La 

résolution de la lâche consistant à égaliser des quantités versées dans des réci­

pients différents passe en effet par la compréhension de la relation entre 

l'identité des quantités manipulées et l'égalité de départ. Cette compréhension 

peut s'appuyer sur la connaissance du principe d'équité selon lequel chacun 

des enfants devra recevoir la même quantité de liquide si sa conlribution a 

été la même. L'intervention de ce principe peut ainsi faciliter la prise de 

conscience de la conservation de l'identité initiale des quantités. La situation 

de droit social tend à manipuler le degré de saillance de ce principe social de 

façon à vérifier son effet sur la construction de la notion de conservation. Pour 

notre part, nous basant sur les recherches menées dans le domaine de la jus­

tice distributive qui ont montré en particulier l'impact de l'origine sociale des 

individus sur la perception d'une norme d'équité renvoyant à une rationali­

té économique spécifique (Deutsch, 1983), nous avons fait l'hypothèse qu'au 

delà de la question de la saillance, Ia perception même de la norme pouvait 

varier selon le bagage de connaissances sociales dont dispose l'individu. 

Pour vérifier celte hypothèse, nous contrasterons nos populations de sujets 

sur la base de leur connaissance de la nonne d'équité. Le choix s'est porté sui­

des populations urbaine et mrale. Il est fondé sur Ie constat selon lequel 

l'univers social propre à ces deux groupes réfère diversement au principe en 

œuvre dans la norme d'équité. Il est possible en effet d'observer qu'en milieu 

rural la validité de ce principe est moindre, les activités économiques n'étant 



Présentation des recherches 93 

pas systématiquement régulées par cette loi établissant une relation propor­

tionnelle entre gain et travail. En milieu urbain, le principe d'équité s'applique 

vraisemblablement à une gamme plus vaste de domaines, de pratiques 

sociales. Faire appel a une norme d'équité lors d'un partage aura de ce fait 

une résonance différente selon que cette norme régit ou non habituellement 

ce genre de situation. Il ne s'agit pas d'envisager le caractère "familier en soi 

de cette norme mais de considérer le rapport s'établissant ordinairement 

entre la situation de partage et le contexte de référence. Le caractère de 

"nouveauté" de la norme ne suffira pas à lui seul à assurer la saillance du mar­

quage social (De Paolis & Mugny, 1985). Celle-ci mettra en jeu l'ensemble des 

significations qui interviennent dans la situation. 

Signalons, enfin, qu'en nous intéressant à l'origine sociale des individus, 

notre intention n'est pas de proposer une explication de phénomènes 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 propriétés sociales souvent mat 

connues. 

Sj Enjeux relationnels, norme distributive 
et perception de la situation 
C'est du rôle du contexte qu'il sera question dans cette deuxième recherche. 

Toute situation prend place à l'intérieur d'un contexte social caractérisé par 

des règles relatives 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 règlements formels ou 

dans des pratiques institutionnelles bien définies, le contexte est l'objet d'une 

ré interprétation de Ia part des individus; sa définition est l'enjeu d'une négo­

ciation entre partenaires de la situation. Il définit en quelque sorte un espa­

ce des conduites possibles et contribue à attribuer des valeurs aux objets et 

aux actions des individus. Il sera question dans cette recherche de l'opposi­

tion entre contextes coopératif et compétitif; ce choix est dicté par le souci 

de créer des conditions fortement contrastées par rapport à Ia notion d'équi­

té et a l'idée de partage collectif. A chacun de ces contextes est attachée une 

série d'attentes et de nonnes: il en découle des représentations particulières 

de la situation, du partenaire et de la tâche elle-même (Abric, 1987). 
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• Le contexte de coopération fait appe] de lui-même à un principe social de 

régulation de l'action collective; il postule que chaque individu participera éga­

lement à l'activité commune. Il exclut le principe d'une rétribution propor­

tionnelle à l'effort réalisé; il lui préfère l'idée d'une rétribution établie en 

fonction d'un principe d'égalité entre les personnes. 

• Le contexte de compétition, de son côté, est peut-être plus proche del'idée 

selon laquelle "le meilleur gagne"; en revanche, il instaure un rapport asy­

métrique entre les sujets, incompatible avec le fait que le partage à réaliser 

doit être égal. La création d'un tel contexte peut renforcer également la cen-

tration sur la nécessité pour les deux enfants d'être placés au départ dans des 

conditions identiques (Light, & al., 1987). 

Plutôt que de comparer directement le fonctionnement de la norme sociale 

à l'intérieur de chacun de ces contextes, nous nous proposons d'étudier la 

manière dont l'expérience d'un certain type de contexte est susceptible de jouer 

sur la représentation que le sujet se construit de la situation. Nous tiendrons 

compte de l'inscription de cette situation dans un déroulement temporel ou, 

pour reprendre les termes de Perret-Clerinont et Scliubauer-Leoni (1981), de 

sa miaxhhistoUv expérimentale. Cette notion s'applique à décrire les différentes 

situations que les sujets rencontrent au cours de la recherche; chaque étape, 

que ce soit le prétest, Ie post-test ou la phase de traitement, est alors envisagée 

en tant qu'expérience spécifique, en fonction de laquelle l'enfant élabore sa 

représentation de la tâche et interprète les demandes dont il est l'objet. Nous 

parlerons par la suite de temps expérimental ! pour rendre compte de la 

phase de prétest, de temps II pour décrire la phase d'interaction et de temps 

Hl pour le post-test. Pour illustrer cete notion, nous présenterons brièvement 

une recherche réalisée par A.-N. Perret-Clermont et M-L Schubauer-Leoni 

(1981) auprès d'enfants de 5-7 ans. Son but consistait à repérer les effets de 

la micro-histoire expérimentale sur les processus aboutissant à une meilleu­

re maîtrise d'une notion cognitive, la micro-histoire expérimentale corres­

pondant à l'ensemble des conditions par lesquelles les sujets ont passé au cours 

des trois temps expérimentaux; à chaque temps, la notion en jeu (la conser­

vation des liquides) était présentée de façon à impliquer ou non le sujet 

dans ses relations à autaii (un pair ou l'expérimentateur); ainsi, aux temps I 

et III, les contenus à transvaser se référaient à des verres identiques altri-
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bues soil à l'enfant et à l'expérimentateur (condition standard) soit à deux 

petites poupées; de même, au lemps II, les enfants devaient trouver un 

accord sur un partage égalilaire réalisé soit entre leurs propres récipients, 

soit entre deux verres également attribués à des poupées. Les résultais de cette 

étude vérifient le fait que chaque phase de l'expérience est l'occasion pour 

le sujet de conslaiire une certaine définition de la situation et de la lâche qui 

y est impliquée1). La micro-histoire expérimentale est. au plan psycho-social, 

le produit des conditions dans lesquelles le sujet a été placé au cours des dif­

férents temps expérimentaux. Cette notion rend compte du fait que toute 

situation est abordée en fonction d'attentes et d'inférences construites à par­

tir d'un bagage d'expériences particulier (Perret-Clermont, 1990). 

Nous nous intéressons à savoir si l'expérience préalable d'un rapport coopé­

ratif ou compétitif est susceptible d'intervenir dans la manière de construire 

les significations en jeu dans une situation faisant appel explicitement à une 

nonne d'équité. En d'autres ternies, il s'agit pour nous de vérifier l'importance 

du contexte sur le fonctionnement cognitif et l'élaboration d'une nouvelle 

représentation cognitive d'un problème. La question du contexte croise celle 

de l'enjeu social des situations: un contexte, selon qu'il soit coopératif ou com­

pétitif, introduit dans la situation des enjeux différents: dans un cas, il s'agit 

pour les sujets de répondre à cette attente en se coordonnant avec autrui dans 

un rapport coopératif; dans un autre, l'enjeu consiste à sortir vainqueur de la 

situation, de s'imposer à autrui. Cette notion d'enjeu est importante: elle per­

met de décrire Ie jeu qui s'instaure pour chacun des sujets entre les attentes 

qu'il perçoit, les valeurs qu'il attribue à la situation et les objectifs qu'il pour­

suit. Hn considérant l'impact du contexte social expérimenté sur la définition 

que le sujet se donne de la nonne sociale, il est possible de reposer la ques-

1. Un résultat de cette recherche retient notre attention; le fait d'interagir avec un pair (quel que soit 
son niveau initial, non conservant ou conservant) neutralise l'effet sur les progrès de la modalité de 
présentation du post-test; en revanche, si cette situation met l'enfant en présence du modèle de 
réponse de l'adulte (partage entre deux poupées puis confrontation à la solution proposée par 
l'adulte), on observe un moins grand nombre de progrès dans la modalité "poupées" du post-test. Notre 
interprétation de ces résultats est la suivante: les progrès actualisés lors du post-test seraient fonction 
de la continuité pouvant exister entre la mise en scène de la phase d'interaction (le temps II) et celle 
du post-test. Les individus qui ont interagi avec l'adulte lors du temps II ne retrouvent pas dans la 
modalité "poupées" du post-test la relation à l'adulte qui était pourtant au centre de la situation 
précédente. Leur attente quant au fait de retrouver un déroulement comparable à celui de la phase 
de traitement se verrait ainsi court-circuitée. Les sujets placés au temps II en situation d'interaction avec 
un pair se trouveraient dans une position différente puisque, quelle que soit la modalité du post-test, 
celui-ci présente pour eux un caractère de nouveauté. 
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lion de l'enjeu associé au marquage social dans d'autres termes que ceux adop­

tés par Zhou Q987), pour qui l'enjeu d'une tâche de partage se restreint à la 

motivation que les sujets retirent du fait d'en être les l>énéticiaires. Le fait d'ins­

crire la situation de parlage à la suite d'une interaction coopérative ou d'une 

épisode compétitif aura pour effet de générer des enjeux différents dont on 

étudiera les effets sur la perception de la norme et la représentation de 

l'ensemble de la situation. 

CJ Activité de partage et perception de ia situation 
Une attention particulière sera portée aux actions mises en œuvre par les sujets. 

notamment lors d'activités de partage. Elles seront envisagées en tant qu'élé­

ments susceptibles de structurer la représentation que se fait le sujet de la situa­

tion. Plutôt que de parier d'actions, nous parlerons de "procédures"; ce tenne 

issu de la psychologie cognitive envisage l'action non pas au travers de ses 

caractéristiques matérielles mais en fonction de ce qui, dans une action, est 

généralisable au plan cognitif: 

"Nous entendons parprocédure un déroulement d'actions qui s'enchaînent et 

sont orientées par des buts. Les procédwvs sont donc des séquences finalisées 

d'actions. Elles se distinguent de simples procédés d'action pailiculiers parle 

fait qu'elles sont transposables et peuvent donner lieu à un usage interindi­

viduel. " (Inhelder & de Caprona, 1992: 33-3'!). 

Au contraire de l'action, une procédure n'est pas directement observable 

mais elle doit être inférée des démarches effectivement produites par les 

sujets, des hypothèses qui les sous-tendent. La procédure n'est pas unique­

ment tournée vers la réalisation d'un but; elle peut intervenir également 

"comme véhicule des échanges entre les représentations internes et les données 

de la situation" (Saada-Robert, 1979: 229). Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) 

se sont intéressées aux procédés itératifs utilisés par des sujets pour réaliser 

un partage en les considérant comme des moyens pennettant une meilleure 

saisie des transformations intervenant dans les modifications et favorisant, 

pour les sujets les plus avancés, la constaiction d'une staicture d'ensemble. 

Zhou (1987) s'est également penché sur les procédures de partage sponta­

nément utilisées par les sujets mais en les envisageant sous l'angle de leur fonc­

tion psycho-sociale, en tant que procédés généraux intervenant dans la maniè­

re dont les sujets organisent leurs échanges. C'est dans cette perspective que 
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nous chercherons, pour notre part, à élargir notre modèle des dynamiques 

sociales présidant à la construction de significations sociales, en partant du prin­

cipe selon lequel le type d'actions mises en œuvre et leur mode d'organisa­

tion représentent des dimensions importantes des interactions sociales. Notre 

intérêt est orienté vers les processus par lesquels les sujets tentent de se don­

ner une définition de la lâche et de ses enjeux en se basant aussi bien sur les 

caractéristiques de la situation et du contexte, sur ses connaissances sociales, 

que sur les modèles "en actes'' qui émanent de la situation. Aussi, dans le cadre 

d'une recherche, nous donneronsnous pour but de préciser les rapports entre 

évocation de la norme de partage, caractéristiques du contexte et procédures 

de partage. Ces dernières seront abordées en tant que "règles en actes" 

découlant d'un certain type de relations et contribuant en retour à les définir. 

Présentation générale des recherches 

A) Replication et changement de contexte 
Les 4 recherches qui feront l'objet de cette sous-partie s'inscrivent dans la suite 

des travaux menés à Tilburg par J1 Rijsman et ses collaborateurs. Elles s'ins­

pirent très largement de leur méthodologie bien que par la suite divers amé­

nagements y aient été apportés. La première recherche (chapitre 5) a pour but 

de répliquer les effets enregistrés clans les premières recherches sur le droit 

social; elle est de ce fait marquée par le souci de reproduire précisément 

l'ensemble de la procédure expérimentale utilisée. Les deux recherches sui­

vantes (chapitre 6) ont été menées dans le Sud de l'Italie, à nouveau auprès 

de populations urbaine et rurale, sans pour autant vouloir effectuer une com­

paraison entre des données issues de différents pays. Nous avons dû néan­

moins faire face à des problèmes inhérents à la transposition au contexte 

italien d'une procédure mise au point aux Pays-Bas. A plusieurs reprises, il 

nous a été donné d'éprouver la difficulté consistant à expliciter suffisamment 

l'ensemble de la procédure de façon à en faciliter la replication exacte; mal­

gré tous les efforts consentis, nous ne sommes pas parvenu à nous mettre à 

l'abri de mauvaises interprétations et à éviter une déformation des intentions 

de départ et des concepts en jeu. A titre d'illustration, citons le cas du concept 

d'interaction sociale qui a donné lieu à des opérationnalisations différentes en 

Suisse, en Italie et aux Pays-Bas. 



98 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS 

Dans la procédure mise au point aux Pays-Bas, la phase d'interaction voyait 

deux sujets, de même niveau cognitif, assister passivement à une série de mani­

pulations effectuées par l'expérimentateur qui consistaient à transvaser le 

contenu de verres initiaux dans d'autres récipients. A chaque étape, l'expé­

rimentateur demandait aux sujets d'évaluer les quantités de liquide et de jus­

tifier leurs réponses. Au cas où l'un ou l'autre des enfants considérait que les 

quantités initiales n'étaient pas conservées, l'expérimentateur répétait à nou­

veau les manipulations. Organisée de la sorte, la tâche laissait peu de place 

au sujet; la situation était pour l'essentiel structurée par les questions et les 

manipulations de l'expérimentateur. Dans les premiers travaux de Penel-

Clermont (1979), les enfants devaient davantage prendre en charge la situa­

tion. le rôle de l'expérimentateur se limitait au rappel de la consigne. La 

replication en Italie de ce paradigme a conduit à deux manières différentes 

d'organiser l'interaction sociale et de définir l'activité au sein de Ia dyade, selon 

que dominait chez l'expérimentateur le souci de reproduire au plus près des 

détails celte procédure ou que s'imposait, du côté de l'adulte. Ie désir de 

compenser la "froideur'' de la mise en scène expérimentale par une condui­

te plus impliquée envers les enfants. 

De façon à homogénéiser le déroulement de la situation expérimentale, nous 

avons cherché à contrôler, dans la mesure de nos possibilités, le mode d'inter­

prétation des consignes au sein de nos populations de sujets et d'expéri­

mentateurs. Ces quelques remarques soulignent cependant les obstacles ren­

contrés par toute recherche réalisée dans des contextes culturels variés, pour 

établir des procédures expérimentales comparables, les définitions des objets 

en jeu, au même titre que les rapports sociaux impliqués, variant d'un grou­

pe social à un autre. 

Une autre difficulté liée aux différences des contextes socio-culturels est éga­

lement appaine à propos de la définition même des catégories ntmlet urbain 

en Hollande, en Suisse et en Italie. Dans les recherches hollandaises, étaient 

désignés comme "ruraux" des enfants résidant dans des régions géograplu-

quement peu contrastées bien que moins urbanisées que le restant du pays, 

dans lesquelles l'activité économique principale était l'agriculture; en Suisse 

romande, ce terme s'appliquait à des enfants issus de régions de montagne 

dans lesquelles artisanat, petite industrie et élevage cohabitent. Enfin, dans les 
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villages du Sud de l'Italie concernés par nos recherches, le caractère de rura-

lité était donné principalement par le fait que la majorité des familles conti­

nuent à cultiver un petit lopin de terre à côté d'un emploi, généralement 

non qualifié, dans le commerce ou la petite industrie. Le terme rural désigne 

donc 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, 

à supposer qu'elles existent. Chaque résultat doit être au contraile interpré­

té à l'intérieur des limites propres à chaque population étudiée, en référen­

ce aux processus qui peuvent en être inférés. 

B) Mesure des niveaux cognitifs 

La mesure des niveaux de réponse des sujets au prétest et au post-test a été 

effectuée grâce à un instalment élaboré par J. Rijsman et ses collaborateurs 

et qui représente une version simplifiée de la standardisation de l'épreuve clas­

sique de la conservation des liquides (Piaget & Szeminska, ISMl) de 

Goldschmid & Bentler (1969)- Cette épreuve comporte 5 items. Lc premier item 

consiste en une égalisation efïecaiée par l'expérimentateur du contenu de deux 

récipients égaux (verres A et A'). Au cours du deuxième item, l'expérimen­

tateur rajoute un peu de liquide dans le verre A'. Ce verre est ensuite trans­

vasé dans un récipient C lors du troisième item: l'enfant doit alors juger de 

l'égalité (les quantités de liquide. A l'item 4, une même quantité de liquide est 

versée par l'expérimentateur dans deux nouveaux verres (D et D'). Quand 

l'enfant a accepté cette égalité, l'un des verres est transvasé lors du cinquiè­

me item dans le récipient C. Les réponses données par l'enfant aux items 2, 

3 et 5 sont ensuite comptabilisées. Les jugements apportés par les sujets, 

ainsi que leurs justifications sont évalués; une réponse conservante se voit ainsi 

gratifiée d'un point et d'un point supplémentaire si elle est accompagnée 

d'une justification "canonique" (arguments d'identité, de réversibilité ou de 

compensation des dimensions). L'épreuve étant évaluée sur trois items, le 

nombre total de points est de 6; si le sujet obtient de 5 à 6 points, il est alors 

jugé "conservant"; de 3 à A points, son niveau est "intermédiaire"; de 0 à 2 

points, il est "non-conservant". Une remarque concernant l'emploi de ces 

niveaux dans notre étude: à la suite de Grossen (1988), nous les envisagerons 

non pas comme des repères stables du développement cognttif général du sujet 
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mais comme l'indication d'un certain niveau de compétence relatif à une 

épreuve donnée s'étant déroulée dans un ensemble de conditions particulières. 

C) Matériel expérimental 
Le matériel utilisé 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 cm; diamètre: 7 cm), 

• un autre couples de verres égaux mais de plus grande taille D et D' 

• un bêcher (C) (hauteur: 4,5 cm; diamètre: 8,5 cm) et un verre de laboratoire 

(B) (hauteur: 18,5 cm; diamètre: 5 cm). 

D) Instruments statistiques 
L'analyse de nos résultats de recherche s'est appuyée sur un certain nombre 

d'instruments statistiques permettant de déterminer des seuils au delà desquels 

on peut légitimement dire qu'il y a une différence entre des phénomènes. Nous 

recourrons le plus souvent à des statistiques non paramétriques dont l'avan­

tage est de ne pas inférer la forme de la distribution de la population. Les pro­

grès mesurés le seront en fonction d'une échelle ordinale; nous utiliserons pour 

cela des tests statistiques basés sur le coefficient S de Kendall qui représente 

une mesure des relations entre deux ensembles de valeurs ordinales (Pochon, 

1991). Parmi ces derniers, nous utiliserons en priorité le test de Jonckheere 

à deux queues (Leach, 1979)-



Chapitre 5 

Origine sociale et fonctionnement 
du marquage social 

Introduction 
Les premières recherches sur le marquage social ont montré que l'évocation 

d'une nonne pouvait, dans certaines conditions, favoriser la construction de 

réponses conservantes. De Paolis et Mugny (1981) définissent deux conditions 

dont dépend l'efficacité du marquage social: la première porte sur la pertinence 

de la correspondance entre la réponse cognitive et la norme; la seconde 

concerne la saillance de cette même correspondance, à savoir le fait qu'elle 

puisse être "représentée comme socialement nécessaire" par les individus 

eux-mêmes. Cela signifie, si l'on prend l'exemple de la situation de la salle 

de classe qui a été présentée au chapitre 3 (De Paolis, Doise & Mugny, 1987), 

que la relation entre la place occupée par les objets dans l'espace (les tables 

des élèves et le pupitre du maître) et le principe social qui les sous-tend (les 

rôles respectifs des élèves et du maître) peut, dans certains cas, être perçue 

comme non pertinente. C'est le cas, par exemple, d'élèves peu ou non 

scolarisés pour lesquels l'espace de la classe est réglé par d'autres normes. La 

question de la saillance renvoie quant à elle au degré auquel cette relation inter-
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vient dans la représentation que le sujet se fait de la situation; une norme 

pourrait ainsi faire partie du répertoire de significations dont dispose l'indivi­

du sans pour autant être perçue comme nécessaire dans la situation. L'absen­

ce d'effet du Droit Social constatée dans certaines des recherches piésentées au 

chapitre 2 peut ainsi être interprétée en fonction de ces deux critères. Un élar­

gissement du modèle du "marquage social" implique la prise en compte du rap­

port entre les éléments de signilication évoqués et la dynamique de la situation 

dans son ensemble. Comme première étape, il nous a semblé intéressant de nous 

pencher sur la question de la perception de la nonne sociale en fonction de l'ori­

gine sociale des sujets. Au chapitre 3, la nonne sociale a été envisagée sous 

l'angle des conditions de socialisation dans lesquelles elle est élaborée et sous 

celui de la dynamique de la situation où elle est mise en œuvre. Une norme 

traduit ainsi à la fois l'expérience sociale de l'individu, dépendant dans une lar­

ge mesure du système de normes et de valeurs prévalant dans le groupe social, 

et les exigences propres à la situation. Dans une première approche, nous 

chercherons à savoir si le fait d'entretenir des rapports différents à la nonne peut 

avoir une influence sur le fonctionnement du marquage social. 

Dans ce but, une comparaison a été effectuée entre des enfants d'origine 

rurale et urbaine. Le choix de cette dimension découle d'une réanalyse d'un 

ensemble de recherches utilisant le paradigme du Droit Social (Nicolet & 

Pci'rei-Clermont, 1983). Passant en revue plusieurs hypothèses pour tenter 

d'expliquer des résultats en partie non concordants, il nous était apparu que 

l'origine rurale et urbaine des sujets était en mesure de rendre compte d'une 

grande partie des différences constatées. La norme d'équité renvoie en effet 

à un type de rationalité économique plus proche de l'univers des sujets urbains 

que de celui des enfants ruraux, Nous avons alors avancé l'hypothèse selon 

laquelle l'évocation dans la situation de ce principe d'équité pouvait condui­

re à des processus distincts, selon qu'il fait référence à une norme structurant 

habituellement les activités sociales auxquelles les sujets participent, ce qui 

serait le cas des urbains, ou au contraire qu'il présente, comme pour les 

sujets d'origine rurale, un caractère de nouveauté. 

En résumé, l'objectif de cette recherche est de comparer deux populations se 

caractérisant par une interprétation différente de Ia norme d'équité afin d'étu­

dier dans quelle mesure des significations sociales, propres à un groupe 
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socio-culturel spécifique, interviennent dans la manière dont les sujets se 

représentent cogniti veinent un problème. 

MéthodeU 

Le recueil de données s'est déroulé sur deux ans; ce délai s'explique par le 

désir de compléter les effectifs d'une première étude en procédant à une 

nouvelle prise de données dans des conditions identiques2). 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 façon à renforcer la saillance des éléments évoqués. La manière d'intro­

duire la norme d'équité a été modifiée: plutôt que de justifier l'allocation 

d'une récompense égale, comme cela se faisait dans la procédure initiale, sur 

la base de la quantité de travail réalisé par chacun des sujets (en fait, leur par­

ticipation au prétest), elle Ta été en fonction du mérite que l'expérimentateur 

reconnaissait aux enfants. La référence au travail réalisé nous semblait être une 

manière trop abstraite d'étayer le principe d'équité introduit; on peut en effet 

s'interroger sur ce que recouvre pour des enfants de cet âge la référence au 

"travail" accompli? Il nous a semblé également que la notion de "travail" à 

laquelle il est fait appel peut être contaminée par un autre type de significa­

tion associé au fait que les enfants aient rempli le contrat que l'expérimen­

tateur leur proposait. C'est pourquoi nous avons souhaité lui substituer la 

notion de satisfaction de l'attente de l'adulte, que nous pensions plus facile 

à saisir pour les enfants. Le droit à une récompense égale s'appuyait ainsi sur 

le fait que l'expérimentateur jugeait que les deux enfants "avaient tous les deux 

été bien gentils en acceptant de venir puer avec l'expérimentateur la semai­

ne précédente (lois duprétest)". 

Procédure 

La recherche comporte trois temps expérimentaux distants chacun d'une semaine. 

1. Cette recherche a été rendue possible grâce au soutien du Fonds National de la Recherche 
Scientifique (contrat 1.738.083 • A.-N. Perret-CJermont). 
2. Il nous a fallu deux ans de facon a ne pas retrouver des élèves déjà vus lors de la première étude; 
ce délai nous a été imposé par notre désir de retourner dans les mêmes jardins d'enfants ruraux que 
lors de la première étude, classes qui réunissaient des enfants de 4 a 6 ans. Cette seconde phase s'est 
effectuée à la même période de l'année. Notons le fait qu'à une exception près, les enseignantes étaient 
les mêmes dans les deux cas. 
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Temps I: passation individuelle d'une épreuve sur Ia conservation des liquides 

(standardisation par Goldschmid & Bender (1969) de l'épreuve originale de 

Piaget et Szeniinska, 1941). An tenne de cette épreuve, les sujets se voient attri­

buer un niveau cogniti!" (non conservant, intermédiaire ou conservant) (pour 

plus de détails, cf. chapitre 4). 

Temps II: phase d'interaction; seuls les sujets non conservants participent à 

celle phase. Ils sont répartis en deux conditions expérimentales: Droit Social 

(DS) et sans Droit Social (sans-DS). La tâche à réaliser en dyade est la même 

dans les deux conditions: elle consiste en une comparaison de la quantité de 

liquide contenue dans deux verres inégaux (B et C) avant que leur contenu 

ne soit versé dans des verres égaux (A et A!) et que leur égalité puisse être 

constatée. Cette séquence est répétée jusqu'à ce que les sujets reconnaissent 

que les quantités des verres B et C sont identiques (dans la procédure initiale, 

celte répétition peut aller jusqu'à 8 ibis et nous l'avons limitée à 4). En condi­

tion Droit Social, la consigne souligne le droit pour les enfants de recevoir Ia 

même quantité de jus d'orange, tous deux ayant accepté de venir jouer avec 

l'expérimentateur: "Vous vous rappelez? Vous étiez venus tous les deux jouer 

avec moi Ia dernière fois. Vous avez été gentils tous les deux de venir jouer 

avec moi; pour cela, je vais vous donner à chacun la 'même chose beaucoup' 

de jus d'orange". U consigne de la condition sans Droit Social insiste uni­

quement sur le fait que cette fois-ci, comme la dernière fois, les enfants ont 

"à mettre Ia même chose de jus d'orange dans les verres". Les deux consignes 

sont données une première fois lors de la présentation générale de la tâche, 

avant d'être répétées, sous une forme simplifiée, avant chaque nouvelle 

séquence de manipulation des verres. 

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

prétest. 

Population 

La population comprend deux échantillons, l'un d'origine rurale, issu de 

quatre jardins d'enfants de villages du Jura neuchâtelois, et l'autre d'origine 

urbaine, fonné par les élèves de quatre classes d'un jardin d'enfants d'une com­

mune des environs de Neuchâtel. L'échantillon rural comporte 49 enfants 

âgés de (4;8) a (6;6) (moyenne; 5;11); l'échantillon urbain, pour sa part, 
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regroupe 56 enfants âgés de (5;7) à (6; 10) (moyenne: 6;4). La population 

expérimentale est formée par les seuls sujets non conservants qui ont parti­

cipé au temps II puis au temps III: des 81 sujets non conservants au prétest, 

ce sont finalement 73 sujets qui ont participé à l'ensemble de la recherche (8 

ont manqué Tun de deux temps expérimentaux et ont dû être éliminés). Ces 

sujets ont été répartis aléatoirement dans les deux conditions expérimen­

tales; 37 sujets se trouvent en condition DS et 36 en condition sans-DS. 

L'échantillon m rai est composé d'enfants venant de deux villages. Face à la 

grande hétérogénéité de cet échantillon sur le plan de ses caractéristiques 

socio-économiques3), une distinction a été apportée en fonction de la pro­

fession des parents (agriculteurs vs. non-agriculeurs). L'une des catégorie 

sera appelée "Riraiix/agriculteurs" et Ia seconde "niraux/non-agriculteurs". Le 

tableau suivant décrit la manière dont ta population expérimentale se distri­

bue dans les deux conditions du temps II: 

Tableau 2 
Sujets 

Ruraux/agricult. 
Ruraux non-agri. 
Urbains 

Total 

condition DS 

11 
9 
17 

37 

condition sans - DS 

6 
12 
18 

36 

Total 

17 
21 
35 

73 

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

Pour le temps 11. des dyades homogènes sur le plan du sexe des sujets ont 

été formées à l'intérieur de chacune des conditions expérimentales; il n'a 

cependant pas toujours été possible, pour des raisons d'organisation^, de réa­

liser des dyades non mixtes; on trouve ainsi en condition DS 18 dyades homo­

gènes (8 regroupant des garçons et 10 des Tilles) et une seule dyade mixte; en 

3. Si l'on applique aux professions exercées parles parents (le plus souvent le père) la grille établie par le 
Service de la Recherche Sociologique du Canton de Genève, la sous-population rurale dans son ensemble 
se distribue alors en 29% de sujets appartenant a la couche inférieure, 21% à la couche moyenne (sans les 
agriculteurs considérés à part), 11¾ à la couche supérieure, alors que 39¾ des sujets sont des enfants 
d'agriculteurs. En ce qui concerne les sujets urbains, nous ne possédons des données socio-professionnelles 
que pour ceux qui ont participé à la deuxième phase de la recherche; ces sujets se répartissent de la facon 
suivante: couche inférieure: 46%, couche moyenne: M H et couche supérieure: 6%. 

4. Deux raisons expliquent principalement ces difficultés: d'une part, le fait que les enseignantes ne réunis­
sent pas toujours l'ensemble de l'effectif de leurs élèves et, d'autre part, les absences relativement nom­
breuses d'enfants en cette période de l'année (en hiver!) pour raison de maladie. C'est pourquoi il ne 
nous a pas toujours été possible de réaliser les dyades comme nous le souhaitions. 



106 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS 

condition sans DS, sur 19 dyades, 15 sont homogènes (9 regroupant des gar­

çons et 6 des filles) et 4 sont mixtes. Au total, 33 des 38 dyades sont homogènes. 

Hypothèse 
Partant du postillai exposé auparavant selon lequel les sujets d'origine rura­

le et urbaine entretiennent des rapports différents à la norme d'équité, nous 

nous attendons à ce que l'évocation d'une telle norme soit perçue et reprise 

de manière différente par les sujets ruraux et urbains et alxxitisse à des repré­

sentations cognitives facilitant à des degrés divers l'accès à de nouvelles 

dimensions du problème. Nous faisons l'hypothèse que les sujets d'origine tura­

le, ei panni eux plus particulièrement les enfants d'agriculteurs, auront, pour 

aulant qu'ils jugent pertinent le recours à celte norme qui leur est moins 

habituelle, davantage tendance à prendre appui sur elle pour construire leur 

représentation de la situation. Les sujets urbains, plus familiarisés à cette nor­

me, y accorderont une moins grande importance et tendront à moins l'inté­

grer dans leur approche du problème. La nonne sociale sera ainsi perçue avec 

une plus grande saillance par les sujets pour qui elie présente un caractère 

de nouveauté, la saillance n'étant pas donnée une fois pour toutes mais 

résultant du rapport existant entre la situation et le contexte plus large. 

Résultats 
Les progrès des enfants d'agriculteurs sont près de trois fois plus nombreux 

que ceux des autres enfants ruraux et des sujets urbains. Dc plus, aucune dif­

férence entre conditions DS et sans-DS n'est mise en évidence pour chacun 

de ces trois groupes de sujets. Urbains et ruraux-agriculteurs se différencient 

davantage en tenues de progrès en condition DS qu'en condition sans-DS. Ceci 

est souligné sur le plan statistique par le fait que la différence entre ruraux-

agriculteurs et urbains n'est significative qu'en condition DS. Faut-il alors 

considérer que sujets anaux et urbains ne réagissent pas de la même maniè­

re à l'évocation de cette norme ou à son absence d'exp licitai ion? Il semble en 

effet que les enfants d'agriculteurs ont tendance à mieux profiter de révoca­

tion de Ia norme alors que les sujets urbains donnent l'impression de ne pas 

en tirer avantage. On se trouve en face de ce que nous poumons nommer un 

effet de "rattrapage": au temps I1 une différence entre enfants d'agriculteurs 

et sujets urbains était notée au niveau de la proportion de sujets non conser-
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Tableau 3 

DS 

sans-DS 

Total 

DS 
sans-DS 

Total 

DS 
sans-DS 

Total 

NC 

8 

10 

18 

7 
4 

11 

16 
16 
32 

I 

0 

2 

2 

1 

0 

1 

1 
1 
2 

C 

1 

0 

1 

3 

2 

5 

0 
1 
1 

N 

9 
12 

21 

11 

6 

17 

17 

18 

35 

% progrès 

1 1 % 
17% 
14% 

36% 

33% 

35% 

6% 

11% 
8% 

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

'l'est tic Jonckhcre: Ruraux/agr. vs. Urbains: ?.= 2-37, p<.01 
DS: Riraux/agr. vs. Urbains: z= 1.97, p<.046 
sans-DS: Ruraux/agr. vs. Urbains: /.= 1.12, p<.26. 

vants (95% chez les enfants d'agriculteurs conlre 71% chez les urbains); an 

temps III, cette proportion n'est plus, chez les enfants d'agriculteurs, que de 

61% en condition DS et 64% en condition sans-DS>). Chez les enfants urbains. 

elle atteint 67% en condition DS et 64% en condition sans-DS. A la suite du 

temps II, la différence initiale de niveaux entre populations parvient de ce fait 

à se combler complètement. Des phénomènes analogues de différences de 

taux de progrès selon l'origine sociale des sujets ont été observés chez Perret-

Clermont (1979). 

En résumé, les progrès sont dans l'ensemble peu nombreux et ne présentent 

que peu de différences d'une condition à l'autre. Le résultat principal concer­

ne la mise en évidence d'un effet de l'origine sociale des sujets sur les pro­

grès au temps UI: les sujets ruraux, et parmi eux de manière encore plus 

marquée les enfants d'agriculteurs, progressent davantage au temps II que les 

sujets d'origine urbaine. Si1 conformément à notre hypothèse, ruraux (et par­

mi eux plus particulièrement les enfants d'agriculteurs) et urbains se diffé­

rencient sur le plan de leur taux de progrès, l'évocation du Droit Social n'y 

5. Ces proportions ont été calculées en rapportant le nombre de sujets NC au temps III sur l'ensemble des 
sujets prétestés (cf. Nfcolet. 1984). 

Ruraux/ 
non-agri. 

Ruraux 
agriculteur 

Urbains 
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joue que peu de rôle. On observe bien une légère tendance chez les filles 

rurales à un accroissement des progrès en condition DS irais dans l'ensemble 

les progrès ne se différencient pas en fonction de la condition expérimenta­

le. Le principal enseignement de cette recherche réside dans le fait que les 

sujets airaux semblent tirer davantage profit de la situation du temps II au cours 

duquel la notion en jeu est introduite à l'intérieur d'une situation sociale de 

partage. On peut ainsi l'interpréter en considérant que les sujets d'origine rura­

le ont une meilleure compréhension du problème lorsqu'il s'insère dans un 

contexte socialement pertinent; ils sont ainsi mieux en mesure de décoder les 

attentes de l'expérimentateur et de comprendre l'enjeu de la tâche (Perret-

Clemiont & 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 serait pas perçue et ne jouerait en conséquence aucun rôle. 

Conclusions 

L'intention de cette recherche était de contribuer à une meilleure compré­

hension du fonctionnement du marquage social, en mettant l'accent, en par-

liculier, sur les conditions sociales dont dépend la possibilité pour les sujets 

de prendre appui sur In norme sociale pour élaborer une nouvelle approche 

cognitive du problème. Pour cela, deux populations de sujets présentant des 

caractéristiques sociales et culturelles contrastées ont été comparées de façon 

à mettre en évidence un éventuel effet d'interaction entre l'origine des sujets 

et les bénéfices cognitifs du marquage social. Mais contrairement à notre 

attente, aucune différence entre conditions n'a été mesurée, et ceci aussi 

bien chez les urbains que les ruraux; de manière générale, les taux de pro­

grès étaient faibles, particulièrement si on les compare à ceux de la recherche 

princeps (Pinxten & Bresser, 1979); celte recherche n'est donc pas parve­

nue, malgré les aménagements apportés au paradigme et le contrôle de la 

variable origine, à répliquer l'effet du marquage social. Elle a par contre mis 

en évidence un résultat intéressant, â savoir que les sujets ruraux, et plus par­

ticulièrement les enfants d'agriculteurs, progressent davantage que les sujets 

urbains. Les enfants d'agriculteurs sont trois fois plus nombreux à progresser 

que les urbains et ceci dans les deux conditions expérimentales. Sujets ruraux 
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et urbains semblent ainsi tirer différemment profit de la situation du temps II. 

En offrant Ia possibilité aux sujets ruraux de mieux comprendre le sens de la 

situation de partage, nous sommes parvenu à inverser la tendance qui consis­

tait à ce que les urbains manifestent davantage de progrès. 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-même. La perception de Ia situation doit être envisagée 

à deux niveaux: sur un plan macro-social, tout d'abord, comme nous l'avons 

entrepris au cours de ce chapitre, en mettant en évidence l'importance du cadre 

social d'appréhension de la norme évoquée. Cependant, il nous semble 

important d'articuler ce premier plan à un niveau plus micro-social, en rap­

port avec les dynamiques sociales ayant leur siège dans la situation, les­

quelles sont susceptibles d'interférer dans la lecture et l'interprétation de la 

norme introduite. Le chapitre suivant se penchera plus spécifiquement sur ce 

deuxième aspect. 

Plusieurs raisons peuvent être invoquées pour rendre compte de l'absence 

d'effet de l'évocation du Droit Social: tout d'abord, il faut rappeler que les pro­

grès ont été dans l'ensemble de faible ampleur. D'autre part, on peut consi­

dérer que la mise en scène du temps II a pu, en quelque sorte, jouer un rôle 

d'écran par rapport à l'évocation du Droit Social. Certains résultats, bien que 

statistiquement non significatifs, tendent cependant à démontrer que le Droit 

Social est susceptible de modifier la manière dont les sujets approchent cogni-

tivement Ie problème. L'évocation du Droit Social semble contribuer à rendre 

saillantes d'autres significations aitachées aux enjeux sociaux créés autour 

du partage. Les sujets de la condition DS ont donc pu se trouver placés face 

à une contradiction entre la norme d'équité telle qu'elle était proposée dans 

la consigne, soulignant la dimension "gentillesse", et les significations entou­

rant le partage, renforcées par l'évocation de la nonne, mettant l'accent sur 

la dimension 'travail". Cette contradiction a pu peut-être aussi dans quelques 

cas empêcher l'actualisation de progrès. 

Nous terminerons par quelques remarques à propos de la manière dont 

l'interaction sociale est organisée au temps II: ce mode d'organisation ne 

nous semble pas apte à favoriser l'émergence d'une réelle interaction entre 

les sujets: si l'on se place de leur point de vue, la tâche consistait, pour 
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l'essentiel, à donner, chacun à son tour, sur demande de l'adulte, un jugement 

sur l'égalité des quantités en présence. La situation était entièrement assumée 

par l'adulte; les sujets n'avaient en aucune manière l'occasion de prendre 

personnellement en charge le déroulement de la situation, de décider par 

exemple quand effectuer les transvasements. Là pan de l'interaction était 

extrêmement réduite; en fait, les sujets assistaient, en spectateurs, à un 

ensemble de manipulations au cours desquelles, à certains moments, ils 

étaient appelés à produire un jugement en présence d'autres personnes. 

Aussi avons-nous cherché par la suite à modifier la procédure du temps II de 

façon à la rendre plus compatible avec l'idée d'interaction sociale et à favo­

riser un véritable échange entre sujets. 



Chapitre 6 

Le rôle de l'enjeu social et de sa perception dans 
l'étude du fonctionnement du marquage social 

Introduction 
Le chapitre précédent a permis d'aborder la question du rôle de l'insertion 

sociale et culturelle des sujets dans la manière de percevoir les éléments for­

mant la situation. Dans Ie cadre de ce chapitre, l'accent sera porté sur l'étu­

de du contexte dans lequel prend place toute situation sociale, aspect qui nous 

semble n'avoir malheureusement pas été suffisamment pris en compte par les 

éludes portant sur le marquage social et plus particulièrement 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 Ia situa­

tion de partage et par rapport auquel prend sens l'appel à la norme d'équi­

té. Pour y parvenir, on agira sur la micro-histoire relationnelle des sujets, en 

les plaçant, avant même de devoir se partager une même quantité de jus 

d'orange, dans une situation ayant une staicture contrastée, de nature coopé­

rative ou compétitive. La nonne de partage évoquée s'appliquera ainsi à 

réguler des relations interindividuelles mettant en oeuvre des enjeux différents. 

La micro-histoire relationnelle des sujets sera envisagée comme l'un des 

aspects du contexte. 
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Ce chapitre sera organisé en trois parties: la première sera consacrée à l'expo­

sé de la problématique. Dans un deuxième temps, on procédera à une des­

cription de la méthodologie de recherche, avant de présenter les principaux 

résultais de ces deux recherches. 

Le rôle du contexte 
Avec la notion de contexte, c'est une nouvelle dimension de notre modèle 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 à rintérieur d'un réseau d'attentes et de normes plus ou moins codifiées 

qui interviennent dans l'interprétation que les sujets font de la situation, dans 

les inferences et les relations qu'ils établissent. Au chapitre précédent, le rap­

port à la situation et à la norme évoquée a été manipulé tout en maintenant 

constant le contexte. On a pu ainsi mettre en évidence qu'une même situa­

tion était interprétée différemment selon l'expérience et la position sociale des 

sujets. Nous chercherons ici à montrer que le contexte lui aussi, bien que fon­

dé sur des normes dont certaines sont codifiées dans des règlements for­

mels ou dans des pratiques institutionnelles, est l'objet d'une réinterpréta lion 

de la part des individus. 

Le contexte peut être défini comme l'ensemble de l'environnement sémantique, 

social, spatial et idéologique d'une activité (Abric, 1982). Il participe de la repré­

sentation que le sujet se construit de la situation, à savoir 

"la théorie, ou le système d'hypothèses, que les individus élaborent sur la natu­

re de là tâche, sa fmaiité, les moyens à mettre en oeuvre pour la réaliser et les 

comportements nécessaires à l'efficience" (Abric, 1971). 

Il intervient aux côtés d'autres composantes telles que le cadre matériel de la 

tâche avec son organisation, son degré de complexité, son cadre sémantique, 

à savoir les termes utilisés, les valeurs attribuées à la tâche (symboliquement 

ou non), ainsi que le cadre culturel. La signification qu'aura la tâche pour le 

sujet dépendra de cet ensemble d'éléments et de leur organisation autour 

d'un noyau central. Le fait, par exemple, d'induire la représentation d'autrui 

comme une personne de même statut social aura pour tendance de générer 

davantage de comportements compétitifs en conséquence de l'inscription de 

cette représenlalion dans un contexte relationnel particulier plaçant les indi­

vidus dans un rapport de compétition face à une autorité (Abric, 1982). 
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C'est dans le domaine de l'étude de l'intelligence que le rôle du contexte dans 

les processus cognttils s'est posé avec une acuité particulière. La nécessité 

d'appliquer des tests d'intelligence à des populations socialement et cultu-

rellement contrastées a rencontré la question de l'indépendance des conduites 

observées vis-à-vis des conditions de réalisation du test. Les années soixan­

te ont été marquées par l'instauration d'un vaste débat autour de la possibi­

lité de réaliser des tests dits culture free ou culture fair excluant les biais 

inhérents aux différences d'ordre culturel et linguistique existant entre les 

concepteurs des tests et certaines populations de sujets, 

Les travaux de Labov en sociolinguistique ont été panni les premiers à sou­

ligner que les productions enregistrées (par exemple les réponses à des tests 

verbaux) n'étaient pas indépendantes du type de rapport interpersonnel ins­

tauré au cours de l'entretien. Dans le domaine de la psychologie transcultu­

relle, il a été également souligné que toute situation s'insère dans un systè­

me d'organisation plus large. Il a été aussi mis en évidence qu'au delà de 

la seule question de la familiarité des contenus et du matériel en jeu, ce qui 

compte c'est la nature des rapports entre certains types d'opérations et la 

situation qui est en jeu (Greenfield, 1966). 

Ui notion de contexte et la question de son rôle dans les processus étudiés 

est au centre du débat autour de la précocité de jugements opératoires qui 

a donné lieu à un grand nombre de travaux dans le courant des années sep­

tante. M Grossen (1988), dans une revue des principaux travaux consacrés 

à celte question, met l'accent sur l'existence de deux conceptions opposées 

des rapports entre contexte et raisonnement. McGarrigle & Donaldson (1974) 

considèrent que le raisonnement logique de l'enfant serait tout d'abord dépen­

dant du contexte avant de s'en détacher. Dans une phase d'apprentissage, il 

serait nécessaire d'aider les individus à prendre de la distance par rapport au 

contexte de test de façon à mieux pouvoir se centrer sur les caractéristiques 

logiques de la tâche. Finn (1982) développe un point de vue inverse puisqu'il 

propose d'interpréter le fait qu'un sujet donne un jugement conservant com­

me la conséquence de l'établissement d'une relation de dépendance au 

contexte qui amène le sujet à interpréter la situation dans les ternies souhai­

tés par l'expérimentateur. Grossen rejette cette opposition, en partant du 

principe selon lequel 
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"envisager le développement cogniti/en tenne d'indépendance (ou de dépen­

dance) (...) présuppose, d'une part l'existence de capacités cognitives indé­

pendantes du contexte social, d'autre part la possibilité de distinguer à tout 

moment ce qui relève des capacités cognitives proprement dites et ce qui relè­

ve de l'effet du contexte social sur les capacités cognitives" (1988: 59-60). 

Dans Ic même ordre d'idée, 'fudge & WjnterhofF (1993) établissent une dis­

tinction entre des iliéories "contextualisantes" (contextualizing) dans les­

quelles l'environnement social et physique est considéré comme indépendant 

du sujet, et des théories "contextuelles" (contextual), où le sujet et l'envi­

ronnement sont en interaction constante. Toute réponse est alors envisagée 

comme liée à un contexte spécifique, de même qu'en linguistique, le courant 

ethnométliodologiquc considère que la prise en compte du contexte fait par-

lie de l'activité communicative elle-même en intervenant dans l'interprétation 

sémantique du message (Cook-Gumperz & Guinperz, 1978). L'importance 

du contexte a été mise en évidence dans une étude portant sur un objet sco­

laire, à savoir l'utilisation d'une écriture mathématique pour formuler des 

problèmes additifs (Schubauer-Leoni & Perret-Clermoni, 1985). Celle étude 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 

maîtrisent par ailleurs. D'autre part, un lien a pu être mis en évidence entre 

les caractéristiques du contexte relationnel et la nature des productions réa­

lisées: le fait de travailler en interaction et de devoir communiquer le résul­

tat final est susceptible de favoriser une exploitation plus complète des don­

nées du problème, sans utiliser nécessairement l'écriture mathématique 

usuelle. La réponse produite par un élève dans le contexte scolaire devrait ain­

si être envisagée comme la résultante de conditions d'interrogation particu­

lières auxquelles les élèves ont été socialisés (Perret-Clermont, Perret & Bell, 

1991). Lc contexte n'est plus alors considéré comme un ensemble de variables 

externes au raisonnement, pouvant jouer dans certaines circonstances le rôle 

de variables parasites, trais bien comme une de ses composantes, un aspect 

propre à tout événement psychologique (Rogoff, 1982). Toute situation est alors 

vue comme prenant place à l'intérieur d'un contexte social caractérisé par un 

ensemble de règles relatives aux rapports entre les personnes, aux types 

d'objets considéi'és comme légitimes, aux conduites attendues, etc. Il intervient 
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dans la manière dont le sujet aborde la situation, interprète les consignes et 

définit la tâche. Bien que fondé sur des normes dont certaines sont codi­

fiées dans des règlements formels ou dans des pratiques institutionnelles 

bien définies, le contexte est l'objet d'une réinterpréta lion de la paît des indi­

vidus; sa définition est l'enjeu d'une négociation entre partenaires de la situa­

tion. Il définit en quelque sorte un espace des conduites possibles et contri­

bue à attribuer des valeurs aux objets et aux actions des individus. 

Contexte et enjeu 

La situation de partage à laquelle les sujets sont confrontés au temps II com­

porte un enjeu social relatif à la quantité de jus d'orange que l'individu rece­

vra finalement. Cet enjeu comporte une dimension molivationnelle par le 

fait que les sujets sont impliqués dans Li situation et ont conscience du béné­

fice qu'ils peuvent en tirer. Il sous-tend également l'interaction entre enfants 

laquelle, comme le relève Perret-Clermont (1979), 

"est suscitée par la situation et non pas exclusivement par la consigne. Elle Oa 

tâche) n 'est pas perçue par les sujets comme ayant un objectif spécifiquement 

didactique". 

Roux et GiIIy (1984) effectuent une distinction entre l'enjeu social du parta­

ge et le marquage proprement dit, à savoir les rapports qui peuvent exister 

entre des significations sociales et certains aspects de la tâche. De façon à vali­

der celte conception, une recherche (Zhou, 1987) a comparé l'effet respec­

tif de ces deux dimensions dans une lâche de conservation des liquides, 

L'enjeu était manipulé par le fait que le partage de sirop concernait directe­

ment les enfants eux-mêmes ou deux petites poupées. Les résultats ont mis 

en évidence que ces deux dimensions étaient toutes deux nécessaires pour 

que des progrès apparaissent. Le seul fait d'évoquer le droit à un partage égal 

ne suffisait pas à produire des progrès, de même que la situation de partage 

entre enfants ne permettait pas à elle seule aux sujets de progresser. Dans Ia 

suite de ces recherches, Zhou a abandonné cette distinction pour n'envisa­

ger l'effet du marquage qu'à l'intérieur de situations où les sujets sont per­

sonnellement impliqués et directement concernés par son enjeu. 

Mais au delà de cet enjeu relativement concret, d'autres enjeux plus symbo­

liques interviennent. Pour Monteil (1991), l'enjeu d'une situation renvoie aux 
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normes activées et au positionnement social des sujets dans un champ social 

hiérarchisé; en participant à une situation sociale, le sujet cherche à affirmer 

ou à maintenir son identité sociale en tentant d'instaurer 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. La 

demande qui est faite aux sujets de réaliser un partage égal peut ainsi entrer 

en contradiction avec cet enjeu; la question se pose de savoir à quelles condi­

tions il deviendra acceptable pour le sujet de définir sa relation à autrui en 

terme d'égalité. Un contexte de relations ìnter-groupes (Taal, 1983; Taal & 

Oppenheimer, 1989) est susceptible de faciliter la perception d'autaii comme 

un égal, à la condition qu'il soit vu comme membre de-son propre groupe. 

On peut s'attendre également à ce qu'un contexte d'activité organisé selon des 

règles coopératives facilite l'acceptation de cette idée. Dans une telle pers­

pective, qui dépasse les seuls aspects liés à rengagement des sujets et à 

l'accroissement de leur motivation, l'enjeu est relatif au sens qu'une situation 

pi^nd pour un individu en relation avec la position que lui et son groupe social 

occupent dans le champ social. 

Enjeux coopératifs et compétitifs 

Confronter les sujets à des contextes relationnels différents par le fait d'être 

soit coopératif soit compétitif devrait avoir une influence sur la représentation 

qu'ils se constaiisent de la situation ainsi que sur l'enjeu social qu'ils pour­

suivent. Une représentation en ternies coopératifs devrait faciliter la prise en 

compte de la nécessité de parvenir à un partage équitable, nécessité soulignée 

par la norme sociale elle-même, et favoriser en conséquence l'actualisation de 

progrès. Un ensemble de travaux a mis en évidence l'influence de la struc­

ture de la tâche sur la représentation que s'en font les sujets: selon Codol 

(1971), la participation à une tâche nécessitant le partage de l'infonnation entre 

les partenaires a un impact important sur le comportement et structure 

la représentation des autres éléments de la situation; l'information transmise 

par ce biais est très prégnante en début d'expérience; elle l'est moins en fin 

de situation, où le comportement effectif du partenaire devient plus impor­

tant dans la manière dont le sujet perçoit la situation (Codol, 1970). Placer les 
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sujets dans une situation les amenant à coopérer ou, au contraire, à entrer en 

compétition contribuera à générer des enjeux différents qui vont se répercuter 

sur la représentation de l'ensemble de la situalion, en particulier au niveau de 

la relation au partenaire d'interaction. Ces représentations pourront égale­

ment intervenir ultérieurement dans leur perception d'une nouvelle situalion 

dans laquelle ils sont conviés à interagir. 

Kn agissanl sur la représentation que les sujets se font d'une première situa­

tion, notre intention est d'intervenir plus durablement sur le contexte de réfé­

rence de la situation de partage qui y fait suite. Notre but est par ce moyen 

d'induire deux types de contexte, l'un de nature coopérative et l'autre com­

pétitive, présentant des degrés d'isomorphisme variables tant avec la structure 

de la tache de partage qu'avec le contenu relationnel de la norme d'égalité. 

Kn présence d'un contexte coopératif, on peut s'attendre à ce que les sujets 

perçoivent davantage leurs contributions respectives comme équivalentes et 

parviennent ainsi plus certainement à un accord sur une solution commune, 

sans devoir résoudre au préalable la question de leur mode d'organisation face 

à la tâcbe. L'expérience préalable de rapports de compétition présente le 

risque 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 où l'entendent De Paolis & Carugati (1985). 

Méthode 
Les deux recherches') auxquelles ce chapitre sera consacré ont été réalisées 

en Italie dans le cadre d'une collaboration avec M. Antonio Iannaccone, cher­

cheur à l'Université de Salerno. 

Procédure 
La procédure expérimentale a subi quelques modifications de façon à opé-

rationnaliser le concept d'enjeu et à générer des dynamiques relationnelles 

contrastées; elles ont eu pour but de modifier le référentiel de la norme 

sociale évoquée afin qu'il ne consiste plus en un rappel du travail effectué au 

prétest ou de la collaboration consentie par les sujets (leur "gentillesse"), 

1. Ces recherches ont été rendues possibles grâce au soutien du Fonds National de la Recherche Scientifique 
{contrat 1.738.083 -A.-N. Perret-Clermont). 
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mais porte sur le résultat d'une activité préalable. Outre l'adjonction, pour une 

partie des conditions, d'une phase ludique préalable, une autre modification 

a été apportée à la procédure initiale; elle porte sur l'organisation même de 

l'interaction du temps II qui ne nous semblait pas offrir des conditions suffi­

santes à J'émergence d'une interaction entre enfants; afin de renforcer la part 

d'activité des sujets et de dynamiser dans la mesure du possible la relation 

sociale, le déroulement du temps II a été changé de la façon suivante: après 

le transvasement par l'expérimentateur du contenu de deux verres identiques 

(A et A') contenant la même quantité dans deux récipients de dimensions dif­

férentes (B et C), les enfants ne sont plus interrogés sur l'équivalence des quan­

tités en jeu, mais sont invités, s'ils le jugent nécessaire, à égaliser les quanti­

tés en recourant, si besoin est, à un troisième verre (A) ou à la bouteille de 

sirop. En cas de simple stratégie d'égalisation des niveaux, l'expérimenta­

teur transvase les récipients B et C dans les verres de départ (A et A') et fait 

constater l'inégalité des quantités; il rappelle 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 II est interrompu si les sujets se mettent à nou­

veau d'accord sur une solution perceptive d'égalisation des niveaux. 

Le plan expérimental comporte trois temps expérimentaux, distants chacun 

d'environ une semaine: 

Temps I: identique à celui de la recherche du chapitre 5, il consiste en une 

passation individuelle d'une épreuve standardisée de l'épreuve de la conser­

vation des liquides2) (Piaget & Szeminska, 1941) au cours de laquelle 3 niveaux 

de réponse sont définis à partir d'une échelle en 6 points (0-2 points: niveau 

non conservant; JiA: niveau intermédiaire; 5-6 niveau conservant). 

Temps II: seuls les sujets non conservants au temps I participent à ce temps; 

ils forment la population expérimentale. Son organisation est propre à chacune 

des conditions expérimentales, selon que la tâche de partage à réaliser en 

dyade (avec ou sans Droit Social) est ou non précédée d'une activité ludique 

(réalisation d'un puzzle) régie selon des règles coopératives ou compétitives. 

Temps III: l'ensemble des sujets participent à ce temps; il consiste premiè­

rement en une reprise de la situation du temps i à laquelle s'ajoute une 

2. Pour une présentation plus détaillée, se référer à l'introduction de la sous partie 2A. 
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épreuve de généralisation portant sur la conservation de la quantité de matiè­

re, s'inspirimi de l'épreuve de Piaget et InhelderOïHl). Cete épreuve com­

porte six items; son déroulement est le suivant: dès que l'enfant a accepté l'éga­

lité entre les deux boules de plasticine qui lui sont présentées, Tune des 

boules est transformée en une galette; l'expérimentateur demande alors à 

l'enfant de juger de l'égalité des quantités et de justifier sa réponse. Au troi­

sième item, la galette est remise en boule. Lors de l'item suivant, l'autre bou­

le est transformée en saucisse; l'expérimentateur pose à l'enfant le même 

type de questions qu'au deuxième item. Après un retour à la situation de départ 

(item 5), une des boules est partagée en boulettes (item 6); les mêmes ques­

tions qu'aux deuxième et quatrième items lui sont à nouveau posées. 

Conditions expérimentales 

Chaque recherche comprend quatre conditions expérimentales; trois d'entre 

elles sont communes aux deux recherches alors que deux autres ne se retrou­

vent que dans une des deux études. Le tableau ci-dessous rend compte de 

manière schématique des diverses modalités expérimentales étudiées. Le 

chiffre entre parenthèses figurant dans la deuxième colonne indique la 

recherche concernée (1: première recherche; 2: seconde recherche). 

Tableau 4 
Conditions 

DS 
sans-DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
Jeu Coop-sans DS 

Recherche 

1 2 
1 

1 2 
1 2 

2 

Temps I 

X 

X 

X 

X 

X 

Temps II 
jeu préalable 

. . . 

. . . 
coopératif 
coopératif 
coopératif 

Evocation 
DS lors 

du partage 

X 

. . . 
X 

X 

Temps III 

X 

X 

X 

X 

X 

Description schématique des conditions expérimentales du temps II 

Hypothèses 
Hypothèse 1: Effet du renforcement de l'enjeu par la création d'une phase 

ludique préalable 
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Par Ia création d'une activité ludique préalable par rapport à laquelle le par­

tage à réaliser est présenté, on se propose d'agir sur le degré d'engagement 

des élèves dans l'activité de partage ainsi que sur la perception de la nonne 

sociale. Cette activité possédant un enjeu plus concret, on s'attend à ce que les 

sujets s'impliquent davantage dans la situation et accordent une place plus 

importante à la norme sociale dans leur représentation de la situation. On 

peut alors faire l'hypothèse que la création d'un enjeu conduise les sujets à 

mettre davantage l'accent sur les relations entre les quantités à partager et le 

principe social rendu saillant d'où résulterait un changement dans la manière 

de considérer le problème en jeu. On devrait alors observer une augmentation 

significative lors du post-test du taux de réponses intennédiaires ou conservantes 

dans les modalités avec enjeu social (|eu (Coop/Comp)+DS > DS). 

Hypothèse 2: Effet du type de modalité relationnelle expérimentée sur le 

fonctionnement du marquage social 

Ut création d'une phase ludique est l'occasion également d'induire chez les 

sujets une représentation de la situation, et des enjeux qui y sont associés, en 

ternies coopératifs ou compétitifs. Cette représentation sera de ce lait plus ou 

moins congruente avec la nonne sociale d'équité qui présuppose que les 

sujets soient placés dans un même espace de comparaison. Nous faisons 

l'hypothèse que la nécessité de parvenir à un partage équitable sera plus 

facilement prise en compte par les sujets dans un contexte coopératif; la 

création d'un contexte compétitif risque au contraire de placer les sujets 

devant l'obligation de résoudre en priorité la contradiction pouvant exister entre 

!eins représentations de la tâche et les exigences de la situation. L'absence de 

congaience entre les éléments intervenant dans leur compréhension de la situa­

tion devrait alors se répercuter sur la manière dont les sujets traitent le conte­

nu cognilif de la tâche. On devrait s'attendre à enregistrer dans ce cas un moins 

grand nombre de progrès (Jeu Coopératif+DS > Jeu Compétitif+DS). 

Hypothèse 3: Effet du contexte coopératif en fonction de révocation ou non 

du Droit Social. 

Les hypothèses 1 et 2 portent chacune sur l'une des sources présumées du 

renforcement de la pertinence et de la saillance du marquage social; la qua­

trième hypothèse est consacrée à leur effet réciproque. Partant de l'idée selon 

laquelle l'expérience d'un rapport coopératif ne peut avoir d'impact cognitif 
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que s'il contribue à ctayer des changements dans la manière de comprendre 

la tâche et de lire les observables, nous ne nous attendons à enregistrer un 

accroissement de progrès que dans la seule modalité Jeu Coop+DS. En 

l'absence de l'évocation de la nonne sociale, l'expérience d'un rapport coopé­

ratif ne devrait pas suffire à modifier la manière dont les sujets construisent 

leur représentation de la situation, la norme étant l'élément par lequel contex­

te ludique et situation de partage sont mis en relation. Nous nous attendons 

à observer une supériorité, en termes de progrès, de la modalité coopérati­

ve avec Droit Social sur la condition coopérative sans Droit Social (leu 

Coop+DS > Jeu Coop/sans-DS). 

Première recherche 
Li première recherche met l'accent sur le rôle de la création d'un enjeu rela­

tionnel sur le renforcement de la saillance et de la pertinence de l'évocation 

du Droit Social; elle donne également !'occasion d'aborder la question de l'effi­

cacité relative d'un enjeu coopératif ou compétitif et d'étudier dans quelle 

mesure l'origine aitale ou urbaine des sujets est un facteur susceptible d'en 

modifier les effets. Son plan expérimental comporte quatre conditions qui réa­

lisent partiellement le pian lactone! découlant du croisement des variables "jeu 

préalable" (avec deux modalités: jeu coopératif et compétitif) et "Droit Social" 

(avec également deux modalités: évocation ou non du Droit Social). Les 

deux premières conditions se retrouvent dans la plupart des recherches sur 

le Droit Social; les deux suivantes, au contraire, sont uniques du fait qu'elles 

se caractérisent par l'induction d'un enjeu social dans la situation de partage. 

119 élèves de première année primaire de deux établissements scolaires du 

Sud de l'Italie ont participé au temps 1 de la recherche; 00 d'entre eux, d'ori­

gine urbaine, fréquentaient une école d'une ville de moyenne importance 

(Salerno) et 59, d'origine airale, provenaient d'une école d'une région rela­

tivement défavorisée à vocation agricole (L'Irpina), dans laquelle le revenu de 

la terre vient compléter celui provenant d'une autre activité, généralement arti­

sanale ou industrielle. La population expérimentale était formée des 91 sujets 

qui ont participé à la fois aux temps 11 et III. HlIe a été répartie à l'intérieur 

de chacune des quatre conditions expérimentales du temps II. 

Les résultats au post-test font apparaître, conformément à notre première 
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Tableau 5 

Conditions 

DS 
sans-DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
Ensemble 

NC 

23 
20 
20 
15 
78 

I 

1 
0 
4 
1 
6 

C 

0 
3 
2 
2 
7 

N 

24 
23 
26 
.18 
91 

% progrès 

4% 
13% 
23% 
16% 
14% 

Niveaux mesurés au temps NI (sujets non conservants au temps I) par condition 

hypothèse, un effet de renforcement du marquage social consécutif à la créa­

tion d'un contexte ludique bien que les progrès soient de faible ampleur: le 

taux de progrès en condition DS se différencie significativement de celui 

observé dans les deux conditions DS+feu prises globalement (DS < Jeu 

(Coop/Comp)+DS, Z=I.75, p<.0^). Ui différence est plus marquée entre la 

condition DS et la modalité Jeu Coop+DS (z= 1.84, p<.03) qu'elle ne l'est 

entre cette première condition et la modalité Jeu Compétitif, le calati statistique 

ne faisant apparaître qu'une tendance (z= 1.28, p<.09). L'évocation du Droit 

Social dans un contexte coopératif produit un taux de progrès supérieur à celui 

de la condition sans Droit Social, sans cependant que cette différence n'atteigne 

le seuil statistique (feu Coop+DS vs. sans-DS: z= .63, p<.26>; la troisième hypo­

thèse n'est de ce fait que partiellement vérifiée. Un dernier résultat retient 

notre attention: il porte sur le très faible pourcentage de progrès en condition 

DS; ceux-ci sont trois fois moins nombreux que ceux de la condition sans-DS; 

la seule évocation d'un droit à un partage égal en dehors de tout contexte signi­

fiant semble donc avoir un effet inhibiteur sur les progrès réalisés. 

Aucune différence entre sujets airaux et urbains n'est mise en évidence alors 

que l'on s'attendait à ce que les sujets ruraux réagissent différemment en 

tirant davantage profit de l'évocation de la norme sociale et de son renfor­

cement par un enjeu coopératif pour structurer leur représentation de la 

situation. 

!Deux phénomènes principaux ont été mis en évidence dans celte recherche; 

ils concernent d'une part l'existence d'un effet de renforcement de l'impact 

du marquage social consécutif à la création d'un contexte ludique et, d'autre 

part, le constat d'un effet inhibiteur du Droit Social sur les progrès, en l'absen­

ce d'un tel contexte. L'évocation d'une norme de partage a pour effet non pas 
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un accroissement des progrès an temps III mais une baisse importarne de ceux-

ci. En agissant sur le contexte de référence du partage et en créant un enjeu 

social autour de cette activité, on assiste à une augmentation significative du 

nombre de progrès. L'appel à une nonne de partage peut, selon les circons­

tances, soit éclairer un aspect de la situation sur lequel le sujet peut s'appuyer 

pour traiter cognitivement la situation, soit, au contraire, introduire un facteur 

d'incongruité, empêchant l'enfant de se centrer sur les dimensions perti­

nentes du problème. Ce dernier résultat est particulièrement intéressant du fait 

qu'il souligne l'importance, pour les sujets, de la construction d'une com­

préhension d'ensemble de la situation, les éléments de cette dernière n'étant 

pas traités isolément mais en référence aux aspects micro- et macro-sociaux 

constitutifs du contexte. 

Seconde recherche 

Cette nouvelle recherche porte sur la dissociation des deux effets envisagés 

conjointement dans la précédente étude, soit celui de l'enjeu social et celui 

de la norme sociale. A cette fin, une nouvelle condition expérimentale a été 

mise sur pied dans laquelle 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 contexte dont on souhaite étudier les répercussions sur le plan 

du traitement cognitif de la situation par le sujet. Il ne s'agit plus seulement 

de faire varier les conditions de saillance et de pertinence de la norme, mais 

d'envisager plus généralement les effets sur les processus cognitifs de diffé­

rentes dynamiques relationnelles. C'est pourquoi il nous a semblé nécessai­

re de ne pas réduire l'étude de l'impact cognitif des significations évoquées 

aux seuls progrès mesurés sur une épreuve individuelle, mais de l'élargir 

aux procédures de partage mises en oeuvre au cours de l'interaction. Ces der­

nières sont en mesure de nous apporter des informations sur la manière dont 

les sujets abordent et traitent la situation; elles sont également en mesure de 

nous renseigner sur le rôle dans les processus cognitifs de l'interaction et 

des dynamiques relationnelles qui s'y déroulent. Aussi avons-nous apporté 

quelques modifications à la tâche de partage de façon à mieux observer les 

procédures de partage mises en oeuvre tout au long de la situation. Concernant 

Ie choix de notre population, nous avons décidé de contrôler la variable ori­

gine en nous limitant a des sujets ruraux. 
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Méthode 

Plan expérimental 
Le plan expérimental de cette recherche comporte à nouveau quatre condi­

tions expérimentales. Elles réalisent partiellement le tableau à six cases pro­

venant du croisement des variables "Droit Social "(avec deux modalités: avec 

ou sans) et "Phase ludique préalable" (avec trois modalités: Jeu Coop, Jeu 

Comp et sans jeu). On retrouve, par rapport il la recherche précédente, les 

conditions DS, Jeu Coop+DS et Jeu Comp+DS; Ia condition sans-DS est aban­

donnée et remplacée par la modalité jeu Coop/sans-DS. Les quatre conditions 

se présentent de la manière suivante. 

Condition I: (DS) 

A l'exception des modifications apportées au déroulement de la tâche de 

partage, qui ont été signalées au début de la partie consacrée à la présenta-

lion de la méthode, cette condition est identique à la modalité Droit Social de 

la recherche exposée au chapitre y. la consigne donnée au départ par l'expé­

rimentateur introduit l'idée d'égalité en rappelant Ia situation du prétest. 
"VtHi.s avez Otc KHkS les deux bien gentils de venir avec moi l;i semaine dernière; 

c'est pourquoi aujourd'hui je vais vous donner à tous les deux une récompense, 

pour vous remercier. Vous aure/ droit tous les deux à la même chose de .sirop a 

boire..." 

La consigne est redonnée si les enfants doivent recommencer la tâche. 

Condition U: (jeu Coop+DS) 
Elle comporte, tout comme la condition IV, deux parties. 
a) Activité préalable: par groupes de deux, les sujets doivent réaliser un puzzle 

simple .selon des règles faisant appel à une collaboration entre enfnnts. Ix' puzz­
le est en fait un jeu d'emboîtement de formes; il comprend B formes de Fruits 
découpées dans du carton qui doivent être placées à l'endroit correspondant dans 
le carton-support. Chaque enfant reçoit A pièces du puzzle; dans la consigne, il est 
demandé aux sujets de compléter ensemble le puzzle; il est dit également que la 
réussite de l'activité dépendra du fait que les deux enfants seront parvenus à dis­
poser correctement la totalité des pièces. 

b) Tacile de partage: A l'issue du jeu, l'expérimentateur présente un nouveau 
matériel composé de verres de tailles différentes; il donne la consigne suivante: 
"Vous avez tous les deux bien réussi le puzzle et comme récompense vous aurez tous 
les deux le droit de recevoir la même quantité de sirop à boiiu." 

I.c déroulement suit alors celui décrit dans la condition i. 

Condition ni: (Jeu Comp+DS) 
a) Activité préalable: le jeu auquel participent les enfants est organisé celte fois-
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ci selon des règles compétitives: chaque enfant reçoit un même puzzle dont les 
pièces, mélangées, sont disposées au milieu de la table-, le jeu consiste alors pour 

chacun à compléter .son puzzle sachant "qu'une des pièces a peut-être été égarée 
lors du transport, ce qui fait qu'un puzzle ne pourra peut-être pas être termi­

né...". 

Le critère de réussite du jeu n'est pas basé sur la rapidité d'exécution mais sul­

le fait d'être parvenu individuellement à compléter son puzzle. En suggé­

rant dans la consigne que l'une des pièces puisse manquer, on induit la pos­

sibilité que l'un des deux enfants ne soit pas en mesure de mener à terme son 

puzzle. Ce moyen pennet ainsi de créer un climat favorisant une certaine com-

pétition entre les enfants. En réalité, aucune des pièces ne manque si bien que 

les deux enfants sont déclarés vainqueurs à l'issue de ce jeu. 

b) 'lache de partage: Li consigne et le déroulement sont les mêmes que dans la 
condition II. 

Condition IV: (Jeu Coop/sans-DS) 

Le déroulement de l'activité préalable est identique à celui de la condition II. 

Quant à la phase de partage, elle se caractérise par le seul fait que la consigne 

ne fait pas appel, dans ce cas, à la nonne d'égalité: 
"Vous vous rappelez, la semaine dernière, nous avions fait ensemble un jeu avec 

de l'eau. Aujourd'hui, si vous ête.s d'accord, nous allons faire un autre jeu avec du 

sirop." 

Un changement a été apporté par rapport aux deux premières 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 (l'eau ou le jus d'orange) a été remplacé par des quantités discontinues 

(des bonbons "Smarties") de façon à favoriser la diversification des stratégies 

de partage possible. Ce changement de matériel a été suggéré par Zhou 

(1988); le recours à des quantités discrètes présente l'avantage d'enregistrer 

"le plus possible d'indicateurs au niveau des observables (...) (en) permettant 

au sujet et à son partenaire d'agir en même temps et suffisamment long­

temps pour effectuer le partage". Le déroulement de la tâche de partage a subi 

aussi des changements: les sujets doivent tout d'abord se partager le même 

nombre de bonbons entre deux récipients égaux (A et A'); dans un deuxiè­

me temps, l'expérimentateur transvase le contenu d'un des verres dans un réci­

pient B; les enfants sont alors interrogés séparément sur l'équivalence des quan­

tités de bonbons; même si les enfants considèrent que l'égalité s'est conservée, 
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un nouvel essai de partage est demandé aux enfants. L'expérimentateur rever­

se le contenu des deux verres dans l'assiette (situation de départ) et deman­

de alors aux enfants de recommencer le partage entre les verres À et A'. Au 

total, les sujets doivent réaliser trois partages. L'épreuve de généralisation a 

été abandonnée et un post-test immédiat a été introduit à la fin du temps IL 

Population 

La population comprend 59 élèves de 6 à 7 ans, provenant de trois classes de 

première année d'une localité rurale du sud de l'Italie située dans la même 

région que pour la première recherche. 46 enfants, soit le 78% de l'ensemble, 

ont manifesté des conduites de niveau non conservant. Ils forment la popu­

lation expérimentale et, à ce litre, participent aux temps II et 111 de la recherche. 

Présentation et discussion des résultats 

Nous envisagerons successivement les résultats au post-test immédiat (temps 

II) et au post-test différé (temps 111). Le tableau ci-dessous présente l'évolu­

tion des niveaux de réponse entre le prétest et le post-test immédiat propo­

sé à l'issue du temps II: 

Des différences marquées entre conditions sont mises en évidence, Les taux 

de progrès passent de 40%, dans la condition Jeu Coop+DS, à 0% dans la 

condition Jeu Comp+DS. 

Tableau 6 

Condition 

DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
Jeu Coop/sans-DS 
Total 

NC 

8 
7 

12 
11 
38 

I 

1 
2 
0 
1 
4 

C 

1 
3 
0 
0 
4 

N 

10 
12 
12 
12 
46 

% progrès 

20% 
42% 
0% 
8% 

17% 

Niveau cognitif mesuré au temps II (post-test immédiat) selon la condition 
expérimentale {sujets NC au temps I) 

Les résultats au post-test immédiat confirment les hypothèses 1 et 3: pre­

mièrement, il est mis en évidence que l'évocation du Droit Social ne conduit 

à des progrès que lorsqu'elle s'appuie sur un contexte relationnel coopéra­

tif et non pas compétitif; deuxièmement, ces résultats suggèrent que le seul 

fait d'entretenir au préalable un rapport coopératif n'est pas une condition 
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suffisante pour permeare aux sujets de tirer profit cognitivement de la situa-

lion. L'évocation du Droit Social apparaît comme une condition nécessaire à 

l'actualisation de progrès. 

Le tableau suivant envisage les progrès lors du post-test final, lequel intervient 

une semaine après le temps II et le premier post-test dont nous venons d'expo­

ser les résultats. 

On constate un accroissement sensible des taux de progrès du post-test 

immédiat au post-test différé dans la plupart des conditions, à l'exception de 

la condition Jeu Coop/sans-DS. Cette augmentation concerne en priorité la 

condition Jeu Coop+DS, celle qui enregistrait déjà, lors du post-test immédiat, 

la proportion la plus élevée de progrès. 

Tableau 7 

Condition 

DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
Jeu Coop/sans-DS 
Total 

NC 

7 
3 

11 
11 
32 

I 

2 
1 
0 
1 
4 

C 

1 
8 
1 
0 

10 

N 

10 
12 
12 
12 
46 

% progrès 

30% 
75% 
8% 
8% 

30% 

Niveau cognitif mesuré au temps IM (post-test différé) selon Ea condition 
expérimentale 

C'est dans la condition Jeu Coop+DS que les progrès sont à nouveau les 

plus nombreux: les trois quarts des sujets de cette condition ont progressé du 

temps 1 au temps III. 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 condi­

tion Jeu Comp+OS (z= 332, p<.0004) que de la modalité Jeu Coop/sans-DS 

(z-3.35, p<.0003). 

Les trois hypothèses au départ de cette recherche se trouvent ainsi vérifiées 

par les résultats du post-test différé. 

Nous avons pu mettre en évidence que la création, par l'intermédiaire d'une 

phase ludique, d'un enjeu social autour d'un partage de bonbons était sus­

ceptible de renforcer l'effet du marquage. 

Seulement, il est apparu que cet effet n'était mesuré que si le contexte dans 

lequel la phase ludique s'insérait était coopératif. La création d'un enjeu com­

pétitif jouait au contraire un rôle inhibiteur. 
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Enfin, nous avons pu montrer qu'il ne suffisait pas de participer à un échan­

ge organisé selon des règles coopératives pour manifester des progrès. Une 

condition est nécessaire: que le contexte coopératif intervienne dans la situa-

lion au travers de la norme sociale. Sans elle, la phase ludique et la tâche de 

partage semblent perçues de manière indépendante. 

Nos résultats mettent en évidence avec un relief particulier l'existence d:un 

effet d'interaction entre les variables Jeu Coopératif et Droit Social. Aucune 

de ces deux variables n'agit de.manière isolée: ni la seule évocation d'une nor­

me de Droit Social, ni la participation à un jeu coopératif ne suffisent à elles 

seules à produire des progrès cognitifs statistiquement supérieurs à ceux 

enregistrés dans la condition sans marquage social. 

Ces fails invalident les explications reposant sur le seul constat de l'existence 

d'une correspondance, sur le plan de la structure et de la finalité, entre les lâches 

puzzle à règles coopératives el Ia situation de partage, ou invoquant un iso-

morphisme entre le système relationnel requis par la situation de partage et la 

structure des échanges induite par l'instauration d'un jeu coopératif. Nos résul­

tais soulignent l'existence d'un effet lié au marquage social de la tâche, mar­

quage social qui tire profit du contexte dans lequel elle prend place. 

Dans la partie suivante, nous abandonnerons la mise en comparaison de 

taux de progrès entre différentes conditions pour aborder la question du 

marquage social sous un autre point de vue, celui de l'analyse de certains pro­

cessus se déroulant dans le cadre des interactions du temps II. 

Analyse des procédures de partage au cours du temps II 
Nous nous proposons ici d'ouvrir la "boîte noire" représentée par la situation 

d'interaction du temps II, de façon à mieux comprendre les processus par les­

quels les significa lions construites par les sujets sont susceptibles de donner 

lieu à une nouvelle approche cognitive de la lâche. L'accent sera porté sui" l'une 

des dimensions de l'interaction sociale, les procédures de partage mises en 

oeuvre au sein des dyades. Us raisons de ce choix sont les suivantes: les pro­

cédures de partage, au même titre que les jugements portés par les sujets sur 

les quantités en jeu, traduisent en quelque soite la représentation que les sujets 

ont de la situation. Les procédures peuvent être vues comme le moyen par 

lequel le sujet confronie ei articule sa compréhension de la situation à la 
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réalité de la tâche ainsi qu'à la définition qu'en donne son partenaire. C'est 

sur ce terrain en effet que les membres de la dyade sont amenés à entrer en 

relation, en confrontant ou coordonnant leur manière de faire. H peut en 

découler une modification des procédures initiales qui intègrent tout ou par­

tie du point de vue d'autrui. En abordant l'étude des procédures de partage, 

nous chercherons à répondre aux deux questions suivantes. 

• Dans quelle mesure la manière dont les sujets organisent leur partage est-elle 

influencée par le contexte dans lequel ils se trouvent, plus précisément par l'exis­

tence d'un enjeu coopératif ou compétitif et par l'évocation d'une norme sociale? 

• Quel type de liaison peut-il être mis en évidence entre le type de procé­

dure de partage et les progrès aux post-tests!' 

Plus largement, notre objectif est de contribuer à préciser les rapports qu'entre­

tiennent entre elles procédures et représentations de la situation, en nous 

demandant s'il s'agit d'une simple dépendance des premières par rapport 

aux secondes ou si toutes deux entretiennent entre elles des relations réci­

proques. Signalons que l'ensemble de ces questions seront reprises dans le 

chapitre suivant à propos de la discussion d'une recherche entièrement consa­

crée au rôle des procédures. 

Méthode 
46 sujets ont participé au temps II par groupes de deux sujets. L'ensemble des 

interactions de ces 23 dyades ont été filmées en vidéo; pour des misons tech­

niques. les enregistrements de cinq dyades n'ont pas pu être retenus (deux 

en condition DS et une pour chacune des trois autres conditions). Au total, 

* ce sont ainsi 18 dyades qui ont pu être analysées, 3 en condition DS et 5 dans 

chacune des trois autres conditions. 

La méthode d'analyse des procédures à laquelle nous avons recouru s'est 

inspirée de celle utilisée par R.M. Zhou (1987,1988), qui distingue trois types 

principaux de procédures de partage: 

• la procédure "chacun son tour dans laquelle les enfants prennent alter­

nativement un Ixmbon dans l'assiette jusqu'à épuisement de la quantité à 

disposition; 

• la procédure "hauteur' où le nombre de bonbons prélevés par chacun des 

enfants n'est pas contrôlé; une évaluation des quantités est effectuée en fonc­

tion de la hauteur des niveaux après épuisement des bonbons à partager; 
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• la procédure de type "comptage", dans laquelle les sujets recourent expli­

citement à une activité de comptage au cours de l'action. 

Celte manière de taire nous semblait présenter l'inconvénient de mélanger deux 

plans d'analyse, d'une part l'existence ou non d'un contrôle pat chacun des 

enfants du nombre de lx>nlx)ns prélevés à cliaque Ibis-et, d'autre part, le degré 

de coordination des activités de partage au sein de la dyade: c'est ainsi que 

dans la procédure "chacun son tout", la forme d'alternance à laquelle les 

enfants ont été conduits ne nous renseigne pas sur l'existence d'un contrôle 

du nombre de lx>nbons prélevés. Désireux de parvenir à une analyse plus line 

des procédures, nous avons adopté un mode de caractérisation considérant 

les deux dimensions suivantes: 

• le nombre de bonbons prélevés à chaque coup, en relevant si. à l'intérieur 

de la dyade, les prises ont tendance à se faire "un par un", par poignées de 

taille diverse ou selon une procédure mixte, combinant des prises "un par un" 

oti par poignées; 

• le degré de coordination des actions de partage, en distinguant les procé­

dures coordonnées (C), dans lesquelles on assiste à des prises simultanées ou 

à une alternance d'actions entre sujets, les procédures non coordonnées 

(NC), où chacun prélève des bonbons sans se soucier des actions d'autnii, et 

les procédures partiellement coordonnées (PC). 

Résultats 
La présentation des résultats se fera en detix temps: nous analyserons tout 

d'abord séparément les dimensions modalité de partage et type de relations 

entre les sujets avant de les mettre en rapport avec les jugements donnés par 

les sujets au temps II ainsi qu'avec lespivgiès réalisés aux post-tests. Rappelons 

que les dyades avaient à réaliser successivement trois partages; nos analyses 

considéreront les procédures mises en oeuvre par les dyades à chacun de 

ces trois essais de partage. 

A) Gioîx de Ia procédure en fonction de Ia condition expérimentale 

Ce premier niveau d'analyse porte sur la manière dont les procédures de 

partage se caractérisent en fonction des deux dimensions retenues. Nous 

considérerons ici pour chacune des conditions l'ensemble des procédures 

mises en oeuvre par les dyades à chacun des trois partages. Signalons que, 

dans les conditions Jeu Comp+DS et Jeu Coop/sans-DS. toutes les dyades n'ont 
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pas effectué l'ensemble des partages (une dyade n'a réalisé que deux partages 

en condition Jeu Comp+DS contre deux en condition jeu Coop/sans-DS). 

Tableau 8 

Conditions 

DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
Jeu Coop/sans-
Total 

Prise 1/1 

13 (72%) 
24 (80%) 
15 (52%) 

3S 6 (21%) 
58 (55%) 

Mixte 

2 (11%) 
0 (0%) 
2 (7%) 
6 (21%) 

10 (10%) 

Par poignées 

3 (17%) 
6 (20%) 

12 (41%) 
16 (58%) 
37 (35%) 

Total 

18 (100%) 
30 {100%) 
29 (100%) 
28 (100%) 

105 (100%) 

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

Le mode de prise "un par un" est la procédure la plus fréquente sur l'ensemble 

des conditions. Son importance est particulièrement remarquable dans tes 

conditions Jeu Coop+DS et DS et, dans une plus faible mesure, dans la condi­

tion Jeu Comp+DS; c'est en condition Jeu Coop/sans-DS que le taux de 

recours à ce type de procédure est le plus bas. Une différence s'observe sur 

le plan statistique entre la condition Jeu Coop/sans-DS et l'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 saillante dans la représentation de la situation, les sujets ont 

tendance à contrôler leurs actions en prélevant les bonbons les uns à la sui­

te des autres; en l'absence d'une telle évocation, les enfants procèdent 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+DS pour­

rait être interprété comme l'indice que l'évocation du Droit Social entre en 

conflit avec l'enjeu compétitif qui marque le contexte de l'activité. A l'inver­

se, la présence d'un contexte coopératif semble renforcer encore le Droit 

Social et l'accent mis sur le contrôle des quantités prélevées à 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 à l'intérieur des dyades 

de chacune des conditions expérimentales. 

On observe une majorité de procédures non coordonnées dans les conditions 

Jeu Comp+DS et jeu Coop/sans-DS, où 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 

DS 
Jeu Coop + DS 
Jeu Comp + DS 
sans-OS + Coop 
Total 

Coord. 

4 (22%) 
16 (54%) 
5 (17%) 
O (0%) 

25 (24%) 

Part, coord. 

6 (33%) 
4 (13%) 
2 (7%) 
6 (21%) 

18 (17%) 

non coord. 

8 (45%) 
10 (33%) 
22 (76%) 
22 (79%) 
62 (59%) 

18 
30 
29 
28 

105 

Total 

(100%) 
(100%) 
(100%) 
(100%) 
(100%) 

Degré de coordination des procédures par condition expérimentale 

données sont également les plus nombreuses, sans pour autant atteindre les 

proportions des deux premières conditions. La condition Jeu Coop+DS se 

caractérise par un faible pourcentage de procédures non coordonnées et pur 

la proportion la plus élevée, supérieure à 50%, de procédures coordonnées, 

Sur le plan statistique, elle se différencie aussi bien de la condition DS (leu 

Coop+DS vs. DS: z= 1.44, p<.04) que des deux autres modalités expérimen­

tales (- Jeu Coop+DS vs. Jeu Comp: z= 311, p<.01 - )eu Coop+DS vs. Jeu 

Coop/sans-DS: 7= 3-97, p<.01 -). H en ressoit que ni la seule évocation du Droit 

Social, ni le simple fait de prendre pan à un jeu coopératif ne suffisent à eux 

seuls à produire une majorité de stratégies coordonnées. L'évocation du droit 

social et la présence d'un enjeu coopératif apparaissent comme des conditions 

nécessaires à la production, dans ce contexte, de procédures de partage 

coordonnées. 

Dans les deux tableaux précédents, les procédures de partage ont été carac­

térisées successivement selon les dimensions "type de prise" et "coordination 

des actions". Si on les envisage conjointement, on observe les faits suivants: 

• dans plus de 90% des cas, les procédures consistant à prendre les txmbons 

par poignées sont non coordonnées; 

• les prises "un par un", qui représentent près de la moitié du nombre total 

de procédures, sont coordonnées dans le 43% des cas, partiellement coor­

données dans 26% et non coordonnées dans 31%; 

• les procédures coordonnées, quant à elles, n'apparaissent que dans Ie cas 

de prises "un par un". 

H en découle que si le fait de prendre les bonbons "un par un" n'implique pas 

la coordination des actions, le fait au contraire de recourir à des actions coor-
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données passe obligatoirement par un contrôle de la quantité prélevée à 

chaque coup passant par des prises "un par un". Mais qu'en est-il des liens 

entre ce type 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 progrès cognitifs réalisés par les sujets au cours de l'expé­

rience, nous considérerons à la fois les progrès au post-test immédiat et 

ceux au post-lest différé, en distinguant successivement type de prise et 

degré de coordination des actions. 

Un changement a été apporté dans la manière de présenter les résultats. 

Contrairement à ce qui avait été fait pour la partie précédente où les procé­

dures réalisées au cours des différents essais par les dyades avaient été envi­

sagées globalement pour chacune des conditions, nous caractériserons chaque 

sujet en fonction du type de procédure dominant au cours des trois essais de 

partage; à cette fin, le critère suivant a été adopté: les procédures utilisées 

seront définies comme étant de type "un par un", si dans au moins deux 

partages sur trois, le sujet recourt à ce type de procédure; dans le cas contrai­

re, ces procédures seront définies comme appartenant à la catégorie "autres 

procédures". 

Tableau 10 

Conditions 

DS 

Jeu Coop 
+ DS 

Jeu Comp 
+ DS 

Jeu Coop/ 
sans-DS 

Nbr. de progrès au post-test 
immédiat (temps M) 

Proc. 
1/1 

1 sur 5 

4 sur 8 

0sur4 

0sur2 

Autres 
proc. 

Osurl 

1sur2 

0sur6 

1 sur 8 

Total 

1 sur 6 

5 sur 10 

0 sur 10 

1 sur 10 

Nbr. de progrès au post-test 
différé (temps III) 

Proc. 
1/1 

2 sur 5 

6 sur 8 

0sur4 

0sur2 

Autres 
proc. 

Osurl 

2 sur 2 

1 sur 6 

1 sur 8 

Total 

2 sur 6 

8 sur 10 

1 sur 10 

1 sur 10 

Total 5/19 (26%) 2/17 (12%) 7/36 (19%) 8/19 (42%) 4/17 (24%) 7/36 (19%) 

Progrès en fonction du type de prises par condition expérimentale 
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Le tableau 10 caractérise les procédures en fonction de la manière dont les 

bonbons sont prélevés à chaque coup. Il appelle quelques commentaires 

avant que ne soit abordée la question proprement dite des liens entre pro­

cédures et progrès. On remarque que 39 sujets ont recouru en majorité à 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 à celui mesu­

ré au tableau 8 sur l'ensemble des partages réalisés par les dyades. La répar­

tition entre conditions est également très proche; ces deux méthodes semblent 

donc donner des résultats de même nature. Si l'on retourne au tableau 10, on 

observe que, à l'exception de la condition Jeu Coop+DS, les progrès sont si 

faibles qu'il n'est guère possible d'étudier l'impact sur eux du type de pro­

cédure. En se plaçant au niveau de la seule condition Jeu Coop+DS, les pro­

grès semblent indépendants du type de procédure. Si l'on envisage pai contre 

l'ensemble des sujets, on observe que les sujets recourant à des procédures 

"un par un" progressent deux fois plus que les autres, cette observation se véri­

fiant lors des deux post-tests. 

Le tableau suivant aborde la question sous Tangle du degré de coordination 

des procédures. A cette fin, les sujets ont été caractérisés selon qu'il avaient 

ou non recouru, dans au moins deux partages sur trois, à des procédures coor­

données. 

Tableau 11 

Conditions 

DS 
Jeu Coop 
+ DS 

Jeu Comp 
+ DS 

Jeu Coop/ 
sans-DS 

Total 

Nbr.de progrès au post-test 
immédiat (temps N) 

Proc. 
coord. 

1/1 

1sur2 

4 sur 6 

0sur2 

0 

ïHO (50%) 

Autres 
proc. 

0sur4 

1 sur 4 

0sur8 

1 sur 10 

2/26 (8%) 

Total 

1 sur 6 

5 sur 10 

0 sur 10 

1 sur 10 

Nbr. de progrès au post-test 
différé (temps III) 

Proc. 
coord. 

1/1 

1 sur 2 

6 sur 6 

0sur2 

0 

Autres 
proc. 

1 sur 4 

2 sur 4 

1sur8 

1 sur 10 

Total 

2 sur 6 

8surl0 

1 sur 10 

1 sur 10 

7/36(19%) 7/10(70%) V26{19%) 7/36(19%) 

Progrès en fonction du degré de coordination des procédures selon condition 
expérimentale 

Nbr.de
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lii remarque précédente sur la faiblesse des progrès s'applique également ici; 

aussi la comparaison entre procédures ne sera-t-elle réalisée que pour la 

condition Jeu Coop+DS. Il en ressort qu'aussi bien lors du post-test immédiat 

que lors du post-test différé les sujets progressent davantage lorsqu'ils recou­

rent à des procédures coordonnées; sur le plan statistique, une différence entre 

procédures coordonnées et non coordonnées est mesurée au niveau du seul 

post-test différé (chi-carré (1)= 3-78, p<.05).De manière globale, la proportion 

de progrès est nettement plus élevée panni les sujets se coordonnant avec leur 

partenaire d'interaction. 

Synthèse 
Au travers de l'analyse des procédures de partage, nous avons eu l'occasion 

de montrer l'existence d'une détermination très forte du type de condition 

expérimentale sur le mode de prélèvement des bonbons ainsi que sur le 

degré de coordination des actions. Il est apparu en effet que l'évocation 

d'une norme sociale d'équité dans un contexte coopératif: 

• favorise la coordination, entre les enfants, des procédures de partage; 

• conduit un plus grand nombre de sujets à résister aux dimensions per­

ceptives créant l'illusion que l'égalité entre quantités de bonbons est détrui­

te lorsque l'on effectue un transvasement d'un récipient dans un autre; 

• amène les sujets ayant apporté au temps H des jugements conservants à les 

maintenir plus tard lors des situations individuelles de post-test. 

Il a d'autre part été mis en évidence que l'évocation du Droit Social pousse 

les enfants à contrôler le nombre de bonbons prélevés et à privilégier une pri­

se ''un par un", au détriment de procédures par petites ou grosses poignées 

qui ne permettent qu'une évaluation finale des quantités ainsi réparties. Le fait 

que cette signification soit rendue saillante semble amener les enfants à se cen­

trer sur l'objectif consistant à réaliser un partage égal et à rechercher les 

moyens leur permettant d'y parvenir. 

Nos résultais suggèrent également que le bénéfice cogniti!" retiré par les sujets 

est lié 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 progrès dans les autres conditions 

nous empêche de conclure à l'indépendance ou non de la relation constatée 

entre progrès aux post-tests et procédures coordonnées vis-à-vis du contexte 
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de significations. La recherche du chapitre 7 tentera d'apporter une réponse 

à cette question en mettant l'accent sur le type de procédure utilisée. 

Conclusions 

Les données des deux recherches que nous venons de présenter apportent 

un certain nombre d'éclairages nouveaux sur les mécanismes qui intervien­

nent dans le marquage social et sur les conditions nécessaires à sa traduction 

en des progrès durables sur le plan cognilif. Comme nous l'avons déjà mon­

tré. révocal ion d'une norme sociale n'est en soi pas suffisante pour per­

mettre l'accès à une nouvelle manière de comprendre la notion de conserration 

au centre de la lâche de paitage. Une première condition semble être que cet­

te nonne soit perçue par le sujet et renvoie à son univers de signification; c'est 

ce que nous avons tenté de montrer au chapitre 5. D'autre part, il a été mis 

en évidence dans la première des deux recherches exposées dans ce chapitre 

que la création d'un enjeu ludique était susceptible de renforcer la pertinen­

ce de l'appel au Droit Social, et ceci particulièrement parmi les sujets d'ori­

gine rurale. Ce résultat indique la nécessité, pour que l'évocation d'un droit 

social donne lieu à des progrès, qu'elle s'inscrive dans une élalwration de signi­

fication touchant aussi bien à la lâche elle-même qu'au rapport que l'indivi­

du y entretient. Cette première recherche a été également l'occasion de 

constater qu'en l'absence d'un tel contexte, l'évocation de la norme sociale 

pouvait jouer un rôle inhibiteur ci gêner le traitement cognitif de la tâche par 

le sujet, lin plus de l'importance d'un enjeu ludique, cette recherche a mis éga­

lement en évidence la question de la congruence entre la nature des relations 

expérimentées au cours de la phase ludique et le type de rapport social 

impliqué par la norme d'équité évoquée lors du partage. Cet aspect a été au 

centre de la seconde de nos deux recherches; ses résultats ont mis en relief 

avec une netteté particulière que la création d'un enjeu compétitif avait pour 

effet d'empêcher tout progrès, soulignant par là l'importance d'une corres­

pondance entre les éléments de significations introduits dans la situation. En 

induismi, pai' la création d'un contexte ludique compétitif, une représentation 

de l'enjeu de la situation en tenne compétitif, nous avons pu constater que non 

seulement l'appel à la nonne d'équité semblait être perçu de manière moins 

pertinente, niais plus encore que le sujet se trouvait face à un ensemble de signi-
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fications en partie contradictoires, rendant difficile leur traitement sur le plan 

cognitif. Enfin, en nous intéressant aux types de procédures mises en oeuvre 

par les dyades au cours des différentes phases de partage, nous avons mon­

tré que leur degré de coordination et leur mode de contrôle dépendaient du 

contexte de significations dans lequel elles prenaient place. 

Les effets de !'appel à une nonne sociale au cours même du partage peuvent 

être résumés de la manière suivante: 

• l'évocation du Droit Social souligne la dynamique relationnelle actuelle et 

passée entre les enfants et crée un rapport entre le contenu relationnel de la 

phase ludique et le déroulement de la tâche de partage; 

• elle conduit également les sujets à se centrer sur la nécessité de réaliser un 

partage équitable et à chercher des moyens leur permettant de contrôler le 

partage des quantités; 

• Ia finalité de la lâche se voit transformée; le partage devient un moyen pour 

établir un certain type de rapport entre les enfants (ou le contester); elle 

n'est plus uniquement relative au rapport que l'enfant entretient à l'adulte-

expérimentateur. 

lin instaurant un contexte coopératif (ce qui n'est possible, comme nous 

venons de le voir, que si le Droit Social est lui-même évoqué et favorise une 

mise en relation entre la micro-histoire relationnelle expérimentée par le 

sujet et la situation actuelle), on favorise chez les sujets la mise en place de 

procédures coordonnées susceptibles d'offrir un support signifiant à l'idée 

d'égalité et, en conséquence, de permettre aux sujets de mieux faire face à 

l'impression d'inégalité découlant de l'évaluation perceptive des niveaux des 

quantités contenues dans des verres aux dimensions différentes. 

Nous nous proposons dans le chapitre suivant de reprendre la question de 

la congruence existant entre significations et de ses effets sur le traitement 

cognitif de la tâche. Nous serons amenés à envisager l'interaction sociale 

comme le lieu au cours duquel non seulement s'actualisent et se coordonnent 

des significations présentes dans le contexte, mais aussi par l'intermédiaire 

duquel d'autres significations s'élaborent, en réponses au cadre à l'intérieur 

duquel les enfants sont appelé agir. 



Chapitre 7 

Procédures de partage 
et contexte de significations 

Introduction 

Dans le chapitre précédent, l'accent a été mis sur les enjeux relationnels 

entourant la situation à l'intérieur de laquelle le Droit Social est évoqué, illus­

trant le rôle joué par le contexte dans la construction de la représentation de 

la situation. 11 a été montré expérimentalement la nécessité, pour que les 

sujets modifient leur compréhension de la situation, que l'évocation du Droit 

Social intervienne dans un contexte coopératif, congruent avec la norme ren­

due saillante; en présence d'un contexte compétitif, cette évocation place 

les sujets face à des significations contradictoires qui ont pour conséquence 

d'inhiber les progrès. Le processus présidant à la construction d'une repré­

sentation de la situation a été abordé uniquement sous l'angle de confronta­

tion entre la consigne et les enjeux relationnels rendus saillants, sans tenir 

compte du fait que la représentation est à même d'évoluer au cours du dérou­

lement de la situation. Le rôle de l'interaction sociale a été négligé; en parti­

culier, on n'a pas assez donné d'importance au fait qu'elle est le siège 

d'échanges, tant sur Ie plan verbal que sur celui des actions, qui conduisent 
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à l'élaboration et à la mise en œuvre d'un projet commun d'activité. Les 

actions par lesquelles les sujets parviennent à réaliser un partage équitable 

représentent une dimension importante de l'interaction sociale. Elles sont un 

terrain d'observation privilégié des processus entrant dans la régulation des 

échanges au sein de la dyade et dans la construction d'une définition com­

mune de Ja situation. C'est ce que confirment les résultats d'une analyse post-

hoc consacrée, au chapitre précédent, aux procédures par lesquelles les 

sujets parviennent à réaliser le partage; ceux-ci montrent l'existence d'une rela­

tion entre les caractéristiques du contexte et le type d'action mis en œuvre: 

la présence d'un contexte coopératif favorise l'apparition de procédures coor­

données alors que !'explication d'une nonne d'équité met l'accent sur le 

contrôle des quantités; cette analyse a permis également d'observer en condi­

tion Jeu Coop+DS un plus grand nombre de progrès lorsque les sujets recou­

rent à des procédures "un par un" ou à des procédures coordonnées; dans 

les autres conditions, le peu de progrès empêche de procéder à de telles com­

paraisons. 

La recherche présentée dans ce chapitre se propose de prolonger cette pre­

mière analyse en se donnant les moyens de contrôler le rôle des actions 

dans le processus conduisant les sujets à progresser. Au centre de cette 

recherche se trouve la question des relations entre l'activité de partage, le 

contexte dans lequel elle internent et la représentation que le sujet se construit. 

Il s'agira plus précisément de détenniner dans quelle mesure la procédure de 

partage n'est que le reflet des caractéristiques du contexte ou si elle est sus­

ceptible d'orienter le modèle de compréhension que le sujet se construit. 

Une première manière de penser les rapports entre procédure et représentation 

consiste à adopter le point de vue de l'étude des représentations sociales 

(Moscovici, 1981). S'appliquant au domaine de la représentation d'autnii, il 

a été montré (Codol, 1970, Abric, 1970. 1987) que la manière de se compor­

ter vis-à-vis d'une personne est tributaire de la représentation que l'on a 

délie. D'autres études ont mis en évidence que le comportement est plus lar­

gement orienté par la représentation que l'on se forge de la situation (Abric, 

1987), la représentation d'autnii en étant un élément; cette influence passe au 

travers de l'univers de règles et de normes auquel renvoie la tâche: 
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"Dans la représentation de la tâche, les éléments normatifs peuvent être fon­

damentaux et définir un comportement 'obligé', de même qu'ils peuvent don­

ner au partenaire un rôle et une importance dictés par les nonnes qui régis­

sent dans le groupe les relations à autmi" (Abric. 1987: 205). 

Les significations activées dans la situation interviennent tant au niveau de la 

représentation de la tâche qu'au niveau de la représentation du partenaire, 

orientant les démarches cognitives et les actions du sujet. De ce point de 

vue, les comportements ou actions résulteraient de la rencontre entre le 

mode d'approche 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 0976) montrent de leur côté que les relations entre repré­

sentations et comportements ne sont pas univoques et que ces deux termes 

peuvent s'influencer mutuellement, le comportement étant lui aussi suscep­

tible de modifier les représentations que le sujet se donne d'une situation ou 

du partenaire, soit en les renforçant, soit en les infléchissant. En psychologie 

cognitive, la notion de représentation évoque un système de traitement essen­

tiellement cognitif. Dans les travaux néo-piagétiens sur les aspects fonction­

nels des constructions opératoires (Inhelder & Cellérier, 1992 pour une vue 

d'ensemble), l'accent est mis sur la procédure en tant que "véhicule des 

échanges entre les représentations intentes et les données de la situation" 

(Saada-Robert, 1979: 229). Son effet sur les processus cognitifs n'est pas 

direct. Ui procédure est envisagée comme un médiateur par l'intermédiaire 

duquel les différentes significations que le sujet a élaborées se structurent et 

s'appliquent aux données de la situation. L'action joue par contre un rôle cen­

tral dans le cadre de la théorie de l'activité (Léontiev, 1976; Lomov, 1982): 

l'action matérielle est en effet considérée comme la source de la cognition; 

elle se transforme progressivement à partir de sa forme concrète et matéria­

lisée en une action mentale ouvrant sur de nouvelles possibilités d'action 

(Galperine, 1966). Rubstov (1981). quant à lui, développe l'idée selon laquel­

le la construction de nouvelles connaissances découle de l'acquisition de 

nouvelles formes d'organisation de l'activité commune. La structure de l'acti­

vité collective s'intériorise en opérations mentales. 

Pour notre part, nous envisagerons la procédure non seulement en tant que 

moyen au travers duquel les sujets élaborent leur appréhension cognitive de 
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la situation, mais également sous l'angle des significations qu'elle contribue 

à actualiser, principes sociaux qui appuient la nécessité d'un partage égal. 

Présentation de la recherche 

Le chapitre précédent a permis d'observer que les progrès les plus nom­

breux étaient liés à l'adoption par les sujets de procédures coordonnées avec 

contrôle des quantités, procédures qui apparaissaient le plus souvent en 

condition Jeu coopératif et Droit Social. Nous nous proposons dans ce cha­

pitre d'étudier dans quelle mesure cette "bonne" procédure suffit a elle seule 

à amener l'individu à modifier sa compréhension de la tâche et à construire 

la notion qu'elle met en œuvre ou si son efficacité est conditionnée aux 

significations évoquées, donc aux caractéristiques du contexte. Pou reu iva ni 

un but identique, Zhou (1987) avait déjà imposé le recours à la procédure asso­

ciée au plus grand nombre de progrès: le plan expérimental comprenait trois 

conditions, deux avec marquage social, dont une seule avec imposition de la 

procédure alternée "CST (chacun son tour), et une condition sans marqua­

ge avec procédure imposée. Les résultats montraient que les progrès, dans les 

deux conditions avec marquage social étaient indépendants de l'imposition 

ou non de la procédure "CST; en condition sans marquage social, l'imposi­

tion de la procédure ne suffisait pas à générer des progrès aussi importants 

que dans les conditions avec marquage (31% de progrès dans cette condition 

contre respectivement 63% et 64% dans les deux autres). Il en concluait que 

la procédure "CST ne favorise les progrès qu'à la condition qu'elle soit uti­

lisée intentionnellement dans un contexte qui lui donne sens. 

Le contexte dans lequel la "bonne procédure" a été induite expérimentalement 

a été constniit de façon à croiser les dimensions '"type d'enjeu" (coopératif vs. 

compétitif) cl "marquage social'' (présence us. absence du Droit Social). L'inté­

rêt sera porté à deux niveaux: premièrement, il s'agira de mesurer sur le 

plan des progrès aux post-tests l'existence d'effets d'interaction entre les pro­

cédures mises en œuvre et les significations évoquées; deuxièmement, nous 

chercherons à déterminer dans quelle mesure le type de contexte influence 

la manière dont les sujets parviennent à reprendre à leur compte la procédure 

imposée et à l'intégrer à leurs propres démarches. 
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Méthode 

Procédure 
La procédure expérimentale reprend, dans les grandes lignes, celle que 

nous avons exposée au chapitre précédent. Le seul changement porte sur 

l'organisation de la phase de partage lors du temps 11. Trois partages succes­

sifs d'une même quantité de boutons doivent être effectués par les sujets. Au 

début de la situation, ils sont placés chacun en face d'un même récipient (deux 

petits verres). Une assiette comportant une cinquantaine de "Smarties" (des 

Ixmbons au chocolat que les enfants apprécient) est disposée au milieu de la 

table. Chaque enfant est alors invité à effectuer la partition en disposant les bon-

Ixins dans le récipient qui lui a été attribué (l'expérimentateur prend le prétexte 

du manque de propreté de Ia table sur laquelle la lâche se déroule pour justi­

fier le recours à des récipients). Une fois que les bonbons sont épuisés, l'expé­

rimentateur interroge les sujets sur l'égalité des quantités ainsi divisées; en cas 

de contestation de l'un ou l'autre des enfants, il pousse les enfants à trouver une 

solution pour construire un accord. C'est ensuite seulement que le contenu d'un 

c\es verres est transvasé dans un autre récipient (récipient C). !,es enfants sont 

alors à nouveau interrogés sur l'égalité des quantités; il leur est demandé éga­

lement d'apporter une justification à leur réponse. C'est après seulement que 

le contenu du récipient C est versé à nouveau dans le verre initial. 

La lâche comporte une séquence de trois items, séquence qui est reproduite 

trois fois: 

• item 1: partage des bonbons entre les deux récipients A et A'; 

• item 2: jugement sur les quantités après transvasement du contenu du 

verre A dans un récipient C; 

• item 3: retransvasement du contenu de C en A. 

Au total, cette tâche comprend 9 items dont 3 que l'on peut qualifier de 

"partage" et 3 de "jugement après transformation". Le temps II se termine par 

la passation, en condition individuelle, d'un premier post-test. 

C'est au niveau de la consigne que réside la spécificité de cette recherche: 

l'expérimentateur demande en effet aux sujets de procéder au partage en 

recourant à une méthode imposée qui consiste en l'application de la procé­

dure coordonnée (dans le cas précis alternée) avec prise d'un seul bonbon 

à chaque fois: 
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"Vous prendrez vos Smarties chacun votre tour, quand un prend une Smanie, 

l'autre en prend également une, et seulement une". 

Cette règle d'action est rappelée au début de chaque item de partage, L'expé­

rimentateur laisse l'enfant libre d'agir et n'intervient pas s'il 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 

"bonne1' procédure est imposée aux sujets dans la phase de partage; on 

signalera également que ce plan expérimental se distingue des précédents par 

l'absence de condition sans phase ludique. 

Sur le plan des variables dépendantes, deux mesures seront effectuées en plus 

de celle consistant à évaluer les progrès aux post-tests immédiat et différé'): 

il s'agira premièrement d'observer dans quelle mesure les sujets recourent à 

la procédure imposée et, deuxièmement, de repérer le type de jugement 

donné, après chaque transvasement, sur les quantités en jeu, 

Population 
La population de cette recherche est constituée d'élèves fréquentant les 

classes de jardins d'enfants de deux villages d'une région rurale du canton du 

Jura. Au total, 69 enfants ont été vus lors du temps I (âge moyen: 6;0), dont 

31 filles (âge moyen: 6;1) et 38 garçons (âge moyen: 5;11). L'origine sociale 

des sujets a été estimée à partir de la profession ócs parents: 23 sujets sont 

d'origine inférieure, 40 d'orìgine moyenne, A d'origine supérieure et 2 ont été 

classés dans la catégorie "antre". Aucun effet du sexe et de l'origine des sujets 

n'a été mesuré au niveau des résultats au temps I (garçons vs. filles: z= .75, 

P=.20 - inf. vs. moyen.: ?.- A3, p=.33). Les sujets non conservants au temps 

1 forment la population expérimentale. Celle-ci comprend 45 sujets qui ont été 

répartis à l'intérieur des quatre conditions expérimentales. 

Signalons que quatre sujets de la population expérimentale n'ont pas parti­

cipé, en raison de leur absence pour cause de maladie, au post-test différé réa­

lisé lors du temps IH. Il s'agit de deux sujets en condition Jeu Coop+DS, un 

en condition Jeu Coop/sans DS et un en condition Jeu Comp+DS. Au total, 

seuls 41 sujets ont pris part aux trois temps de l'expérience. 

1. Pour une description de la méthode utilisée, se référer à l'introduction du chapitre A. 
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Traitement des données 
A côté de l'utilisation du test deJonckheere (à deux queues) pour comparer 

la distribution des niveaux entre les conditions expérimentales (prises deux 

à deux), nous avons recouru, pour analyser les effets d'interaction, au coef­

ficient K de Kruskal-Wallis (avec correction), suivant la procédure de Meddis 

(Pochon, 1991). 

Hypothèses 

Nous appuyant pour l'essentiel sur les résultats de l'analyse des procédures 

réalisée dans la recherche précédente, nous formulons un ensemble de quatre 

hypothèses; elles concernent respectivement les progrès aux post-tests, le 

taux de reprise par les dyades de la procédure imposée et le niveau de 

réponse aux items de transformation de la phase de partage du temps II. 

Hj^othèse 1. Effet général de l'induction d'une procédure de prise un par un 

coordonnée sur les progrès 

Partant du constat selon lequel le contexte de significations oriente l'attention 

des enfants sur le résultat du partage et sur la nécessité de coordonner leurs 

actions de façon à produire des quantités égales, nous nous attendons à 

observer un accroissement des progrès du seul fait de l'induction de la "bonne 

procédure' (prises un par un coordonnées), et ceci quelle que soit la condi­

tion expérimentale. Pour vérifier cette première hypothèse, nous procéderons 

à une comparaison avec les progrès observés clans les deux recherches du cha­

pitre précédent. 

Hypothèse 2. Interaction entre contexte de significations et induction de la 

procèdine 

2a) Le rôle de la dimension modalité relationnelle 

Nous faisons l'hypothèse que le bénéfice cognitif à court et à long terme de 

la participation à l'interaction dépendra dans une large mesure du degré de 

congaience existant entre la modalité relationnelle expérimentée au cours de 

la réalisation du puzzle et le type de relations induit par la procédure impo­

sée. Dans les conditions Jeu Comp+DS et Jeu Comp/sans-DS, l'expérimenta­

teur exige des sujets de se coordonner après que ceux-ci ont expérimenté un 

rapport conflictuel; ce hiatus peut être source de problème et contribuer à 

rendre plus difficile la constaiction d'une représentation de la situation à 
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même de résister aux centrations perceptives. Cesi pourquoi nous nous 

attendons à enregistrer dès le post-test immédiat des progrès plus nombreux 

dans les conditions Jeu Coopératif qui sont celles qui réalisent une meilleu­

re congruence entre les structures relationnelles de la phases ludique et de 

la tâche de partage. (Jeu Coop+DS & Jeu Coop/sans-DS > Jeu Comp+DS & 

Jeu Comp/sans-DS). 

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

Au chapitre précédent, nous avons montré que l'évocation de la norme 

d'équité induisait un renforcement du contrôle du nombre de bonbons pré­

levés sans cependant conduire à un accroissement des progrès au contraire 

du degré de coordination des procédures au sein de la dyade. Nous faisons 

néanmoins l'hypothèse qu'à-même modalité relationnelle, on devrait trouver 

davantage de progrès lorsque le Droit Social est explicité que lorsqu'il ne l'est 

pas (|eu Coop+DS > Jeu Coop/sans-DS et Jeu Comp+DS > ]eu Comp/sans-

DS). 

Hypothèse 3. Effet du contexte de significations sur la reprise de la procédure 

imposée. 

Compte tenu des liens qui ont été mis en évidence entre le contexte de signi­

fications et l'efficacité de la procédure imposée, nous nous attendons à ce que 

la reprise de la procédure imposée par les sujets soit facilitée par la présen­

ce d'un contexte lui assurant un support pertinent el congruent comme c'est 

le cas dans la condition Jeu Coop+DS. Dans les autres conditions, nous fai­

sons l'hypothèse d'un accroissement du taux de reprise de la procédure 

imposée au cours des essais successifs de partage. 

Hypothèse 4. Effet du contexte de significations sur les réponses aux items 

de transformation du temps II. 

Pour les mêmes raisons, l'existence d'une congruence entre le contexte et les 

caractéristiques de la procédure imposée devrait faciliter chez les sujets la 

reconnaissance de la conservation des quantités après transvasement. Nous 

nous attendons également à assister à une augmentation de la proportion de 

réponses de conservation au cours du déroulement de la situation de parta­

ge, en conséquence d'une transformation progressive de la représentation que 

les sujets se donnent de la situation. 



Procédures de partage et contexte 147 

Présentation et discussion des résultats 
U présentation des résultats respectera l'ordre des hypothèses. 

Mesure des progrès cognitifs aux post-tests 
Comme l'indiquent les tableaux 12 et 13 présentant les niveaux de réponse aux 

2 post-tests, près d'un tiers des sujets ont évolué dans leur manière de 

répondre à l'épreuve de la conservation des liquides, ce qui représente le taux 

de progrès le plus élevé, Une comparaison entre conditions montre que 

l'imposition de la "bonne" procédure n'a d'effet qu'au sein des conditions Jeu 

Coop+DS et Jeu Coop/sans-DS: le taux de progrès passe de 8% dans les 

deux conditions de la recherche du chapitre 6 à respectivement 37% et 44%. 

En conséquence, notre première hypothèse se vérifie dans une partie seule­

ment des conditions expérimentales. 

La deuxième hypothèse porte sur les effets différentiels de l'imposition de la 

"bonne" procédure selon le contexte de significations, Voyons tout d'abord 

les résultats au premier post-test. 

Conformément aux prédictions de l'hypothèse 2a), l'imposition de la "bonne" 

procédure contribue à un accroissement des progrès dans les deux conditions 

avec enjeu coopératif, confirmant par là le rôle de la congruence entre les élé­

ments composant la situation.{Jeu Coop+DS & Jeu Coop/sans-DS > Jeu 

Comp+DS & Jeu Comp/sans-DS: z= 2.17, p<.0l4). 

L'hypothèse 2b), quant à elle, est vérifiée: à même enjeu relationnel, les 

conditions avec Droit Social enregistrent davantage de progrès que les condi­

tions sans Droit Social; sur le plan statistique, cette relation n'est 

significative qu'au sein des conditions avec enjeu compétitif (Jeu 

Comp+DS >Jeu Comp/sans-DS: z= 1.69, p<.04). 

Tableau 12 

Conditions 

I: Jeu Coop + DS 
ll:Jeu Coop/sans - DS 
III: Jeu Comp + DS 
IV: Jeu Comp/sans - DS 
Total 

NC 

6 
6 
7 
11 
30 

I 

7 
2 
0 
1 
10 

C 

1 
2 
2 
0 
5 

N 

14 
10 
9 
12 
45 

% progrès 

57% 
4 0 % 
2 2 % 
8 % 

33% 

Niveaux mesurés au temps II (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

tant de noter qu'aucun progrès n'est observé entre les deux mesures de post­

test dans les deux conditions Jeu Coop, alors que Ton assiste à une progres­

sion en condition jeu Comp+DS et à trois en condition Jeu Comp/sans-DS. 

Il en résulte une atténuation des différences constatées précédemment condui­

sant à un rapprochement entre les taux de progrès des trois premières condi­

tions. Quelle(s) explications) peut-on apporter à ce phénomène de conver­

gence entre conditions? Faut-il y voir le résultat d'un effet plafond, les progrès 

des deux conditions avec Jeu Coop ayant atteint leur maximum dès le pre­

mier post-test, expliquant dès lors pourquoi aucune nouvelle évolution n'a été 

enregistrée? Au contraire, faut-il l'interpréter comme l'indice qu'en cas de 

congruence partielle entre éléments de significations et types de procédures 

(ce qui est le cas de la condition Jeu Comp+DS), une certaine durée est 

nécessaire avant que le sujet ne parvienne à modifier son point de vue et à 

réenvisager sa compréhension des éléments en jeu dans la siluatioa' 

Tableau 13 
Conditions 

I: Jeu Coop + DS 
ll:Jeu Coop/sans • DS 
III: Jeu Comp + DS 
IV: Jeu Comp/sans - DS 
Total 

NC 

7 
5 
5 
9 
26 

I 

3 
2 
2 
2 
9 

C 

2 
2 
1 
1 
6 

N 

12 
9 
8 
12 
41 

% progrès 

41 % 
4 4 % 
37% 
25% 
37% 

Niveaux mesurés au temps III (post-test différé) de la population expéri­
mentale, par condition 

Malgré le rapprochement constaté au post-test différé entre les taux de progrès 
attachés à chacune des conditions, les résultais enregistrés n'en infirment pas 
pour autant notre deuxième hypothèse; les bénéfices cognitifs restent modu­
lés par les caractéristiques des significations rendues saillantes dans la situation. 
Relevons pour terminer celle partie portant sur les progrès aux post-tests, 
qu'aucun effet des variables sexe et origine sociale des sujets n'a été observé. 

Analyse des conduites au temps U 

Deux aspects des conduites au temps II seront alx>rdés: les procédures de par­

tage réellement utilisées par les sujets et les jugements portés sur les quanti­

tés de bonbons après transvasement. Concernant le premier point, nous 
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considérerons en fait le degré auquel les sujets ont effectivement repris à 

leur compte la procédure qui leur était imposée. Sur l'ensemble des condi­

tions, à l'exception de !a modalité Jeu Comp+DS, près de 00% 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 

forte étant observée en condition Jeu Comp+DS. Cette condition se diffé­

rencie assez nettement des trois autres qui présentent des résultats en gran­

de partie comparables. Ce constat d'une plus grande difficulté à mettre en 

œuvre la procédure imposée chez les sujets de la condition Jeu Comp+DS lais­

se supposer l'existence d'une interférence entre les exigences liées à l'emploi 

de la "bonne" procédure et l'expérience d'un rapport compétitif, reliée à la 

situation par l'appel au Droit Social. 

Le tableau 14 donne l'occasion de vérifier, comme nous l'avions fait au cha­

pitre précédent, l'existence éventuelle d'un lien entre les modalités de partage 

mises en oeuvre tout au long de la situation par les sujets et leurs progtès cogni-

tils lors des post-tests. Les sujets sont répartis en deux catégories: la premiè­

re regroupe les sujets qui ont systématiquement utilisé la procédure imposée 

au cours des trois partages; la seconde comprend les autres sujets, indépen­

damment des procédés de partage utilisés. 

Tableau 14 

Conditions 
I: Jeu Coop + DS 
II: Jeu Coop/sans -
III: Jeu Comp + DS 
IV: Jeu Comp/sans 
Total 

DS 

-DS 

Procédure 1/1 coordonnée 

progrès 
4 (50%) 
2 (40%) 
1 (25%) 
0 (0%) 
7 (100%) 

stabilité 
4 (50%) 
3 (60%) 
3 (75%) 
6 (100%) 
16(100%) 

Autres procédures 

progrès 
4 (67%) 
2 (40%) 
1 (25%) 
1 (20%) 
8(100%) 

stabilité 
2 (33%) 
3 (60%) 
4 (75%) 
5 (80%) 

14(100%) 

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

Analyse (Ic variante" non pani métrique: Je« Coop+ I)S/leu Coop/sans-DS; K- .12, p<.70; 

procédures: K- A'), p<.4l; ini era cl ion: K- .15, p<.uY> CKlolal- .!(>, rx.7y, correcHnn- .75); Jeu 

Conp+DS/leii Qmip+DS: K- .023, p<99; procédures: K- \.')2, p<.10; interaction: K- ,26, 

p<.55 (Ktouil- 2.21, p<.K>, correction- TM. 
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A même condition expérimentale, les taux de progrès sont en grande partie 

identiques dime catégorie à l'autre; on observe même dans la condition Jeu 

Coop+DS un taux de progrès supérieur parmi les sujets qui ont été ran­

gés dans la catégorie "autres procédures". Le fait de recourir systématiquement 

à Ia "bonne" procédure n'implique pas que les sujets produisent des progrès 

en plus grand nombre; on assiste donc à la .mise en évidence d'une relation 

d'indépendance entre le type de procédure et le bénéfice cognitif subsé­

quent. L'"analyse de variance non paramétrique" confirme cette observation; 

il en ressort en effet une absence d'effet d'interaction de la procédure et de 

la condition sur les progrès enregistrés au post-test immédiat. Notons cepen­

dant que l'absence, dans le plan expérimental de la recherche, d'une condi­

tion contrôle sans procédure imposée nous empêche de rejeter une autre inter­

prétation possible de ces résultats faisant intervenir l'effet, sur les processus 

en jeu. de la consigne rappelée à chaque paitage. On peut penser que cette 

consigne a pu influencer la représentation que les sujets se construisent de 

fa situation en soulignant la nécessité de contrôler le nombre de bonbons pré­

levés à chaque coup et de parvenir à une régulation des actions. 

Si. comme nous venons de le voir, le type de procédures mises en œuvre 

n'influence pas les taux de progrès observés lors du post-test immédiat, on 

peut se demander s'il en est de même de la manière de traiter les données 

de la situation. Nous nous intéresserons plus précisément aux répercussions 

du type de pixxédure sur les jugements portés par les sujets sur la conservation 

ou non de l'équivalence des quantités après que le contenu des verres égaux 

eut été transféré. L'unité considérée dans cette analyse ne sera plus le sujet 

mais les réponses données à chacun des trois items de transvasement. Le 

tableau 15 met en relation pour chaque condition expérimentale les jugements 

aux items de transvasement et les procédures mises en œuvre aux items de 

partage. 

!.'"analyse de variance" non paramétrique met en évidence une interaction 

entre chacune des dimensions considérées (DS us. sans DS et Coop vs. Comp) 

et le type de jugement (conservant ou non) donné par les sujets. On ne 

signale par contre aucune interaction de deuxième niveau, entre l'une des 

variables indépendantes (DS vs. sans-DS ou Coop vs. Comp), le type de juge­

ment produit et la procédure de partage utilisée. 11 en ressort que la proba-
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bilité de donner un jugement conservant est d'autant plus forte que le sujet 

se trouve dans la condition Jeu Coopératif+Droit Social. Elle est. par contre, 

indépendante du mode de partage auquel le sujet recourt lors des différentes 

tâches. 

Tableau 15 

Conditions 

I: Jeu Coop+ DS 

II: Jeu Coop/sans-

III: Jeu Comp + DS 

IV: Jeu Comp/sans 

Total 

DS 

Procédure 1/1 coordonnée 

jugement 
conservant 

13 (54%) 

4 (29%) 

5 (42%) 

-DS 3 (17%) 

25 (37%) 

jugement 
non conserv. 

11 (46%) 

10 (71%) 

7 (58%) 

15 (83%) 

43 (63%) 

Autres procédures 

jugement 
conservant 

21 (81%) 

7 (35%) 

7 (30%) 

12 (33%) 

47 (45%) 

jugement 
non conserv. 

5 (19%) 

13 (65%) 

16 (70%) 

24 (67%) 

58 (55%) 

Jugements donnés aux items de transformation du temps II en fonction du 
type de procédures et de la condition expérimentale 

"Analyse tic variance" nun paramétrique: DS/sans-DS: K= 7.78, p<.001; proce­
dures: K= .79, p<.30; interaction: K-.41, p<.45 (calculé ;i p:iitir d'un K total 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, confonnes à la quatrième hypothèse, mettent en évidence le rôle 

du contexte de significations sur les jugements apportés par les sujets aux items 

de transformation, aspect auquel les modalités de partage mises en œuvre sem­

blent être subordonnées. Comme nous lavons vu dans le tableau précédent, 

l'utilisation de la procédure de prise "un par un" coordonnée ne suffit pas à 

assurer chez les sujets l'établissement de l'idée que l'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 l'apparition d'un fort taux de réponses conser­

vantes. La quatrième hypothèse prévoyait aussi, dans les conditions caracté­

risées par une absence de congaience entre les composantes de la situation, 

une augmentation du taux de réponses conservantes au fur et à mesure des 

essais de paitage. C'est ce que nous observons en particulier dans les deux 
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conditions avec Jeu Compétitif: dans la condition Jeu Comp+DS, il passe de 

8% au premier item de transvasement à 54% dans Ie troisième; dans la condi­

tion Jeu Comp/sans-DS. ces taux sont respectivement de 22% et 33%. Cet 

accroissement du nombre de jugements de conservation au temps II peut être 

vu comme l'indice d'une intégration progressive aux représentations de la situa­

tion de l'idée d'égalité sous-tendue par l'utilisation de la procédure imposée. 

Analyse des arguments donnés aux items de transformation 
Les justifications apportées par les sujets lors des items de transvasement a leurs 

jugements sur l'équivalence des quantités ont été regroupées en trois catégories: 

la première porte sur les actions réalisées (transvasement, comptage, etc.), 

Ia seconde sur l'absence de transformations (réponse d'Identité") et la troi­

sième sur la comparaison entre hauteurs. Dans le cadre de cette analyse 

n'ont été considérées que les justifications apportées par les sujets à 

des réponses conservantes, soit celles dans lesquelles les quantités conte­

nues dans les récipients A et C sont jugées équivalentes. 

Les arguments de type "action" sont plus nombreux avec le Droit Social alors 

que ceux de type "identité" sont plus fréquents en l'absence du Droit Social. 

Ces différences se retrouvent également sur le plan statistique (Coop: DS vs. 

sans-DS: chi-carré" (4): 11.08, p<.03). Si l'on se place maintenant au niveau des 

deux conditions avec Jeu Compétitif, un effet de l'évocation du Droit Social 

est également mis en évidence: le phénomène le plus remarquable se situe 

au niveau de Ia catégorie "identité", où l'on passe d'une proportion de 60% 

des arguments, en l'absence du Droit Social, à une proportion de 0% lorsqu'il 

est évoqué (Comp: DS vs. sans-DS: chi-carré (4)= 12.3, p<.02). On n'obser­

ve par contre aucun effet du type d'enjeu, que ce soit parmi les modali­

tés coopératives ((DS:Coop vs. Comp: chi-carré (4)= 4.Ó7, p<.32) ou à l'inté­

rieur des conditions avec Jeu Compétitif (sans-DS Coop vs. Comp: chi-carré 

(3)= 3.46, p<.32). 

Le Droit Social est la seule des deux dimensions dont on a pu mesurer un effet 

sur les arguments avancés pour justifier des réponses d'égalité: la présence 

dans le champ de significations de la nonne sociale semble amener les sujets 

à se centrer davantage sur les actions réalisées sur les quantités. Hn son 

absence, les justifications portent alors soit sur l'identité des quantités en jeu, 

soit sur les niveaux de liquide ou les dimensions des verres. L'évocation du 
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Droit Social tend à souligner socialement aussi bien les procédures permet­

tant d'aboutir au partage que les manipulations exercées sur les quantités ainsi 

divisées. 

Synthèse des résultats 

Avant de conclure ce chapitre, nous consacrerons cette partie à faire la syn­

thèse des principaux résultats auxquels nous ont conduit nos analyses: 

• Sur un plan général, on note un accroissement sensible du taux de progrès 

en comparaison avec les résultats des recherches précédentes. En condition 

Jeu Coop+DS. l'induction de la ''bonne" procédure ne produit pas d'aug-

menlalion du taux de progrès, ceux-ci étant généralement déjà élevés. Notre 

première hypothèse est donc vérifiée. 

• Des différences entre conditions sont mises en évidence au niveau des 

progrès mesurés au post-test immédiat. Des deux dimensions manipulées 

expérimentalement, celle qui différencie le plus les résultats est l'enjeu rela­

tionnel: conformément aux prédictions de l'hypothèse 2a), les progrès sont 

en effet plus nombreux dans les conditions Jeu Coopératif que dans les 

conditions Jeu Compétitif. Il est mis également en évidence une interaction 

entre cette variable el Ia dimension Droit Social puisque ce n'est que dans la 

modalité Jeu Coopératif que l'évocation du Droit Social a un effet renforça­

teur des progrès cognitifs. L'hypothèse 2b) est ainsi partiellement confirmée 

par les résultats. Le bénéfice cognitif que les sujets retirent immédiatement de 

leur participation à une activité de partage est donc fonction du degré de 

congruence existant entre les caractéristiques de la procédure imposée et les 

significations sociales évoquées. Au premier plan figurent les conditions dans 

lesquelles les sujets ont interagi au cours de la phase de réalisation du puzz­

le: si celles-ci sont de nature coopérative, l'évocation du Droit Social viendra 

encore renforcer le bénéfice cognitif que les sujets retirent; au contraire, en 

cas de modalité compétitive, l'appel à la nonne sociale ne joue pas de rôle, 

sa résonance dépendant du contexte relationnel rencontré par les sujets au 

début du temps IL 

• Si l'on envisage les modalités de partage mises en œuvre par les sujets, on 

constate que la "bonne procédure" imposée par l'expérimentateur est repri­

se par la majorité des sujets sans que des différences majeures soient notées 
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entre conditions; le contexte de significations n'intervient et encore de maniè­

re peu manifeste que dans un seul cas, celui de la condition Jeu Comp+DS; 

la nécessité de coordonner les actions de partage à laquelle il est fait appel 

dans la consigne semble interférer avec l'enjeu compétitif activé lors du par­

tage el empêcher de fait la reprisé de la procédure imposée. 

• Ì£s analyses que nous avons effectuées ont démontré également que le fait 

de recourir systématiquement lors des partages a la procédure imposée n'avait 

aucune influence aussi bien sur les progrès mesurés à la fin du temps II 

Cpost-test immédiat) que sur les jugements apportés par les sujets aux items 

de iransvasement. Le bénéfice cogniti!' retiré apparaît ainsi en grande partie 

indépendant du type d'action de partage effectivement réalisé par les sujets. 

Le contexte de significations influence de son côté les jugements donnes par 

les sujets: les sujets accepteront d'autant plus facilement l'équivalence des quan­

tités après qu'elles auront été transvasées dans des récipients inégaux que le 

partage s'est déroulé dans un contexte coopératif avec évocation du Droit 

Social. Ces résultats vont donc dans le sens prévu par la quatrième hypothèse. 

• Les arguments accompagnant les réponses conservantes au cours du par­

tage sont sensibles à l'évocation dans la situation du Droit Social. Alors que 

cette dimension ne module que peu les progrès cognilifs au post-test immé­

diat, elle semble orienter la manière dont les sujets rendent compte des phé­

nomènes auxquels ils assistent. L'accent mis sur l'utilisation de la "bonne 

procédure' au niveau de la consigne étant le même pour toutes les conditions 

expérimentales, ce résultat ne peut pas simplement être expliqué en invoquant 

la reprise, au niveau de la justification, d'éléments figurant dans la consigne; 

il doit plutôt être interprété comme l'indice d'un traitement différent des don­

nées de la situation induit par l'évocation de la norme d'équité. Le souligne­

ment de l'enjeu social du partage a pu amener les sujets à donner une impor­

tance accrue à la manière dont le partage est effectué, ainsi qu'aux 

transformations opérées sur les deux quantités de bonbons par l'expérimen­

tateur. On approcherait par là un des mécanismes susceptibles de rendre 

compte du rôle médiateur des significations évoquées sur les progrès cogni-

tifs: l'enjeu découlant du Droit Social amènerait le sujet à envisager de maniè­

re différente les actions effectivement produites. 
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Conclusions 

Les résultats de ceire recherche ne nous permettent pas de répondre direc­

tement, et de manière univoque. à la question de départ qui concernait les 

rapports entre les significations évoquées et les actions. Ils contribuent au 

contraire à ouvrir d'autres interrogations. Les progrès 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 à la Ibis sur le traitement cognitif de la situation et sur les progrès à 

plus long terme. Peut-on pour autant conclure à une absence total d'effet de 

la procédure? Examinons pour cela le degré d'utilisation effective de la pro­

cédure imposée par les sujets des différentes conditions: on constate globa­

lement que plus de la moitié des sujets, toutes conditions confondues, l'appli­

quent au cours des trois séquences de partage. Mais ce premier résultat doit 

être nuancé par l'examen de la condition Jeu Comp+DS: bien que la majori­

té des sujets de cette condition continuent à recourir à la procédure induite, 

on observe une proportion non négligeable de sujets ne l'utilisant pas ou y 

recourant de manière non systématique. Il n'est pas sans intérêt que ce phé­

nomène se déroule justement au sein de cette condition où, comme nous 

l'avons déjà dit. l'appel au Droit Social contribue à "injecter" dans la situation 

de partage Ic rapport compétitif précédemment entretenu. On comprend dès 

lors mieux pourquoi les sujets de la condition Jeu Comp/sans-DS ne font 

pas face aux mêmes difficultés dans la reprise de la procédure imposée: sans 

l'évocation du Droit Social. Ie contenu de la phase ludique n'est pas relié à 

celle de partage; il n'entre donc pas en contradiction avec la nécessité de se 

coordonner avec son partenaire pour réaliser l'activité de distribution de 

lx>nl>ons. On peut donc en conclure que l'adoption de la procédure impo­

sée implique qu'il n'y ait pas d'interférences manifestes entre le type de 

représentation des rapports interindividuels et les exigences relationnelles 

attachées à la procédure. 

Des deux variables indépendantes manipulées, la dimension "modalité rela­

tionnelle" est celle qui discrimine le plus les résultats tant au post-test que lors 

des items de transformation au cours du temps II. L'existence d'une congruen­

ce au niveau relationnel entre la procédure imposée et l'expérience décou­

lant de la phase ludique semble jouer un rôle primordial dans le traitement 
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cogitilif de Ia situation. De plus, il faut relever que l'évocation du Droit Social 

ne joue de rôle qu'en cas de non-réalisaiion de cette relation de congruen­

ce (dans les conditions "compétitives"). Nous nous irouvons en fait devant une 

situation totalement différente de celle que nous avons connue précédemment, 

principalement dans le cas de la seconde recherche exposée au chapitre 4; 

on assiste en fait à une sorte de retournement entre les deux dimensions 

considérées, la modalité relationnelle prenant le pas sur la variable "Droit 

Social", imputable à l'imposition de la "bonne'" procédure. Celle-ci a pu donc, 

dans les deux conditions "coopératives", prendre en charge une partie de l'effet 

qui était rempli par le Droit Social; nous pensons en particulier à l'accent mis 

sur le résultat du partage et sur la coordination des actions au sein de la 

clyade. Mais plus que l'action elle-même, c'est vraisemblablement l'insistan­

ce mise, dans la consigne, sur ces deux aspects qui semble avoir contribué 

à compenser l'absence du Droit Social. 

Au terme de la discussion de nos résultats, nous tenterons d'apporter une 

conclusion, provisoire et partielle, sur les rapports entre actions et significa­

tions. L'utilisation de la "bonne' procédure ne favorise en rien les progrès 

cognitifs, ceux-ci restant sous la dépendance des significations rendues 

saillantes dans le contexte. La mise en œuvre de la procédure de prise "un 

par un" coordonnée, mais plus encore l'accent mis dans la consigne sur la 

nécessité de se coordonner et de parvenir à un partage égal, ont pu prendre 

en charge ce qui était, dans les recherches précédentes, du ressort de l'évo­

cation du Droit Social. L'action (réellement mise en œuvre ou simplement pro­

jetée) a contribué à la mise en place d'un cadre d'appréhension de la situa­

tion; celui-ci est en mesure de favoriser l'émergence de réponses de 

conservation à la condition toutefois que l'exigence de coordination, conte­

nue dans la procédure imposée, n'entre pas en opposition avec les relations 

interpersonnelles expérimentées par les sujets. La dimension relationnelle 

apparaît au terme de cette recherche comme primordiale; le fait d'entretenir 

des rapports de nature coopérative semble être une condition nécessaire 

[jour conduire à des progrès. L'activité menée au sein d'une dyade, à condi­

tion qu'elle soit organisée selon des règles de coopération et qu'elle mette en 

présence des sujets possédant des représentations compatibles avec la situa­

tion et le système de relations peut être un lieu efficace de production de nou-
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velles connaissances ou de stratégies d'approche de problèmes cognitifs. 

Nos résultats sont en partie compatibles avec ceux de Zhou (1987); dans les 

deux cas. les pourcentages de progrès observés lors du post-test immédiat met­

tent en évidence l'importance du contexte de significations sur l'efficacité de 

la procédure imposée: chez Zhou, 31% des sujets progressent en condition 

SMl (sans marquage social et avec procédure imposée) contre 64% en condi­

tion MEl (marquage avec enjeu et procédure imposée). C'est au niveau du 

post-test différé que nos données divergent: alors que nous assistons dans notre 

recherche à un phénomène de convergence entre les pourcentages de pro­

grès associés à chacune des conditions, les écarts entre conditions sont main­

tenus dans la recherche de Zhou. Sans remettre en question les conclusions 

de cet auteur, nos résultats apportent quelques nuances au constat de la 

subordination des procédures aux significations, La mise en œuvre de la 

procédure imposée (voire seulement le simple l'ait de souligner dans la 

consigne la nécessité d'alterner les prises de bonbons) a pu également contri­

buer à former la représentation de la situation et plus particulièrement la 

perception des rapports interindividuels. 



Chapitre 8 

Synthèse 

Avant d'alxMxler dans la seconde sous-partie d'autres aspects des relations entre 

le social et le cognitif, en recourant pour cela à un nouveau paradigme expé­

rimental, nous allons procéder à un rappel des principaux résultats des quatre 

recherches exposées au cours de cette première 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 l'essentiel à préciser les conditions et les moda­

lités de fonctionnement du marquage social. La première recherche s'est 

donné pour but de repérer l'importance du contexte socio-culturel de réfé­

rence sur la perception de la norme sociale. Deux populations ont été com­

parées, l'une urbaine et l'autre d'origine rurale. Les résultats ont mis en évi­

dence que l'effet de l'évocation par l'expérimentateur de la norme pouvait, 

dans une certaine mesure, varier en fonction de l'origine des sujets. Une 

épreuve administrée à la fin du temps III a pour sa part permis de vérifier l'exis­

tence de différences entre sujets urbains et ruraux dans l'interprétation d'une 

consigne faisant appel à une règle d'équité. 
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I J procédure expérimentale de la première recherche reprenait dans les 

grandes lignes celle des éludes hollandaises sur le Droit Social. Par la suite, 

des aménagements lui ont été apportés de façon à appuyer la référence à la 

norme sociale sur une situation dont on puisse manipuler ta dimension rela­

tionnelle. 

La deuxième recherche a mis en évidence un effet du lype d'enjeu relation­

nel sur le fonctionnement du marquage social, soulignant par là l'importan­

ce d'un cadre rendant pertinent l'appel à la norme sociale. 

La troisième recherche a permis, de son côté, de comparer deux contextes rela­

tionnels, l'un coopératif et l'autre compétitif. Ses résultats ont souligné que la 

perception de la nonne s'appuie sur le contexte relationnel: l'enjeu coopératif 

tend à renforcer la nonne alors que la présence d'un contexte compétitif a ten­

dance à générer un conflit entre les significations évoquées. 

Avec la quatrième recherche, l'accent est déplacé du contexte relationnel à 

l'une des dimensions de l'interaction sociale: les procédures mises en œuvre 

par les sujets pour réaliser le partage équitable. Même si les résultats ont mis 

en avant une liaison entre le type de procédure cl le niveau des réponses 

actualisées lors du post-test, l'effet de la procédure est lui-même subordon­

né au contexte de significations, à savoir au fait d'évoquer la nonne sociale 

dans un contexte coopératif. Le rôle de la procédure consiste essentielle­

ment à orienter et structurer les significations entrant dans la représentation 

de la tâche. 

Les recherches qui ont été exposées dans cette première sous-partie ont per­

mis, dans leurs limites respectives, de mieux comprendre le fonctionnement 

du marquage social. Elles ont mis l'accent sur le processus par lequel le sujet 

structure les éléments de la situation et const mit des significations. Iu norme 

sociale évoquée, de même que l'ensemble des éléments de la situation, sont 

interprétés par le sujet en fonction des caractéristiques du contexte et de son 

cadre de référence, lequel comprend aussi bien les expériences antérieures 

auxquelles le sujet est renvoyé que les autres significations évoquées. Pour 

qu'elle puisse contribuer à modifier l'approche cognitive initiale du sujet, la 

norme sociale doit entrer dans une représentation cohérente de la situation 

et de ses exigences. Certains résultats ont mis en évidence qu'en présence de 

significations contradictoires, le travail de réélaboration peut ne pas aboutir 
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à une représentation claire des dimensions du problème. Un exemple parti­

culièrement frappant est celui de la troisième recherche présentée an chapitre 

6, où le Tait d'évoquer le Droit Social dans un contexte compétitif empêche 

l'actualisation de progrès: le fait de rendre saillant celle nonne sociale sou­

ligne, comme d'autres résultats nous l'ont montré, en particulier la quatrième 

recherche du chapitre 7, les modalités d'interaction entre sujets; si les sujets 

ont été placés ;iu préalable dans un contexte compétitif, il leur devient alors 

difficile d'intégrer à leur représentation de la situation l'exigence de parvenir 

a un partage équitable. 

Une autre façon de rendre compte de ce processus consisterait à recourir au 

concept de "base d'orientation de l'action" (Galperine, 1966), lequel rend 

compte du degré auquel les conditions nécessaires à la résolution de la tâche 

sont comprises par le sujet et rattachées à des principes plus généraux. L'évo­

cation du Droit Social contribuerait à construire une "base d'orientation de 

l'action" reflétant la dimension pertinente du problème, à savoir la nécessité 

de maintenir une répartition égale des quantités au travers des différentes opé­

rations. La présence d'un enjeu compétitif empêcherait ainsi l'élaboration 

d'une nouvelle approche en mesure d'entrer en conflit et de se substituer, tout 

ou panie, à la base d'orientation dont dispose déjà l'enfant et qui repose sur 

une analyse incomplète des exigences et des caractéristiques de la situation. 

Ces recherches ont particulièrement mis l'accent sur le travail de re-constnte-

lion de la norme auquel le sujet est conduit à partir de son expérience socia­

le passée -ce que nous avons approché dans la première recherche en com­

parant sujets ruraux et urbains- ou immédiate, comme nous l'avons étudié plus 

lard en manipulant la micro-histoire expérimentale des sujets. Ces recherches 

ont tenté ainsi de rendre compte de la situation d'un individu mis en présence 

d'exigences multiples, et de significations en partie contradictoires. La maniè­

re dont le sujet fera face à la situation dépendra de sa capacité à se construi­

re une représentation mettant l'accent sur les dimensions pertinentes du pro­

blème. A titre d'exemple, il accordera d'autant plus d'importance dans sa 

manière de traiter le problème à l'idée d'égalité et à sa conservation que la 

norme sociale évoquée sera appuyée par des significations congruentes. 

Ces différentes recherches ont contribué à élargir le modèle initial du marquage 

social en y introduisant des considérations relatives à la place de l'individu dans 
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un champ social et aux dynamiques en jeu dans la situation. Différentes 

questions restent cependant ouvertes, concernant la généralité du modèle 

ainsi proposé et la nature des processus conduisant à des progrès dans la maî­

trise de lii notion de conservation. Nous (enterons de leur apporter des éclair-

cisssements dans la sous-panie B. 

Hn tout premier lieu, nous souhaiterions reprendre la question des rapports 

entre la norme sociale et la situation. Dans le paradigme du marquage social, 

les études ont pour trait commun de faire varier le degré d'explicitalion d'une 

norme isomorphe à la relation cognitive à construire. Or, ce type de rapport 

nous semble spécifique à une classe de situations limitées. Notre intention est 

de montrer que, dans toute situation, des éléments de nature sociale, relatifs 

à l'expérience des sujets et à leur connaissance de scripts sociaux particuliers, 

interviennent dans la représentation et la compréhension que le sujet s'en 

donne. Aussi, dans le but d'envisager plus largement l'impact des normes 

sociales sur les processus cognitifs, nous proposons-nous de confronter l'effet 

de deux contextes, structurés autour de normes relationnelles différentes, 

sur la dynamique de l'interaction sociale. L'analyse socio-cognitive reviendrait 

alors à préciser les conditions dans lesquelles ces significations découlant 

de principes normatifs peuvent engendrer des progrès. 

En second lieu, panant du postulat selon lequel tout processus cogniti!" inter­

vieni dans des conditions sociales particulières, nous nous demanderons 

dans quelle mesure ces conditions, loin de n'être qu'un élément déclencheur 

(ou inhibiteur) d'une restructuration du mode de compréhension du problè­

me, participent des savoirs ainsi élaborés. Nous tenterons de préciser com­

ment et à quel niveau il est possible de retrouver dans les connaissances 

des traces des dynamiques socio-cognilives présidant à leur construction. 

LÌ sous-panic B sera consacrée à la présentation d'une recherche qui tente­

ra de répondre à ces deux questions. On procédera à un changement de para­

digme expérimental de façon à observer comment les modalités d'acquisition 

d'un savoir parviennent à influencer la dynamique sociale et cognitive par 

l'intermédiaire de laquelle ce savoir lui-même est réinvesti. Ce paradigme 

comprendra deux phases principales: le moment d'acquisition de la notion et 

celui de sa mise en œuvre dans une situation d'interaction. Deux modalités 

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 instants. l.e 

marquage social de la situation proprement dit sera induit lors de la phase 

d'acquisition de la notion. Il portera aussi bien sur la nature du rapport social 

expérimenté à cette occasion que sur les modalités de contact avec la notion, 

la richesse des échanges instaurés autour d'elle. Dans la perspective de repé­

rer les processus en jeu, l'observation des effets ne se bornera pas à la seule 

mesure des progrès réalisés lors du post-test, mais portera également sur la 

forme des relations au sein de la dyade et l'organisation de l'activité commune 

en coui-s d'interaction. Ce paradigme expérimental sera décrit de manière 

plus détaillée 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 œuvre 



Chapitre 9 

Nature de l'expertise 
et dynamique de l'interaction 

Introduction 
Les chapitres précédente ont été consacrés à une discussion du concept de 

marquage social centrée plus particulièrement sur la manière dont la corres­

pondance entre connaissance sociale et relations cognitives s'élabore chez les 

sujets; Les recherches ont en effet mis en lumière que cette correspondance 

ne s'impose pas d'elle-même, mais doit être reconstaiite par le sujet en tirant 

parti des caractéristiques sociales de la situation ainsi que de l'ensemble des 

significations évoquées. Cette seconde sous-partie aura pour objectif de pro­

longer cette réflexion en proposant une redéfinition du marquage social 

allant dans le sens d'une conception plus large des rapports entre processus 

cognitifs et sociaux. 

A) Marquage social et nature des connaissances construites 

Le marquage social postule l'existence d'un conflit entre un double système 

d'appréhension de la situation, l'un basé sur les outils cognitifs dont dispo­

se le sujet et l'autre sur les connaissances sociales rendues saillantes à cette 

occasion. Dans la sous-partie précédente, nous avons tenté de montrer, à par-
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lir d'un ensemble de données empiriques, que ces deux lypes de connais­

sances, loin d'être des aspects indépendants, représentaient en fait deux faces 

indissociables d'un même processus conduisant à la constaiction d'une repré­

sentation de la situation. La compréhension que le sujet se donne d'une 

situation est le fruit d'une activité cognitive et sociale faisant intervenir les 

savoirs constants antérieurement, les caractéristiques du contexte et la posi­

tion sociale de l'individu. Ui norme sociale d'égalité peut, selon les enjeux de 

la situation et l'expérience sociale du sujet, faire partie des significations que 

le sujet évoque en vue d'appréhender la situation; en soulignant l'égalité des 

produits de l'activité de partage, elle pourra ainsi contribuer à mettre l'accent 

sur l'une des dimensions de la situation, à savoir la conservation de l'égalité 

des produits au travers des manipulations effectuées. La connaissance constaii-

te par les sujets au cours de cette situation possède une double dimension, 

à la Ibis modélisation de la réalité et produit de conditions sociales particu­

lières (Ferret-Clermont & Nicolet, 1988). Les recherches que nous avons pré­

sentées jusqu'ici se sont attachées, pour l'essentiel, à étudier les raisons pour 

lesquelles l'évocation du droit social contribue ou non à modifier la repré­

sentation que le sujet se donne de Ia situation et est susceptible de favoriser 

des progrès. Parlant du postulat selon lequel le savoir résulte de l'intrication 

d'éléments sociaux et cognitii's, ces recherches ne se sont guère donné les 

moyens de mettre en évidence cette double nature des connaissances 

construites. Les épreuves utilisées lors des post-tests, administrées indivi­

duellement, se contentaient de replacer les sujets dans des conditions cogni-

tivement el socialement identiques à celles rencontrées au prétest, sans que 

l'on se donne les moyens d'observer dans quelle mesure ce que les sujets ont 

appris dépasse la connaissance de la notion el de la situation dans laquelle 

elle est présentée. Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) ont cherché à 

dépasser cet état de fait en plaçant les sujets dans des situations de prétest et 

de post-test présentant des caractéristiques sociales variées: c'est ainsi que la 

notion de conservation des liquides a été mise en scène de deux façons: 

dans la première, les deux récipients identiques servant aux manipulations ont 

été explicitement attribués à l'enfant et à l'expérimentateur; dans la seconde 

condition, l'attribution des verres a été faite à deux petites poupées de façon 

à éviter que le partage ne concerne directement l'enfant et sa relation à l'adul-
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(e. D'autres recherches ont tenté également de manipuler, sur ce modèle, 

les caractéristiques socio-cognilives des situations de prétest et post-test 

(Grossen, 1988; Rijsman, 1988), Cette manipulation a consisté notamment, par 

l'attribution de verres à l'enfant dans la tâche de conservation des liquides ou 

de rangées de jetons dans celle de conservation du nombre, à induire chez 

lui l'impression d'être avantagé, ou au contraire désavantagé, par rapport à 

l'adulte. 

Certains auteurs ont tenté de mettre en évidence la dimension à la fois cogni­

tive et sociale des connaissances construites en situation. Partant de don­

nées empiriques, Monteil (1988, 1991) montre que !'"habitus scolaire" des 

élèves, soit l'ensemble des représentations que Ie sujet s'est construit de lui-

même et de ses capacités au cours de son expérience d'élève, intervient, en 

interaction avec les caractéristiques du contexte, dans la manière dont le 

sujet aborde le problème et Ie traite cognitivement. Les sujets sont confron­

tés à un univers social hiérarchisé en vertu duquel ils sont amenés à se per­

cevoir, dans le champ scolaire, en fonction de statuts tel celui de "bon" ou de 

"mauvais" élève. Pour Monteil (1988), les conditions sociales dans lesquelles 

un individu est placé "médiatisent la relation entre l'objet et le sujet et diri­

gent l'activité cognitive du sujet". Le résultat de l'activité cognitive est ainsi 

déterminé par les conditions sociales dans lesquelles le sujet exerce son acti­

vité de connaissance, notamment son mode d'insertion sociale. Au terme 

d'une recherche, Monteil (1991) en conclut qu"77 n'est pas absurde (...) de 

meure en avant Vidée que les représentations contiennent les conditions 

sociales de leur élaboration" (p. 235), en se plaçant à l'opposé de conceptions 

telles que celles de McGarrigle et Donaldson (1974). 

Allant dans le même sens, Elbers (1991) avance qu'une situation d'appren­

tissage ne se limite pas à la transmission de savoirs, mais tend également à 

faire adopter des manières socio-culturelles de conceptualiser et de penser. 

Weitsch & Rupert (1990). de leur côté, proposent de considérer que les 

valeurs autour desquelles les interactions sociales se structurent se retrouvent, 

au travers du processus d'internalisation, dans le fonctionnement mental indi­

viduel. Les constructions cognilives porteraient en quelque sorte les "traces" 

des conditions sociales de leur élaboration. 

L'objectif poursuivi dans cette sous-partie sera de montrer que les connais-
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sauces construites dans les situations ne sont pas des instruments cognîiifs déta­

chés de tout contexte, mais qu'elles reflètent les processus qui sous-tendent 

leur acquisition. Elles doivent être envisagées au travers des conditions dans 

lesquelles les sujets ont été amenés à les construire. Notre intention sera de 

dépasser le seul constat d'une influence des conditions sociales sur les pro­

cessus cognîtifs afin de meure en évidence, suivant une conception interac-

tionniste, un effet en retour du type de savoir construit sur les dynamiques 

sociales générées autour de sa mise en application. Le projet consiste donc 

à manipuler les dimensions, aussi bien relationnelle que cognitives, du contex­

te d'actualisation d'un savoir afin d'en repérer l'impact sur les dynamiques 

socio-cognitives de son ré investissement dans une nouvelle situation. 

B) Changements sur le plan méthodologique. 

A ces changements dans la manière de concevoir le marquage social corres­

pondent des modifications dans l'organisation de la procédure expérimenta­

le. Néanmoins, la structure générale du paradigme reste identique: on y 

retrouve en effet une phase d'induction d'une certaine représentation du 

contexte ainsi qu'un temps d'interaction sociale durant lequel les significations 

sociales sont mises en œuvre et réélaborées. Le'changement le plus impor­

tant concerne la phase d'induction qui, rappelons-le,-était un moyen d'inter­

venir sur la manière dont les sujets interprètent la situation et leur expérien­

ce relationnelle immédiate. Nous souhaitons dorénavant agir non plus au 

niveau de la représentation de la situation dans son ensemble, mais sur Ie plan 

de celle de la notion en jeu. Les antécédents, découlant des expériences 

variées auxquelles ont participé les sujets, ne portent en effet pas seulement 

sur l'organisation de la situation, la connaissance de son script, mais peuvent 

également concerner la notion, la manière dont elle a été présentée et la 

représentation partielle que l'individu a eu l'occasion de construire à son 

contact. Plutôt que de donner l'occasion aux deux individus de faire l'expé­

rience d'un relation coopérative ou compétitive, comme c'était le cas précé­

demment, notre mode d'intervention consistera % former un sujet expert dans 

des conditions caractérisées par un l'oit contraste dans la manière dont la 

notion en jeu est présentée, principalement sur le plan des rapports entre 

modalités d'acquisition et modalités relationnelles. 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 à laquelle ils ont été formés. 

Un autre changement concerne les relations entre sujets; alors que dans le para­

digme utilisé jusque-là, les sujets avaient, aux yeux de l'expérimentateur, le 

même statut, dans ce nouveau paradigme, une asymétrie relationnelle est 

instaurée lors de la phase d'interaction, l'expérimentateur soulignant le statut 

d'"expert • d'un des deux enfants. Le choix de cette modalité relationnelle est 

motivé par le désir d'étudier dans quelle mesure un tel élément, qui structu­

re un grand nombre de situations que rencontrent les individus, influence les 

dynamiques sociales et cognitives en jeu. En tenues plus généraux, ceci nous 

donnera l'occasion d'étudier le lien existant entre la position des individus dans 

un système de rôles et le type de comportements produits. 

Cette différence de statut se combine avec la demande faite aux dyades de 

collaborer. Aussi peut-on s'attendre à ce que cet appel à une collaboration dans 

un contexte relationnel asymétrique soit perçu de manière différente selon la 

"micro-histoire" de !'"expert". Quant au sujet novice, sa définition de la situa­

tion devrait dans une large mesure dépendre de l'interaction avec !'"expert" 

et 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 même notion afin de 

produire des dynamiques contrastées tant sur le plan social que cognitif, 

c'est-à-dire tout à la fois au niveau du type d'activité cognitive induit chez le 

sujet, du contexte relationnel à l'intérieur duquel elle se déroule et de la 

manière dont le savoir est pris en charge et/ou délégué par l'adulte. En pla­

çant ensuite les sujets ayant bénéficié de cette phase d'instruction dans un nou­

veau contexte d'action, le but recherché est de parvenir à repérer la maniè­

re dont le savoir construit (totalement ou partiellement) est mis en œuvre dans 

une nouvelle situation sociale les mettant en présence d'un sujet n'ayant pas 

bénéficié d'un te! apprentissage de la notion. Les observations porteront sur 

la dynamique de l'interaction entre le sujet que nous nommerons "expert"1), 

bien qu'il n'ait, en fait, bénéficié que d'une courte phase d'apprentissage, et 

I . Notre définition de l'expertise ne correspondent pas à celle qu'en donne la psychologie cognitive. 
En effet, les modèles de réponses de nos sujets ne sont pas complets et ne correspondent pas a la 
manière de résoudre les problèmes de balance par des adultes experts. 
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d'un sujet que nous qualifierons de novice. L'accent sera notamment porté sur 

la manière dont cette asymétrie de statut (doublée d'une différence de com­

pétence) est assumée par les sujets en fonction des conditions d'acquisition 

de l'expertise et des caractéristiques de la situation. Nous l'aborderons sous 

l'angle des processus de comparaison sociale suscités par le fait de rendre 

publique Ia différence de statut. Dans ses études, J.-M. Monteil (1988) a en effet 

montré l'incidence du degré de visibilité sociale d'une différence de statuts (il 

s'agissait dans ce cas d'élèves présentant de bons ou de mauvais résultats sco­

laires) sur les dynamiques sociales et cognitives à l'œuvre. 

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

• la première aura pour cadre une situation d'apprentissage gérée par l'adul­

te, lors de laquelle une série d'items seront présentés selon un ordre de dif­

ficulté croissante; 

• la seconde modalité place le sujet dans une situation d'interaction avec un 

pair plus avancé ("expert naturel"), dont l'objet est la réussite d'un ensemble 

de petits problèmes reprenant les items de Ia première modalité. 

En choisissant ces deux modalités, notre objectif n'est pas d'effectuer une com­

paraison entre le tutorat et l'interaction sociale sur le plan de leur efficacité 

respective (ComVeau et al., 1988), mais de tenter de mettre en évidence le rôle 

de !'"histoire" de l'expertise sur la structuration d'une connaissance (son 

''encodage" au sens où l'entend Monteil); envisagé ainsi, le tutorat devient l'un 

des modes d'expression possibles de cette 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'étudier suffi­

samment la manière dont les sujets, a l'intérieur de l'interaction, élaborent leurs 

représentations et les confrontent pour aboutir à une définition commune de 

ce qui leur est demandé. C'est pourquoi, dans ce nouveau paradigme, nous 

élargirons la place accordée aux interactions entre sujets dans la re-conslnic-

tion de la norme, de façon à mieux distinguer les dyades qui montrent des 

progrès de celles qui n'en produisent pas et de parvenir a les caractériser en 

tenues d'éclianges sociaux spécifiques, comme Ie suggère Bearison (1982). Afin 

de mieux repérer les dynamiques relationnelles à l'œuvre dans une interac­

tion autour d'une tâche cognitive, il nous a semblé nécessaire de choisir une 

tache plus ouverte, laissant aux sujets davantage d'autonomie dans leur 
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manière de gérer la situation et de réguler leurs actions; nous procéderons à 

une analyse des relations entre sujets en considérant leur évolution au cours 

même de la résolution de Ia tâche; nous y ajouterons également une prise en 

compte de la manière dont la collaboration s'installe au sein de la dyade. La 

relation coopérative était, dans les premières recherches, isomorphe à la rela­

tion d'égalité entre quantités que l'on cherchait à faire construire par le sujet; 

elle était traitée comme une variable indépendante; dans ce nouveau para­

digme, notre intention est de l'envisager en tant que variable dépendante, en 

nous intéressant à la manière dont une forme de collaboration peut se mettre 

en place devant une série de problèmes, à l'intérieur d'une relation marquée 

par une inégalité de statut. 

Présentation de la recherche2 

Les questions au départ de cette recherche sont les suivantes. 

• Le bénéfice cogniti!' retiré par le sujet novice de la participation à une 

interaction avec un pair "expert" sera-t-if fonction des conditions dans lesquelles 

!'"expert"' a été placé dans la phase d'instruction? Si oui, le type de dynamique 

sociale et cognitive observée au cours de Ia phase d'interaction entre novice 

et "expen" module-l-il ces éventuels effets? 

• L'efficacité au niveau de la résolution de la tâche dépend-t-elle également 

des conditions d'acquisition de l'expertise? 

• Le rapport instauré avec le novice variera-t-il en fonction de cette même 

dimension? Des différences seront-elles également observées au niveau de la 

manière dont le travail est structuré au sein de la dyade? 

Ces questions seront étudiées à partir d'une tâche faisant appel à un raison­

nement de type formel. Le choix s'est porté sur l'épreuve de la balance qui 

a été étudiée par Inhelder et Piaget dans leur ouvrage publié en 1955 "De la 

logique de l'enfant à la logique de l'adolescent", avant d'être reprise ensuite 

dans de nombreux travaux en psychologie cognitive. Son objet est l'étude des 

étapes de la construction de la notion de proportionnalité appliquée aux 

relations entre la distance et le poids: comprendre que deux poids inégaux 

disposés à des distances différentes de l'axe sont en équilibre nécessite la 

2. Cette recherche a bénéficié de la collaboration de Mesdames D. Golay Schitter et M.-J. Liengme 
Bessire, assistantes de recherche. 
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construction d'un rapport inversement proportionnel entre le poids et la dis­

tance. Comme dans l'épreuve de la conservation des liquides, la réussite de 

lii tâche implique la coordination de deux dimensions perceptives; bien que 

de niveaux de complexité très différents, ces deux épreuves entretiennent 

cependant entre elles des liens de similitude sur-le plan structural. 

Différents stades de l'élaboration de cette notion sont étudiés par Inhelder et 

Piaget: au stade 1, qui correspond au niveau pré-opératoire, les enfants ont 

tendance à assimiler les processus en jeu à leurs actions propres; il y a indif­

férenciation entre celles-ci et les processus extérieurs. Dès la construction 

des opérations concrètes, les enfants parviennent à égaliser ou à composer 

les poids ou les distances sans pour autant arriver à les coordonner autrement 

qu'intuitivement à la suite de tâtonnements (sous-stade IIA). Au sous-stade HB, 

les problèmes nécessitant Ia prise en compte simultanée des deux dimensions 

sont résolus par des correspondances qualitatives du type "plus c'est lourd, 

plus c'est proche du milieu". Ce n'est qu'au stade 111 que le scheme de Ia pro­

portionnalité se constitue en relation avec la structuration des opérations 

mentales au sein du groupe INRC qui caractérise l'accession au stade formel. 

"Au coins du sous-stadeHB on olyseive souvent chez les sujets la recherche d'une 

même relation au sein de deux relations comparées entre elles, mais cette 

même relation est conçue comme étant de nature additive: au Heu de la pro­

portion P/P'=1A\ on aurait ainsi une égalité des différences P-P'-L-L '. La for­

mation de Vidée depivportion suppose donc d'abord qu'aux simples iela-

tions de différence soit substituée la notion de l'égalité des produits PL=PV 

(Inhelder & Piaget, 1955:154). 

Cette même tâche a été notamment étudiée par R.S. Siegler (1976, 1981) 

dans une perspective cognitiviste afin de développer et d'illustrer son modè­

le du développement des états de connaissance et des processus de traitement 

de l'information. Un aménagement du matériel a été opéré de façon à favo­

riser une approche mathématique du problème; il a consisté en une adjonc­

tion sur chaque bras de la balance de 4 tiges permettant d'enfiler des poids. 

A la base de l'approche de Siegler se trouve l'hypothèse selon laquelle les 

conduites du sujet sont régies par un ensemble de règles correspondant à des 

niveaux de développement différents et qui, selon les propriétés des problèmes 

ei leur degré de complexité, débouchent sur des réponses tantôt exactes tan-
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tôt erronées. Ces règles sont an nombre de quatre. La première règle (RI) est 

caractérisée par la centration du sujet sur une seule dimension, le poids ou 

la distance, sans qu'il soit tenu compte de la seconde; au cas où l'accent est 

placé sur le poids, elle conduit à !'inference suivante: "plus de poids (d'un côté) 

implique baisse du bras opposé", qui se révèle exacte dans les cas les plus 

simples, lorsque la distance est égale des deux côtés. Le sujet possède la 

règle KlI s'il est en mesure de prendre en considération la seconde dimension 

lorsque la dimension sur laquelle il centre son attention est caractérisée par 

une égalité. Par exemple, le sujet mettant l'accent sur la dimension poids 

aura tendance à fonder son jugement sur le nombre de poids si celui-ci varie 

d'un côté à l'autre de la balance; avec un nombre de poids identique, la dis­

tance seni considérée. Li règle RIlI correspond à une première phase d'achè­

vement: elle intègre les deux dimensions sauf dans les cas les plus com­

plexes, lorsque le nombre de poids est contrebalancé par la distance: les 

poids les plus nombreux sont disposés le plus près du centre de gravité de 

la balance, alors que les poids les moins nombreux en sont davantage éloi­

gnés (item de conflit). C'est au niveau de la règle RIV que ces derniers pro­

blèmes sont résolus, les sujets basant leurs réponses sur la formule du pro­

duit croisé. 

Le niveau de développement des sujets, exprimé en termes de règle, est défi­

ni à partir des réponses données à six types de problèmes présentant des 

degrés de difficulté variables. En outre, le modèle de Siegler permet de pré­

voir pour chacune des règles les séquences de réponse des sujets; il rend 

compte également de l'évolution des règles au cours du développement. 

Le modèle de Siegler en quatre règles a été critiqué par Fernandez-Reinisch 

(1983) qui propose d'ajouter une règle initiale dans laquelle le poids n'a pas 

d'action. Les conduites face à la tâche de la balance ont été l'objet d'autres 

tentatives de modélisation. Pascual-Leone (de Ribaupierre & Pascual-Leone. 

1979) a décrit les étapes conduisant à la coordination des dimensions poids 

et distance à partir de l'ensemble de schemes qualitatifs doni l'enfant dispo­

se et qui l'amènent à prendre en considération progressivement la différen­

ce entre les deux distances séparant chacun des poids de l'axe de Ia balan­

ce. Crahay et Delhaxe (1979) ont étudié le développement de la 

compréhension du fonctionnement de la balance chez des enfants en recou-
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rant à la notion de fonciion (Piaget & al., 1968). Cliaqtie fonction est définie 

par trois paramètres: l'état initial (équilibre ou non des plateaux), l'action à 

réaliser (ajouter ou enlever un bloc) et l'effet produit ou prédit. 16 fonctions 

sont ainsi définies, dont la présence est observée à deux niveaux d'âge, à 

A ans et 6 ans. Dans une perspective inductive, H. Spada (Spada, 1979; 

Groner & Spada, 1977) a pour sa part élaboré un modèle du processus par 

lequel un enfant résout une série de problèmes caractérisés par un nombre 

fini de règles. Chaque problème est décrit par l'une ou l'autre des 8 opéra­

tions cognitives nécessaires à la résolution de ce type de problèmes. La solu­

tion des tâches complexes nécessite Ia synthèse de plusieurs opérations. 

La tâche de la balance a donné lieu à d'autres travaux, centrés non sur la des­

cription des différentes étapes conduisant les sujets à relier poids et distan­

ce, mais sur l'étude des processus sociaux susceptibles d'amener des progrès 

chez des enfants de 4 à 9 ans. J. Tudgc (1989) s'est donné les moyens de 

confronter deux modèles d'explication des effets des interactions sociales 

sur les processus cognitifs, le modèle en tenues de conflit et celui faisant 

appel au rôle de l'imitation. Des enfants de A à 7 ans sont placés dans une situa-

lion d'apprentissage collective, des dyades étant formées à partir du niveau 

de connaissance mesuré lors d'un pré-test: dans une des conditions, les deux 

enfants ont le même niveau de règle; dans l'autre condition, les niveaux sont 

différents. D'autres sujets sont placés dans une condition contrôle caractéri­

sée par une absence de phase d'apprentissage en dyade. Les conduites des 

sujets sont évaluées au prétest et au post-test, en fonction d'un modèle com­

portant 6 niveaux de règles. Seuls les sujets de la condition "dyades asymé­

triques" ont manifesté au post-test des progrès plus élevés que ceux obser­

vés dans la condition contrôle; ce résultat souligne la supériorité sur le plan 

de l'apprentissage des dyades dans lesquelles les sujets sont confrontés à 

des pairs plus avancés. D'autre part, les analyses ont mis en évidence vin 

autre l'acteur de progrès: le degré de confiance du sujet en ses propres 

réponses. Les progrès seront d'autant plus importants que le sujet est placé 

face à des situations pour lesquelles sa règle (de niveau 1,3 ou 5) ne lui per­

met pas d'inférer une réponse, que celle-ci soit juste ou non. Dans les autres 

cas, le système de réponse du sujet lui permet de résoudre le problème, 

indépendamment du l'ait que son approche soit ou non erronée. Les pro-
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grès plissent ainsi de 35% pour le premier groupe de sujels à 18% dans le 

second. 

LM. Marlin (1985), pour sa pail, s'esl intéressée à l'incidence de la forme des 

échanges au sein d'un groupe d'enfants de 8 à 9 ans sur les progrès manifestés 

dans la maîtrise du concept d'équilibre d'une balance. Des groupes de 4 

sujets sont fonnés el placés dans rune des trois conditions expérimentales: clans 

la première (conflit d'équipe), les sujets, par groupes de deux, ont pour tâche 

d'évaluer la qualité des solutions d'équilibre proposées par l'autre groupe. Dans 

la deuxième condition (conflit-balance), les deux groupes travaillent ensemble, 

chacun s'occupanl de ce qui se passe sur un côté de la balance. Dans la 

troisième condition, chaque groupe est responsable d'une dimension et les 

deux doivent travailler ensemble pour équilibrer les poids placés par l'expé­

rimentateur d'un côté de la balance. L'analyse réalisée à partir d'un grand 

nombre de variables, ayant irait aussi bien aux caractéristiques des sujets 

qu'aux dimensions de la situation, a mis en évidence que le prédicteur de pro­

grès le plus puissant n'est ni le niveau des sujets ni celui du groupe, mais bien 

le type d'activité mis en œuvre sur la lâche. 

Les travaux de Martin et Tudge mettenl en relief le rôle, chez des enfants rela-

livement jeunes en regard de la complexité du problème en jeu, de la forme 

de l'activité collective et des processus relationnels se développant au cours 

même de la résolution de la tâche. La présente étude se propose de reprendre 

ce paradigme expérimental tout en l'adaptant de façon à préciser les condi­

tions sociales dont dépend la mise en œuvre d'une activité collective instau­

rant la confrontation de points de vue et assurant leur coordination. L'accent 

sera mis sur les représentations touchant aussi bien au problème en jeu 

qu'aux 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 tâches d'équilibre mécanique, 

Li formation des "experts" se fera à l'intérieur de conditions contrastées sur 

le plan du rapport social mis en œuvre. En nous inspirant de la procédure de 

Tudge (1989), on cherchera notamment à faire varier la place accordée à 

rechange et à la confrontation de points de vue. 
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Méthode 

La recherche comporte cinq temps expérimentaux: le temps I est consacré à 

la passation individuelle d:un prétest. Le temps II est Ie moment au cours 

duquel une partie des sujets sont fonnés comme "experts"; i'elïet de cette phase 

d'apprentissage est mesuré lors du temps lit. Au cours du temps IV, les 

"experts" et les sujets non formés participent à une siaialion d'interaction. Enfin, 

l'ensemble des sujets participent à un post-test individuel lors du temps V, 

Les temps II (moment d'acquisition de !'"expertise") el IV (interaction entre 

sujets "experts" et novices) représentent les deux phases principales de cette 

recherche. 

Quant à la notion étudiée, elle est relative au concept de "moment" de deux 

forces, soit au rapport existant entre la masse de l'objet disposé sur le bras de 

la balance et Ia distance entre cet objet et Ie centre de gravité de l'appareil. 

Pour des raisons de commodité de langage, nous utiliserons tout au long de 

ce chapitre le tenne de "poids" pour désigner la masse de l'objet. Les épreuves 

utilisées lors des temps I, III et V, de même que la modalité visant à la déter­

mination des niveaux de connaissance sont largement reprises des travaux de 

Siegler précédemment cités. 

Procédure 

Le plan expérimental comporte cinq temps expérimentaux répartis sur trois 

sessions distantes chacune d'environ une semaine. Le graphique 1 illustre 

les différents parcours à l'intérieur des différents temps. Ceux-ci peuvent être 

regroupés en trois types. 
• tin premier groupe, doni le tiïijct est désigné par un tniit mince, réunit les 
sujets de niveau 1, 2 ou 3 qui seront formés comme "experts" au temps II et qui 

entreront au temps IV en interaction avec des sujets novices, soit d'autres sujets 
de niveau I, 2 ou 3 qui n'ont p:ts participé à la phase d'apprentissage. 

• l.c second groupe est celui des novices; il correspond dans Ie graphique au trait 
gras. Il réunit les sujets de niveau 1, 2 ou 3 cjui n'ont pas liénéficié d'une forma­

tion et qui interagissent au temps IV avec les "experts". Ui moitié d'entiti eux 

seront appariés à des sujets s'étant formés au coin's d'une situation d'apprentissage 

avec* l'adulte; l'autre moitié interagiront avec des "experts" formés au cours d'une 

situation d'interaction avec un pair plus avancé. 
• Ir troisième groupe est fanne par les sujets de niveau 3, 4 ou 5 qui inteitigis-

sent lors du temps II avec une partie des futurs "experts". 

Seuls les sujets du premier groupe participent à l'ensemble de l'expérience; 
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les sujets du deuxième groupe n'assistent qu'aux temps I1IV et V et ceux du 

troisième groupe qu'aux temps I et II. 

Première session 

Temps I 
!.'ensemble des élèves participant à l'expérience sont soumis individuelle­

ment à une épreuve portant sur l'équilibre de la balance-bascule (pour une 

description de l'épreuve, voir plus loin au point 3-3 Mesure et détermination 

des niveaux). 

Deuxième session 

Elle comporte deux parties. 

Temps H: phase d'acquisition de !'"expertise" 

Les modalités de formation des "experts" ont été définies à partir de deux 

modèles contrastés des processus de transmission sociale d'un savoir. D'une 

part, il s'agit du modèle socio-constaictiviste, issu des travaux portant sur le 

rôle des interactions sociales dans le développement cognitif (Perret-Clermont, 

1979; Doise & Mugny, 1981) et, d'autre part, de la conception associationniste 

pour laquelle, conformément aux premiers travaux de Thorndike (Ehrlich, 

1975), l'apprentissage 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 feed-backs fréquents, au cours 

desquels s'établissent progressivement des connexions entre des réponses et 

certains aspects de la situation. Dans cette recherche sont retenus deux carac­

tères principaux d'une telle conception de l'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 apportant à 

l'enfant des informations sur la valeur de ses réponses. 

Les accents mis par ces modèles sont différents: le modèle socio-constructi-

viste privilégie le rôle des échanges entre des individus à l'intérieur de rela­

tions sociales symétriques ou faiblement hiérarchisées; pour sa paît, le modè­

le associationniste donne plus d'importance au mode d'organisation de la 

matière et à la fréquence des feed-backs. Ces deux situations d'apprentissa­

ge se différencient très nettement sur le plan des dynamiques sociales qui y 

prennent place: dans le "modèle associationniste", les relations à l'adulte se 
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Graphique 1 

Temps 

Temps 

Temps 

f Prétest Y 

Sujets niveaux 1-2-3^ . Sujets 
niveaux 3-4-5 

Phase d'apprentissage 

avec 
Adulte 

Expert/A Expert/P 

Post-test 

Temps IV 

Temps V 

Novice 
Expert/A 

Situation 
d'interaction 

Novice 
Expert/P 

\ / 
( Post-test J 

limitent à une succession de questions et de réponses; l'accès au savoir est 

entièrement pris en charge par l'adulte et s'inscrit à l'intérieur d'un rapport 

social asymétrique. Le "modèle socio-constroctiviste", 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 première modalité de formation de !'"expert", dénommée 

"Apprentissage/A" (A comme Adulte), la situation d'apprentissage proposée 

fait référence au modèle 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

sant intervenir qu'une seule dimension, le poids puis la distance) à la plus com­

plexe (les items faisant covarier simultanément poids et distance). A chaque 

item. Ia balance est bloquée par des cales; celles-ci sont retirées une fois 

que l'enfant a répondu de quel côté la balance penchera ou si elle restera droi­

te; les cales sont ensuite replacées sous la balance avant que l'adulte n'énon­

ce la situation suivante. Dans cette mise en scène, le feed-back provient du 

seul mouvement de la balance; l'adulte s'abstient en effet de commenter les 

réponses de l'enfant. Son rôle n'est pas d'enseigner verbalement la notion à 

l'enfant mais de "dérouler" un programme d'apprentissage préétabli sans 

fournir aucune indication sur les dimensions à considérer. 

• Dans la seconde modalité "Apprentissage/F (P comme Pair), le futur 

"expert" interagii avec un sujet ayant démontré lors du prétest une plus gran­

de maîtrise de l'équilibre de la balance. Ce sujet plus avancé est choisi de façon 

à ce que l'écart de niveau entre lui et le futur "expert" soit an minimum de 

2 (par exemple, si ce dernier a un niveau initial de 1, son partenaire plus avan­

cé aura au moins un niveau de 3)- Signalons que les sujets ne sont pas infor­

més des niveaux de réponse de chacun. Les dyades ainsi constituées ont 

pour tâche de prévoir le mouvement de la balance dans différentes situations 

représentées par des canes-problèmes. Ces fiches sont disposées sur la table 

et les sujets doivent se mettre d'accord sur le choix d'une cane-réponse, indi­

quant soit que la balance penche à gauche, à droite, soit qu'elle reste en 

équilibre. L'accès à la balance est réservé à la la fin de l'épreuve, lorsqu'il est 

demandé aux enfants d'y recourir pour vérifier trois situations leur semblant 

poser quelque difficulté. Dans celte condition, le feed-back de la balance est 

réduit, l'accent étant poné sur le processus de confrontation et de recherche 

d'un accord entre enfants. L'adulte-expérimentateur, présent tout au long de 

l'interaction, limite son rôle au rappel des consignes. 

Le tableau 16 tente de caractériser les deux conditions d'apprentissage en fonc­

tion de quatre dimensions que nous jugeons importantes; il n'a pas la pré­

tention de faire un inventaire exhaustif de l'ensemble des variables qui dif­

férencient ces deux conditions. Par souci de simplification, nous adopterons 

dans la suite de ce chapitre une convention de langage qui nous fera décri­

re les deux modalités d'acquisition de l'expertise en fonction du statut du prin-
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Tableau 16 

Apprentissage/Pair 

au point de vue d'autrui 

lors des vérifications 

découle d'un accord, 
d'une négociation avec 
autrui 

le savoir: résultat d'un 
processus de négociation, 
de mise en commun, au 
centre d'un processus de 
régulation entre enfants 

Résumé des principales différences entre les deux modalités de formation de !'"Expert" 

cipal partenaire du sujet; la condition Apprentissage/A sera ainsi présentée pour 

l'essentiel comme une "situation d'apprentissage gérée par l'adulte" et la 

condition Apprentissage/P comme une "situation d'interaction avec un pair" 

sans que cela présage que cette dimension soit la seule à intervenir, 

Temps ni: mesure des acquis 

Les sujets ayant participé au temps 11 passent tous individuellement un pre­

mier post-test reprenant les items de l'épreuve du temps I; seulement, dans 

ce cas, le support est modifié: il ne s'agit plus de la balance elle-même, mais 

d une séiic de canes représentant graphiquement les différentes situations-pro-

blèmesï). Ces cartes sont disposées horizontalement sur un grand papier 

dressé sur une table; l'ordre des ilems est également modifié. Ces deux chan­

gements ont pour finalité de placer les enfants dans des conditions nouvelles 

de façon à éviter un effet "test-retest". Pour les dix premiers items, l'enfant doit 

indiquer sa réponse à l'aide de cartes symbolisant le mouvement de la balan­

ce (cartes-réponse); pour les trois autres, il place sur la carte-problème le 

nombre de boulons dont il croit qu'ils permettront de rééquilibrer Ia balan­

ce. Celte épreuve comme celle du temps I est caractérisée par une absence 

de feed-back et de verbalisation de la part de l'adulte. 

3. Spada (1976) utilise également une version papier-crayon de l'épreuve de la balance dans laquelle 
21 problèmes sont représentés graphiquement. 

Modalité de confrontation 
des jugements du sujet 

Feed-back de la balance 

Nature de la réponse 
produite 

Conception du savoir 

Apprentissage/Adulte 

au mouvement de la 
balance 

à chaque item 

résulte d'un traitement 

cognîtif de la tâche 

le savoir: se recompose 
à partir du découpage 
réalisé par l'adulte 
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Troisième session 
lille comporte également deux parties. 

Temps IV: interaction novice-"expert" 

Une semaine après la deuxième session, les sujets formés comme "experts" 

participent à une nouvelle situation au cours de laquelle ils ont à collaborer 

avec un partenaire novice possédant un niveau initial, mesuré lors du temps 

I, généralement identique à celui qui était le leur. Au cours de cette phase, 

trois situations-problèmes sont proposées; elles concernent toutes des balances 

en état de non-équilibre. Les dyades sont alors libres de s'organiser pour 

résoudre ensemble ces trois problèmes. 

Les sujets novices sont appariés aléatoirement à des sujets formés comme 

"experts" dans l'une ou l'autre des modalités, soit avec un adulte soit avec un 

pair. Les dyades réunissant un sujet novice et un sujet formé en modalité 

"Apprentissage/A" seront nommées "Novice-Expert/A", tandis que celles 

menant en présence un novice et un sujet formé en condition 

"Apprentissage/?" seront désignées comme dyades "Novice-Expert/P". 

Cette manière de procéder appelle quelques remarques puisque la variable 

indépendante considérée ici (les caractéristiques socio-cognitives de !'"exper­

tise") résulte d'une première manipulation (les conditions dans lesquelles les 

sujets ont été placés lors de la phase d'acquisition de l'expertise). La phase 

d'acquisition de l'expertise a un statut comparable à celui de la situation de 

jeu (puzzle) dans le paradigme expérimental utilisé dans les recherches des 

chapitres 6 et 7. Son rôle est également d'induire une représentation de la situa­

tion chez les sujets "experts" en les plaçant dans des conditions d'action par­

ticulières; seulement, dans ce nouveau paradigme, la phase d'acquisition de 

l'expertise contribue également à doter les sujets dits experts de ressources 

cognilives et sociales différentes. Elle dépasse de ce fait la seule induction d'une 

représentation pour intervenir au niveau même des processus cognitifs. 

Le déroulement du temps IV est le suivant: les dyades sont installées face à 

une table sur laquelle sont disposées trois balances bloquées par des supports; 

l'expérimentateur leur demande de rééquilibrer les balances en suivant les indi­

cations notées sur de petites cartes-consigne disposées devant chacune d'elles. 

Chaque carte-consigne est lue par l'expérimentateur. Ce dernier s'assure que 

les indications qu'elles contiennent sont comprises. Pour terminer, il précise 
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que l'ordre dans lequel les sujets travaillent est libre et qu'Us sont autorisés à 

débloquer les balances; il leur demande également de travailler ensemble. 

Après cette phase de présentation, l'expérimentateur définit le rapport social 

entre les deux enfants. A celte occasion, il leur indique que l'un d'entre eux 

(!'"expert") possède une plus grande expérience du "jeu avec les balances" en 

raison de sa participation à une situation du même type la semaine précédente. 

Les trois tâches d'équilibration sont décrites ci-dessous. 

Graphique 2 

Balance A 
La tâche des sujets consiste à placer un 
boulon sur l'un des côtés de la balance de façon 
à rétablir l'équilibre. 

Balance 8 
Il s'agît dans cette tâche de placer un 
double-boulon dans le but d'équilibrer la 
balance. 

Balance C 
Cette tâche est ouverte: les sujets doivent 
trouver le plus grand nombre de solutions 
d'équilibre utilisant l'un ou l'autre des six 
boulons mis à disposition. Chacune doit 
être transcrites sur des petites fiches. 

un m 

balance a 

U * i IHX 

balance b 

II 

balance c 

Description des tâches d'équilibration 

Pour la balance C, la lâche ne consiste pas seulement à trouver une solution 

d'équilibre; il est demandé aux sujets d'explorer un ensemble de solutions com­

patibles avec la configuration de poids donnée au départ; chacune d'entre elles 

doit ensuite être codée sur de petites fiches qui reprennent la représentation 

de la balance utilisée lore du premier post-lest (temps 111). Pour cela, un des 

sujets doit prendre l'initiative d'utiliser le crayon; cette contrainte due à la "rare­

té" du matériel force une répartition des rôles au sein de la dyade. 
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Temps V: post-test 

A l'issue du temps IV, les sujets novices et "experts" participent individuelle­

ment à un second post-test utilisant la même épreuve que celle du temps I. 

I,a recherche comporte au total 4 conditions expérimentales. 

Condition Expert/A: il s'agit des sujets formés comme "experts" dans la situa­

tion avec l'adulte et qui interagissent au temps IV avec un sujet novice; 

Coiiäiiion Expert/P: sujets "experts" formés lors de l'interaction avec un pair; 

Condition Novice/EA: sujets novices qui interagissent au temps IV avec un 

"expert'' formé par l'adulte; 

Condition Novice/EP: les sujets de cette condition interagissent avec les 

"experts" formés lors de l'interaction avec un pair. 

L'ensemble de l'expérience s'est déroulée dans des locaux scolaires indé­

pendants des salles de classe elles-mêmes (salles utilisées pour des leçons de 

soutien, aula, etc.) Deux expérimentatrices et un expérimentateur ont parti­

cipé à la recherche, chaque Ibis accompagné(e)s d'une personne (du même 

sexe que l'expérimentateur) chargée de la prise de note et de l'enregistrement 

vidéo. Les expéri menta leu r/t rices se sont répaili(e) les classes participant à 

l'expérience de façon à ce que la moitié des élèves d'une classe soient vus 

par une femme et l'autre par un homme afin de contrebalancer l'effet éven­

tuel du sexe de l'adulte. 

Population 

62 sujets (32 filles et 30 garçons), âgés de 7 ans et un mois à 9 ans et un mois 

(moyenne: 7 ans et 9 mois), fréquentant quatre classes de deuxième année 

primaire du Canton de Neuchâtel, ont participé à l'ensemble de la recherche. 

Parmi ces sujets, 11 (5 filles et 6 garçons) ont été finalement écartés pour dif­

férentes raisons (maladie, problèmes dans la composition des dyades). Le 

tableau suivant indique la répartition des 51 sujets restants entre les différentes 

conditions expérimentales définies dans le tableau 17. 

l£s 11 sujets qui au temps II jouaient le rôle de pair plus avancé en condi­

tion Expert/P n'ont pas été considérés dans les analyses, étant donné que leur 

participation à la recherche se restreignait aux temps I et II; il en a été de même 

des A sujets placés dans une condition contrôle qui n'a pas réuni suffisamment 

de sujets pour être prise en considération. En définitive, les analyses ont 
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Tableau 17 

Conditions 

Expert/A 

Expert/C 

Novice/EA 

Novice/EP 

Pairs avancés 

Contrôle 

Total 

filles 

4 

5 

5 

7 

4 

2 

27 

garçons 

3 

6 

2 

4 

7 

2 

24 

total 

7 

11 

7 

11 

11 

4 

51 

Répartition des sujets à l'intérieur des conditions expérimentales en fonction du 
sexe 

porté sur les 36 sujets des conditions Expert/A, Ëxpert/P, Novice/EA et 

Novice/EP. 

Mesure du niveau de réponse 

à l'épreuve de l'équilibre de la balance 

A) Présentation de l'épreuve 

La mesure du niveau de compréhension de la notion d'équilibre d'une balan­

ce s'est effectuée à l'aide d'une épreuve s'inspirante de la procédure de Siegler 

(1976,1981); elle consiste en une série de dix situations pour lesquelles les sujets 

devaient prédire l'étal de la balance sans bénéficier d'aucun feed-back, la 

balance étant bloquée durant toute la durée de l'épreuve. Pour l'échantillon­

nage des items, nous avons été amené à reprendre la distinction opérée par 

Siegler en deux groupes de problèmes: les ileitis simples, d'une pan, et les items 

complexes, d'autre paît (Siegler parle dans ce cas d'items de conflit); les items 

simples se caractérisent par le fait qu'une seule dimension intervient l'autre res­

tant constante, alors qu'elles covarient dans les items dits complexes, aboutissant 

aussi bien à des solutions d'équilibre que de non-équilibre. 

B) Détermination des niveaux 

h\ détennination des niveaux s'est inspirée dans une large mesure des travaux 

de K.S. Sicgler (1978,1981) et de J. Tudge (1989). 

A. L'épreuve initiale prévoyait encore trois items repris de H. 5pada (1976). Hi ont finalement été écartés, 
leur prise en compte ne permettant pas de réaliser l'affinement souhaité des niveaux des sujets. 
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R.S. Siegler envisage l'existence de 4 niveaux hiérarchisés correspondant cha­

cun a l'application d'une règle de raisonnement. Dans cette conception, ce n'est 

qu'avec l'intervention de la troisième règle que les deux dimensions, le poids 

et la distance, sont prises en compte simultanément, mais sans qu'un princi­

pe permette de résoudre les cas (es plus difficiles; ce sera le cas avec la qua-

Graphique 3 

item 1 

item 2 

item 3 

item 4 

item 5 

item 6: 

item 7 

item 8 

item 9 

simple 

simple 

simple 

complexe 

complexe 

complexe 

complexe 

simple 

complexe 

item 10: complexe 

Présentation de l'épreuve 

trième règle qui se caractérise par la possibilité de multiplier les deux dimen­

sions poids et distance. J. Tudge reprend ce modèle et en propose 

l'élargissement: il envisage tout d'abord un premier niveau caractérisé par une 

absence de règle, niveau correspondant à une non-compréhension du pro­

blème par le sujet; il distingue d'autre paît, au sein des deux premières règles 

de Siegler, le iype de dimension considérée par le sujet, selon qu'il s'agit du 

poids, jugé plus précoce, ou de la distance; les deux derniers niveaux sont, 

quant à eux, identiques à ceux définis par Siegler. 

Pour notre part, nous avons cherché, à l'instar de Tudge, à différencier cer­

tains aspects de l'échelle de Siegler dans le souci de disposer d'un instrument 

mieux adapté à notre population. A partir des patterns de réponses enregis­

trés, nous avons été conduit à opérer une distinction non pas en fonction de 
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la dimension centrée (le poids ou la distance), mais par rapport aux diiïéïentes 

étapes conduisant d'un état de cenlraiion à la prise en compie progressive de 

fauire dimension (niveaux 2A). Le premier niveau de notre échelle, caractérisé 

parla non-prise en compte par le sujet de l'autre dimension, correspond à la 

première règle de Siegler et au niveau 2 de Tudge. Celte correspondance entre 

échelles se relrouve également enire notre cinquième niveau (qui en repré­

sente l'échelon le plus élevé), la quatrième règle de Siegler et le niveau 6 de 

Tableau 18 

Niveau 1: 

Niveau 2: 

Niveau 3: 

Niveau 4: 

Niveau 5: 

centration sur une seule dimension 

centration sur une seule dimension et début de prise en compte 
de l'autre dimension sur les items simples 

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

prise en compte de la dimension non centrée sur les items 
simples et la plupart des items complexes 

prise en compte et coordination des deux dimensions 

Echelle utilisée pour la détermination des niveaux aux temps I, III et V 

Tudge. 

Traitement des données 
Pour déterminer si nos groupes de sujets soni ou non équivalents du point 

de vue de leurs niveaux de réponses, il sera fait usnge du test U de Mann-

Whitney qui permet la comparaison d'échantillons indépendants. Quant à la 

mesure des progrès entre le prétest (temps I) et l'un ou l'autre des post-tests 

(temps III ou V) pour chacun des groupes, nous utiliserons le W de Wilcoxon 

à deux queues, test qui permet de comparer deux mesures effectuées sur un 

même échantillon; enfin, nous comparerons les matrices d'évolution de cha­

cun des groupes considérés en niellant en relation les coefficients S (mesures 

de diagonalité) associés à chaque tableau, suivant en cela les propositions de 

LO. Pochon (1991). 

Hypothèses 
Lc dispositif expérimental que nous venons de décrire se propose de mettre 

à l'épreuve un ensemble d'hypothèses basées sur le postulat général suivant. 
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Postulat 
Kn même tumps qu'une notion s'elabora, il se construit également des représen­
tations attachées aux conditions sociales clans lesquelles l'apprentissage s'effectue; à 

chaque téinvestissement de cette notion, ces iepiUWntations sont réévoquées et entrent 

en interaction avec les significations présentes chas le contexte. 

Une première série d'hypothèses seroni abordées dans ce chapitre; les autres, 

touchant plus particulièrement aux dynamiques ayant leur siège dans l'interaction, 

seront exposées et étudiées dans le chapitre suivant. 

Hypotlièse 1. Eflèt sur les progrès cognitifs du novice des conditions dans lesquelles 

son partenaire "expert" a été fonné. 

Partant du postulat présenté ci-dessus, nous considérons que le bénéfice cogni-

tif retiré par un sujet novice de sa participation à une interaction avec un sujet 

"expert'' dépendra dans une large mesure des conditions d'acquisition de l'exper­

tise, et plus particulièrement du rapport social expérimenté à cette occasion; nous 

nous attendons en conséquence à ce que l'interaction soit d'autant plus bénéfique 

pour le novice que !'"expert" a eu l'occasion d'élaborer son savoir en dehors 

d'enjeux sociaux liés au maintien ou à l'instauration de statuts sociaux dans une 

situation fortement asymétrique. Aussi faisons-nous l'hypothèse que les progrès 

seront plus nombreux chez les novices de la condition Novice/EP, dont le parte­

naire "expert" a eu l'occasion d'élaborer son savoir en dehors d'un rapport social 

asymétrique à l'adulte, 

(Progrès au temps V: Novice/EP > Novice/EA) 

Hypothèse 2. Effets cognitifs pour le sujet "expert" de son interaction avec le 

novice. 

Bien que l'accent soit davantage mis sur le bénéfice cognitif retiré par les sujets 

novices, il nous paraît intéressant de considérer également les répercussions de cette 

interaction sur le niveau de réponse des sujets "experts". Nous nous attendons à 

ce que les sujets de la condition Expert/A soient davantage préoccupés du main­

tien de leur position sociale et que, en conséquence, ils accordent moins d'impor­

tance au point de vue avancé par leur partenaire. En vertu de cela, nous faisons 

l'hypothèse que c'est dans cette condition que les progrès entre les temps ili et 

V seront les moins nombreux, la tendance dominante devant être la stabilité des 

niveaux de réponse. Chez les sujets de la condition Expert/P, au contraire, le fait 

quïls rencontrent au temps IV des conditions en partie isomorphes à celles du temps 

III devrait les amener à un engagement cognitif plus important dans l'interaction. 
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II devrait en résulter davantage de progrès. 

(Progrès au temps V: Expert/A<Expert/P) 

Hypothèse 3. Effet de la condition d'acquisition de l'expertise sur l'efficaci­

té de !'interaction "expeif'-novice dans Ia résolution de la tâche du temps IV. 

Pour les mânes raisons que celles indiquées dans le cas de l'hypothèse 1, nous 

nous attendons à ce que l'efficacité de l'échange se déroulant au temps IV varie 

en fonction des conditions dans lesquelles le partenaire "expert" de l'interaction 

a été formé. Aussi faisons-nous l'hypothèse que la qualité des solutions appor­

tées aux différents problèmes d'équilibre sera supérieure au sein des dyades 

dans lesquelles !'"expert" a été formé au cours d'une interaction avec un pair 

plus avancé que panni Ics dyades dans lesquelles l'un des sujets a été formé 

avec un adulte. 

(Qualité de Ia résolution des problèmes du temps IV: Dyades Novice-Expert/P> 

Dyades Novice-Experl/A). 

Présentation et discussion des résultats 
Us hypothèses de cette recherche portent sur les effets sociaux et cognitifs 

des conditions d'interaction dans lesquelles les sujets novices ont été placés. 

Avant d'aborder cet aspect, il nous paraît nécessaire de nous pencher sur les 

sujets "experts", de façon à évaluer dans quelle mesure les deux situations de 

formation ont permis aux sujets de progresser de façon comparable dans 

leur maîtrise de la notion, afin aussi de déterminer le degré d'équivalence des 

deux groupes de sujets "experts" auxquels les novices sont confrontés. 

Progrès des sujets "experts" à la suite de la phase 
d'apprentissage 
Cinq des sept sujets de la condition Expert/A qui, rappelons-le, ont été for­

més dans une situation gérée par !'adulte-expérimentateur^ ont manifesté 

un progrès au temps IU. Les deux autres sont restés stables. Us différences 

de niveaux mesurées entre les temps I et III sont statistiquement significatives 

5. En fait, is condition Apprentissage/A ne peut pas se réduire au seul fait d'être organisée par 
l'expérimentateur; elle se différencie de l'autre condition par bien d'autres aspects; c'est par souci de 
simplification, comme il a été indiqué au début de ce chapitre, que cette condition sera décrite de la 
sorte. 
6. Le test W de Wilcoxon tient compte de l'ampleur des progrès ou des régressions; par contre, il élimine 
les sujets ex-aequo, c'est-à-dire ceux qui présentent des profils d'évolution semblables. 
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(Wilcoxon matcbed-pairs 2 q© : z = -2.02, p<.043). 

La majorité des sujets (8 sur un total de 10) de la condition Expert/P 

progressent entre les temps I et III. Sur le plan statistique, les temps I el III 

se différencient du point de vue des niveaux de réponses mesurés (Expert/P: 

Wilcoxon malcked-pairs; z = -2.52, p<.0l2). 

Aussi bien les sujets de la condition Expert/A que ceux de la condition 

Experl/P manifestent en majorité des progrès suite à la phase d'apprentissa­

ge du temps II. La comparaison entre matrices d'évolution des groupes 

Expert/A et Expert/P effectuée à l'aide du coefficient S (pour une présenta­

tion. cf. p. 188) met en évidence que ces deux modalités d'acquisition de 

l'expertise ont conduit à des effets comparables sur le plan cognitif (z =.29, 

p<.38). Ce résultat est corroboré par le calcul du test de Mann-Whitney 

CU = 19, p<.13) qui indique que les différences entre ces deux groupes de 

sujets "experts" n'atteignent pas le seuil statistique. Ces deux résultats nous 

autorisent à concevoir ces deux groupes comme équivalents. Le temps II a 

donc permis à un nombre important de sujets de progresser, voire pour près 

de la moitié d'entre eux, d'atteindre le niveau de réponse maximal, sans 

qu'apparaissent des différences significatives entre modalités d'apprentissage. 

Effets de la participation à l'interaction du temps IV 

L'équivalence des deux groupes d:"experts:' étant établie, nous sommes en 

mesure de comparer les effets cognitifs de la situation d'interaction du temps 

IV. L'accent sera mis clans un premier temps sur les sujets novices de façon 

à vérifier dans quelle mesure les modalités de formation du pair "expert" 

influencent leurs progrès; dans un second temps, nous nous intéresserons aux 

changements de niveaux de réponse chez les sujets "experts". 

A) Novices 

Les novices manifestent-ils des progrès d'ampleur différente selon qu'ils ont 

été amenés à interagir avec un sujet formé par l'adulte ou lors d'une situation 

d'interaction avec un pair plus avancé? Avant de procéder à 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. Si l'on se repor­

te aux graphiques 4 et 5, on remarque que la répartition des sujets à l'inté­

rieur des différents niveaux de réponse est en grande partie comparable d'un 
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groupe à l'autre; l'équivalence entre les groupes est d'autre part validée sta­

tistiquement (test de Mann-Whitney: U = 24, p<.21). 

Les graphiques 4 el 5 permettent 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 l'adulte) 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 I et le temps V, l'un de 

niveau 1 et l'autre de niveau 2; deux autres sujets restent stables tandis que 

trois régressent: il s'agit d'un sujet de niveau 4 au temps l et de deux sujets 

de niveau 3. Sur le plan statistique, l'absence d'effet mesuré par le test de 

Wilcoxon (2 = -40, p<.69) souligne le peu de progrès enregistrés dans 

Graphique 4 
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Niveau 3 
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Profils d'évolution des sujets novices de la condition Novice/EA. 
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cette condition. 

Le graphique suivant rend compte de l'évolution du temps I au temps V des 

sujets de la condition Novice/EP7); d'emblée, il ressort que la majorité des sujets 

progressent (8 sur 11); trois sujets sont stables alors qu'aucun ne régresse. Cette 

foite tendance au progrès 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 progrès 

observés entre les temps I et V, nous avons mis en relation les ccefficients 

S attachés à chaque matrice d'évolution (Pochon, 1991). Ce calcul met en 

rapport Ia différence entre les S respectifs et une mesure d'un S global. 

Appliqué aux deux graphiques précédents, cet indice met en évidence une 

Graphique 5 
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Profils d'évolution des sujets novices de la condition Novice/EP. 

7. Les couples du temps IV sont les suivants (en premisi' le sujet novice); 
Condition N-E/A; 19x25 - 45x41 - 61x69 - 54x67 -10x6 • 36x35 - 8x2. 
Condition N-E/P: 11x4 • 57x63 - 24x20 - 26x28 - 55x59 - 30x31 • 50x47 - 64x62 - 21x34 - 13x7 - 49x42. 
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différence statistiquement significative entre les deux matrices d'évolution 

(z = 1.6, p =.05). Il en découle que les novices de la condition Novice/EP 

progressent statistiquement plus que ceux de la condition Novice/EA. 

Au total, il en ressort que seuls les sujets de la condition Novice/EP ont 

mis à profit Ia phase d'interaction avec un partenaire "expert" pour mani­

fester des progrès au temps V. 

B) "Experts" 

Mais qu'en est-il des sujets "experts"? Ont-ils eux aussi, et dans quelle 

mesure, profité de la phase d'interaction avec le sujet novice? Le tableau 

ci-dessous souligne l'existence d'un phénomème marqué de régressions 

entre les temps III et V, principalement en condition Expert/P où le 

nombre de celles-ci dépasse celui des progrès. 

Tableau 19 

Expert/A 

Expert/P 

progrès 

3 (44%) 

2 (20%) 

stabilité 

2 (28%) 

4 (40%) 

régression 

2 (28%) 

4 (40%) 

N 

7 

10 

"Experts": Evolution observée entre les temps III et V 

Ces régressions sont systématiquement le fait de sujets ayant manifesté des 

progrès entre les temps I et III: c'est ainsi que fa totalité des sujets ayant 

régressé entre les temps III et V avaient manifesté des progrès au temps 

III: deux retournent à leur niveau initial, trois atteignent un niveau supé­

rieur à celui du temps I et un atteint un niveau inférieur au palier initial, 

D'autre part, il n'y a aucune différence entre les niveaux de réponse 

mesurés au temps II et ceux obtenus au temps V (Expert/A: z= -.41, p<.68 

- Expert/P: z= -.73, p<.46). De plus, si l'on recourt à la méthode consistant 

à comparer les coefficients S attachés à la matrice d'évolution des sujets 

des conditions Expert/A et Expert/P, les profils dévolution entre les temps III 

et V des deux conditions "experts" apparaissent comme identiques 

(z= .24, p<.40). 

Si l'on compare sur l'ensemble de l'expérience les niveaux observés aux 

temps I et V, on assiste à une convergence remarquable des profils d'évolu­

tion des sujets des deux conditions Expert: plus des deux tiers des sujets, toutes 
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Tableau 20 

Expert/A 

Expert/P 

progrès 

5 (71%) 
7 (64%) 

stabilite 

2 (39%) 
3 (27%) 

régression 

0 
1 (9%) 

N 

7 
11 

"Experts": Evolution observée entre les temps I et IV 

conditions confondues, progressent du temps I au temps V, et le phénomè­

ne de régression disparaît presque complètement. Il est intéressant de souli­

gner la parenté existant entre ces taux de progrès et celui de la condition 

Novicc/El1 tel qu'il apparaît au tableau 19; en définitive, seuls les sujets de la 

condition Novice/EA s'en démarquent nettement. Ceci donne à penser que, 

pour les sujets de la condition Novice/HP, la participation à une situation 

ouverte avec un partenaire ayant participé auparavant à une interaction avec 

un pair plus avancé est aussi bénéfique, en termes de progrès, que le "par­

cours'' expérimental auquel ont pris part les sujets "experts". 

L'ensemble de ces résultats semble indiquer que les modalités dans lesquelles 

les sujets "experts" ont été formés lors du temps II n'ont eu que peu d'influen­

ce sur l'ampleur de leurs progrès en cours d'expérience. 

Analyse des solutions apportées aux différents problèmes 

du temps IV 

Qu'en est-il des solutions proposées par les sujets en cours de situation? Un 

effet de la modalité d'acquisition de l'expertise se fera-t-il jour également au 

niveau de l'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 déjà décrits dans le chapitre précédent. Les dyades avaient à 

résoudre trois problèmes d'équilibre mécanique, selon un ordre et suivant une 

méthode qui étaient laissés à l'appréciation des sujets eux-mêmes; l'expéri­

mentateur limitait ses interventions au rappel, si le besoin s'en faisait sentir, 

du nécessaire respect d'un certain nombre de contraintes (nombre de bou­

lons à utiliser, non-possibilité de déplacer les boulons formant la configura­

tion de départ, nécessité de transcrire certaines solutions,...). Les problèmes 

A et B demandaient une solution unique alors que le problème C exigeait 

l'exploration de plusieurs possibilités. 
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Le degré de réussite des problèmes A et B varie de 44% (8/18) dans le pre­

mier cas à 68% (13/19) dans le second. Que l'auteur de la solution soit le sujet 

novice, !'"expert" ou les deux sujets à la fois8) ne joue aucun rôle sur le taux 

de réussite. On observe par contre un effet de la modalité de formation de 

!'"expert" sur le taux de réussite aux problèmes A et B, les réussites les plus 

nombreuses étant le fait des dyades dont !'"expert"^ été fonné lors d'une inter­

action avec un pair (Novice-Expert/A vs. Novice-Expert/P: z= 1.78, p<.037). 

On peut se demander si un tel phénomène se rencontre également au niveau 

du problème C, pour lequel le nombre de solutions était laissé à !''apprecia­

tion des dyades. 

Bien que le nombre moyen de solutions proposées pour résoudre le problè­

me C soit comparable d'un groupe à l'autre (en moyenne = 4.29 dans les 

dyades Novice-Expert/A et 4.8 dans les dyades Novice-Expen/P), leur adé­

quation varie nettement: c'est ainsi que, chez les dyades Novice-Expert/A, un 

tiers seulement des essais aboutissent à des situations d'équilibre, tandis que 

cette proportion atteint 57% dans les dyades Novice-Expert/P (chi-carré (1) = 

3.92, p<.048). On assiste ainsi sur l'ensemble des trois balances à une supé­

riorité des dyades de type Novice-Expert/P sur le plan de la qualité des solu­

tions proposées. 

Tout au long du temps IV, les sujets étaient libres de débloquer ou non les 

balances et donc d'avoir accès à une source de feed-back. L'examen des 

choix opérés par les dyades en la matière nous semble pouvoir apporter des 

éléments intéressants quant à leur perception de la situation. Une majorité de 

dyades (61% pour la balance A et 50% pour la balance B) ont équilibré les 

balances sans retirer les cales, aussi bien lors de la phase d'équilibration pro­

prement dite qu'au moment de l'évaluation. Une différence entre dyades 

Novice-Expert/A et Novice-Expert/P est notée sur la base du nombre global 

de déplacements de cales effectués pour ces deux balances (chi-carré 

O) 3 3.86, p<.049): chez les dyades Novice-Expert/A, la majorité des solutions 

proposées le sont sans que les cales soient déplacées (11/14); chez les dyades 

8. Oe même, il n'est mesuré aucun effet de la condition ex péri me ni aie sur la répartition entre les sujets 
"experts' et novices des solutions apportées à ces deux balances (chi-carré (2)=.85, p<.65). En majorité, 
on assisté à une alternance entre les sujets. On observe toutefois dans les deux groupes deux dyades 
dans lesquelles les solutions ne sont le fait que de !"expert", auxquelles s'ajoute, dans la condition 
Novice-Expert/P. un cas où le "novice" est lui-même l'auteur des deux solutions. 
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Novice-Expeil/P, par contre, on observe une proportion presque identique de 

solutions avec ou sans déplacement de cales. Cette différence entre conditions 

dans la manière dont les dyades "gèrent" le déplacement des cales se retrou­

ve, mais sous forme de tendance (chi-carré (I)= 2.76, p<.09ó) lorsqu'on 

n'envisage que les solutions correctes. 

Que ce soit au niveau cle l'interprétation des éléments de la consigne concer­

nant la possibilité de déplacer les cales ou dans la perception même de l'inté­

rêt à débloquer les balances. Ia manière d'aborder la situation diffère selon 

l'expérience antérieure de l'enfant "expert". Cette variable semble donc jouer 

un rôle important sur la perception même de la tâche et des moyens servant 

à sa résolution. Les dyades Novice-Expeit/P donnent l'impression d'être moins 

inhibées face à la nécessité de modifier ce qui peut être perçu comme une 

donnée même du problème et à intervenir sur ce qui pourrait sembler être 

du ressort exclusif de l'expérimentateur. L'expérience de !"'expert" acquise au 

cours du temps II a pu jouer à ce niveau un rôle important; la place accor­

dée aux manipulations de la balance représente vraisemblablement un élé­

ment déterminant de cette expérience: il est vrai que seuls les sujets de la 

condition Expert/P ont été amenés à utiliser activement la balance comme 

moyen de vérification d'une solution (ils avaient en effet la possibilité de 

vérifier trois de leurs réponses). Mais, plus généralement, on peut invoquer 

Ie fait que. contrairement aux sujets de la condition Expert/A qui assistaient 

passivement à 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 l'analyse de ces premiers résultais, il ressort que le bénéfice cognitif reti­

ré par les sujets novices de leur participation à une interaction sociale avec 

un "expert" est fonction des caractéristiques de la situation dans laquelle 

l'expertise a été élaborée. Confomiément à notre première hypothèse, davan­

tage de progrès sont observés lorsque l'expertise a été acquise au cours 

d'une situation d'interaction avec un pair plus avancé. 

Quant aux "experts", aucun des deux groupes ne met à profit la situation 

d'interaction pour manifester des progrès significatifs. Notre deuxième hypo-
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thèse qui prévoyait que les évolutions les plus nombreuses seraient enregis­

trées dans la condition Expeit/P ne se trouve de ce fait pas vérifiée. De nom­

breuses régressions sont également notées, en particulier dans la condition 

Expen/P où elles concernent 4 sujets sur 10. Mais comme nous l'avions déjà 

remarqué, ces régressions rie représentent le plus souvent qu'une baisse rela­

tive puisque le niveau finalement atteint reste supérieur à celui mesuré au 

temps I. Néanmoins ces résultats sont à considérer comme l'indice d'une 

remise en question de l'acquis du temps II, consécutive à Ia participation à 

une interaction. Ce phénomène de fluctuation observé chez les "experts" 

nous questionne quant à son ampleur. Il pourrait être rapproché de résultats 

de recherches dans le domaine de la comparaison sociale qui mettent en 

évidence une baisse significative du niveau de performance chez les sujets 

confrontés à la difficulté à assumer publiquement un statut supérieur ne 

reposant pas sur des bases légitimes. On pourrait, par analogie, considérer que 

les "experts" rencontrent une situation similaire, étant confrontés a un hiatus 

entre leur niveau de connaissance de la tâche et l'attente liée à leur statut. 

Enfin, nous nous attendions, dans le cadre de notre troisième hypothèse, à 

ce que l'efficacité des dyades Novice-Expert/P soit supérieure en ternies de 

solutions apportées aux différents problèmes: c'est ce que confìmient nos résul­

tais, fa proportion de solutions correctes aux trois problèmes étant plus forte 

panni les dyades Novicc-Expert/P, 

Au total, les résultats enregistrés confìmient nos hypothèses, à l'exception de 

la deuxième qui portait sur les progrès respectifs des deux groupes d"'experts". 

Mais plus encore, cesi l'idée même d'un savoir véhiculant avec lui les traces 

de ses conditions d'acquisition qui se trouve ainsi en partie validée. Mais 

avant d'aller plus loin dans l'interprétation de ces résultais, un examen atten­

tif des interactions qui se sont déroulées au temps IV s'impose. Le chapitre 

suivant sera consacré à cette analyse ainsi qu'à une synthèse générale. 



Chapitre 10 

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

Introduction 

Deux résultats principaux ont été dégagés des comparaisons entre condi­

tions réalisées au chapitre précédent; le premier concerne le bénéfice cogni­

ti!" individuel retiré par les sujets novices de leur inieraction avec un pair 

formé comme "expert"; le second est relatif à la qualité des solutions appor­

tées par les dyades aux trois tâches qui leur ont été soumises au temps IV. 

Dans les deux cas, les résultats soulignent la supériorité, sur le plan cognitif, 

des dyades réunissant un novice et un "expert'' formé au cours d'une 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 

part, les progrès les plus nombreux sont le fait de sujets novices dont le par­

tenaire a été formé lors d'une interaction sociale. Ces deux constats nous 

poussent à rechercher ce qui, dans la manière dont !'"expert" a été formé, 

modifie l'interaction sociale dans le sens d'une meilleure efficacité et crée de 

meilleures conditions de progrès pour le novice. Aussi, dans le but d'appor­

ter des éléments de réponse à cette interrogation, nous pencherons-nous, 
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au cours de ce chapitre sur les intemetions sociales se déroulant au cours du 

temps IV. 

Cette analyse devra porter sur plusieurs niveaux. Il s'agira tout d'abord d'étu­

dier au travers d'indices comportementaux la manière dont !'"expert" définit 

sa relation au novice. On peut en effet s'attendre à ce que la micro-histoire 

expérimentale dans laquelle s'inscrit !'"expert" modifie cel aspect. Il sera tout 

aussi intéressant d'étudier comment le sujet novice se situe et pâment lui aussi 

à imposer sa propre définition de la situation. Une analyse de l'évolution de 

la définition de la situation tout au long de l'interaction permettra également 

de préciser Ia marge d'autonomie de l'interaction par rapport au contexte social. 

Il sera également intéressant de mettre en relation ces dynamiques avec les 

progrès observés loi"S du temps V. 

Reprenant la distinction opérée par Lomov (1981) entre le domaine des rela­

tions et celui de l'organisation de l'activité, nous analyserons successivement 

les interactions sous ces deux angles. Cet auteur envisage un troisième niveau 

d'analyse, celui de la structure du groupe, niveau que nous n'avons pas jugé 

utile de prendre en compte, les dyades étant dans notre recherche suucturées 

autour d'une relation asymétrique entre le novice et le sujet "expert". 

Une analyse détaillée du contenu et du déroulement de la situation d'inter­

action du temps IV nous est appaine indispensable pour une autre raison. Le 

letups IV représente pour les sujets novices le moment de traitement expé­

rimental proprement dit; il s'agit donc de nous assurer avant tout que la 

manipulation expérimentale effectuée a fonctionné conformément à nos 

attentes 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 
L'ensemble des interactions a été illmé en vidéo. La première étape a consisté 

en un codage des actions, des gestes et des regards ainsi que des veibalisations 

en recourant à une liste de descripteurs. A partir de cette transcription, la 

deuxième étape s'est donné pour but de repérer à l'intérieur des dyades d'inter­

action certaines tonnes de conduite; deux plans d'analyse ont été envisagés: 

• les relations entre enfants et leur évolution en cours d'interaction; 

• les formes prises par l'activité conjointe réalisée par les sujets, en cher-
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chant à définir pour chaque activité la personne qui en assume le contrôle 

(Wertsch et Hickman, 1987). 

Hypothèses 
Ces hypothèses s'inscrivent en continuile de celles du chapitre précédent. En 

créant des contextes sociaux d'acquisition contrastés, nous nous attendons à 

générer chez les sujets "experts" des représentations différentes aussi bien de 

la situation que du savoir lui-même. Ces représentations devraient rejaillir 

sur la manière dont ils interagissent ultérieurement avec un sujet novice dans 

le cadre d'une nouvelle situation mettant à l'œuvre cette même notion. Deux 

types de dyades seront considérés tout au long de ce chapitre: 

• dime part, les dyades mettant en présence un novice et un "expert" 

formé dans la situation gérée par l'adulte (dyades Novice-Expert/A, que nous 

abrégerons N-E/A); 

• d'autre part, les dyades où l'expert a été formé au cours d'une interaction 

avec un pair (dyades Novice-Expert/P, abrégées par la suite N-E/P). 

Hypothèse 1. Effet des modalités d'acquisition de l'expertise sur la dynamique 

relationnelle de l'interaction "novice-expert" 

Nous faisons l'hypothèse que la dynamique relationnelle à l'œuvre dans une 

situation mettant en présence un sujet novice et une personne formée sera 

influencée par le type de rapport social rencontré par celle-ci dans sa phase 

de formation. Aussi devrait-on assister dans les dyades N-E/A à une propor­

tion plus importante de comportements dénotant de l'existence d'un rapport 

asymétrique et manifestant une propension plus grande à une régulation 

sociale des échanges avec le partenaire novice. Dans les dyades N-E/P. au 

contraire, le style d'interaction devrait être caractérisé par des échanges plus 

horizontaux, mettant en œuvre une meilleure collaboration. 

Hypothèse 2. Effet des modalités d'acquisition de l'expertise sur la forme de 

l'activité collective au sein de la dyade 

On devrait s'attendre également à ce que les dyades N-E/P établissent plus 

aisément une définition commune de la situation et parviennent plus rapi­

dement à coordonner leurs actions au sein d'une même activité, basée sur des 

buts et des moyens partagés. Au contraire, les conditions de formation ren­

contrées par !'"expert" dans les dyades N-E/A devraient avoir pour effet de 
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meure en avant la question du contrôle et de la prise en charge de l'action 

d'autmi au detriment de la constmetion d'un projet commun d'activité. 

Présentation des résultats 
Les interactions sociales seront tout d'abord abordées sous l'angle des rela­

tions que les sujets instaurent au sein de la dyade. 

Analyse des relations à l'intérieur des dyades 

Les interactions, une fois transcrites et codifiées, ont été découpées en uni­

tés, appelées "épisodes", le critère prévalant à leur détermination étant l'exis­

tence d'un changement manifeste soit sur Je plan du déroulement des rela­

tions interindividuelles, soit au niveau de ia forme dé l'activité déployée par 

les sujets. L'usage que nous faisons du terme épisode s'apparente à la défi­

nition qu'en donne Wertsch (Wertsch & Sammarco, 1988) et qui a été repri­

se plus tard par Verba et Winnykamen (1992): par épisode, on désigne une 

des étapes de Ia réalisation d'une tâche. Dans l'exemple d'une tâche consis­

tant à recopier une construction-modèle, un épisode peut débuter par le 

choix d'une pièce et prendre fin avec son placement sur un support. Une fois 

découpés, ces épisodes peuvent être ensuite analysés du point de \aie du type 

d'organisation interactive qui les caractérise. Par analogie, nous avons défini 

un épisode comme une séquence caractérisée par un certain type de relations 

entre enfants et/ou une forme particulière d'activité, chaque changement de 

l'un ou de l'autre impliquant la définition d'un nouvel épisode1); nous ne pou­

vions en effet pas retenir des critères aussi précis que ceux utilisés par Wertsch 

du fail que les situations proposées étaient ouvertes. L'unité d'analyse rete­

nue est la dyade el non pas le comportement d'un individu en particulier. La 

tâche du temps IV étant formée de trois sous-tâches, le passage de l'une à 

l'autre n'iinpliquel'cntrée dans un nouvel épisode que s'il est accompagné d'un 

changement dans la manière de communiquer et/ou de se comporter de 

l'un ou l'autre des partenaires. 

l . Exemple d'un découpage en épisode (dyade 1347): le premier épisode commence pat l'installation 
de chacun des enfants devant une balance différente, le novice devant la balance c) et !'"expert" 
devant la balance a); les deux enfants essayent de lire la carte-consigne et demandent des explications 
a l'expérimentateur; les deux enfants changent de place. Ie novice se déplaçant vers la balance a) et 
!"expert" vers la balance c). Le deuxième épisode voit le novice débloquer sa balance (a) après y avoir 
posé une rondelle; il observe le mouvement de la balance avant de remettre les cales de façon a la 
bloquer; pendant ce temps, !'"expert* consulte la carte-consigne de sa balance puis, devant la difficulté 
de la tâche, décide de rejoindre le novice à qui il propose son aide. Au début du troisième 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: 3.33). Le nombre d'épisodes n'est pas le seul à varier; il en est de 

même de la durée respective de ceux-ci: en moyenne, chaque épisode de la 

première condition dure 42" (écart-type: 11.06) contre 43" (écart-type: 5.16) 

dans la seconde. Dans l'ensemble, notre découpage en épisodes a produit des 

résultats en grande partie comparable d'un type de dyade à l'autre; notons 

cependant l'existence d'une importante différence, au niveau des écarts-

types, sur le plan dç la durée moyenne des épisodes, différence qui met en 

évidence une plus grande homogénéité des dyades N-E/P du point de vue 

de la longueur des épisodes. 

Les relations seront abordées tout d'abord de manière globale, sans tenir 

compte de la dimension temporelle, avant d'être envisagées séparément en 

fonction du début et de la fin de l'interaction. 

A) Catégorisation des Interactions à partir de la forme des relations 
L'ensemble des épisodes de chacune des conditions a été catégorisé2) en 8 

aibriques suite à 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 à autmi d'un espace d'action 

• Opposition entre sujets 

• Aide apportée à autrui 

• Absence manifeste de relations entre sujets. 

le novice s'active à équilibrer la balance b); il pose une rondelle, observe la balance après avoir enlevé 
les cales; Il les remet ensuite; il se rend alors vers la balance c), que !'"expert" avait précédemment 
renoncé à équilibrer. Il abandonne devant la difficulté et va rejoindre !'"expert" à la balance a). Ce 
dernier sujet essaie d'équilibrer cette balance par essais successifs, chaque fois ponctués par un 
déblocage de la balance. Pendant tout ce temps-là, le novice observe son pair. L'épisode se termine 
sur la découverte par !"expert" d'une solution. 
En résumé, le premier épisode est caractérisé par la lecture des cartes-consignes; le deuxième épisode 
voit les deux enfants travailler en parallèle sur leur balance; i l prend f in lorsque l'un des enfants 
rejoint son partenaire. Enfin, dans le troisième épisode, un sujet s'active à trouver des solutions 
d'équilibre sous le regard passif de l'autre sujet. On voit bien par cet exemple qu'à chaque épisode 
correspond une certaine forme de relation ou d'activité. 
7. La catégorisation des épisodes a été réalisée par deux personnes qui, sur 3 interactions, ont 
confronté leur codage de facon à se mettre d'accord sur la manière de procéder. Le taux d'accord inter­
juges était supérieur à 70%. 
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Tableau 21 

Dyades N-E/A 
A1 
A2 
A3 
A4 
A5 
A6 
A7 
Total 

Dyades N-E/p 
P1 
P2 
P3 
P4 
P5 
P6 
P7 
P8 
P9 
P10 
P11 
Total 

Catégories d'analyse des relations 

coll. 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

1 
3 
4 
3 
1 
2 
1 
3 
1 
0 
3 

22 

déf. 
1 
2 
2 
0 
0 
0 
2 
7 

3 
2 
1 
1 
1 
2 
1 
0 
2 
0 
0 

13 

opp. 

6 
26 

2 
3 
7 
2 
5 
5 
4 
3 
3 
4 
4 

42 

espace 
O 
8 
2 
O 
2 
O 
O 

12 

2 
O 
2 
8 
O 
1 
O 
O 
1 
O 
4 

18 

aide sollic. 
1 
O 
2 
3 
3 
5 
3 

17 

O 
O 
O 
3 
3 
2 
2 
4 
1 
1 
1 

17 

O 
O 
1 
2 
O 
O 
1 
4 

1 
3 
O 
O 
1 
1 
O 
2 
1 
1 
1 

11 

refus 
1 
O 
O 
O 
O 
O 
O 
1 

1 
O 
O 
2 
3 
O 
O 
O 
O 
2 
O 
8 

Nbr. 

abs 
1 
1 
3 

10 
1 
2 
0 

2 
3 
0 
1 
0 
3 
1 
0 
0 
1 
0 

11 

épis. 
5 

16 
11 
11 
11 
10 
12 
76 

12 
14 
14 
20 
14 
16 
9 

12 
9 
9 

13 
142 

Catégorisation des épisodes en fonction de la forme des relations 

"Anali'«; tfc variante" mm paramétrique^ : catégories: K= 3 9 4 p<.0OOl; dyades H-YJA rs. N-WP: 

K= 0.yy, p<.30; interaction: K- 11.95, p<.07 (KtOCiI- 52.33, p<.0001. correction: .93) 

Le tableau 21 caractérise l'ensemble des interactions à partir de Ja fréquence 

d'apparition, dans chacune d'elles, des 8 catégories descriptives qui ont été 

retenues: 

• on note tout d'abord l'absence d'épisodes de collaboration parmi les dyades 

N-lVA. quand bien même on en observe dans l'ensemble des dyades N-E/P, 

à une exception près; 

3. L'analyse de variante non paramétrique a été appliquée à un tableau transformé comprenant en 
colonnes, la proportion d'apparition des divers épisodes (de 0% a 100¾ par intervalles de 10%) et, 
en lignes, les catégories d'épisodes. Chaque case du tableau représente le nombre de dyades N-E/A 
ou N-E/P où un certain type d'épisodes a été observé dans un certain pourcentage de cas. Par exemple: 
pouf les dyades N-E/P, on trouvera sur la ligne correspond à la catégorie "opposition" le nombre de 
dyades où aucun épisode de ce type n'a été observé, puis le nombre de dyades où un épisode 
d'"opposition* à été constaté dans 10K des cas, puis le nombre de dyades où un épisode de ce type 
est apparu dans 20% des cas, etc. 
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* deuxièmement, davantage de dyades N-E/P comportent des épisodes caté­

gorisés comme "refus" (4 contre une seule dyade N-E/A); 

• troisièmement, 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 5/11 au sein des dyades N-E/P. 

Les dyades N-E/A se caractérisent par une absence d'épisodes de collaboration 

et un nombre moins important, comparativement 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 paramétrique met en évidence un effet simple de 

la répartition entre catégories d'analyse des épisodes et, sous forme de ten­

dance, un effet d'interaction entre cette dimension et les deux types de 

dyades. En se plaçant au niveau de chacune des catégories, des différences 

entre types de dyades s'observent dans deux cas^. Premièrement, les dyades 

N-E/P sont davantage le siège de moments de "collaboration" (z = 3-l6, p<.01); 

deuxièmement, elles se distinguent par une proportion moins importante 

d'épisodes de type "aide"; dans ce cas. cependant, la différence est sous forme 

de tendance (z = 1.38; p<.08). Pour les autres catégories, les différences sont 

faibles et n'atteignent pas le seuil statistique, La modalité N-E/A semble donc 

caractérisée, au plan du pattern de relations, par une propension à une inter­

vention plus active du sujet auprès de son partenaire; pour sa part, les dyades 

N-E/P se distinguent par la prédominance d'épisodes de collaboration. 

Les analyses effectuées jusqu'ici ont porté sur la dyade sans apporter de dis­

tinction à l'intérieur de celle-ci sur le sujet initiant la relation. De façon à 

introduire cet aspect, les dyades ont été caractérisées selon que le type de rela­

tion considéré est le fait généralement du sujet novice, de !'"expert", ou indis­

tinctement des deux sujets. I-e tableau suivant (page 206) permet ainsi, pour 

chaque type d'épisode, de comparer les dyades N-E/A et N-E/P en fonction 

des trois catégories suivantes (E: prédominance de !'"expert", N: prédominance 

du novice, E+N alternance entre les deux). Les épisodes catégorisés comme 

"collaboration" seront exclus de cette analyse, du fait qu'ils impliquent néces­

sairement la participation des deux sujets. Il en sera de même des épisodes 

du type "refus de sollicitation", étant donné leur faible nombre. 

4. Letest deJonckheere a été calculé à partir de sous-tableaux propres à chaque catégorie, construits 
à partir du tableau d'ensemble décrit dans la note précédente. . 
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Tableau 22 

définition de là situation 

opposition 

espace pour autrui 

aide 

sollicitation autrui 

Sujet initiant 
la relation 

Expert . 
Novice 

E-fN 

Expert 
Novice 
E+N 

Expert 
Novice 
E+N 

Expert 
Novice 
E+N 

Expert 
Novice 
E+N 

Dyades 
N-E/A 

2 
2 
1 

1 
1 
5 

1 
1 
1 

4 
"l 
1 

1 
2 
O 

Dyades 
N-E/P 

4 
2 
2 

O 
1 
10 

5 
0 
1 

4 
3 
1 

8 
0 
0 

Différences 
chi-carré {') 

.32, p<.85 

1.87, p<.39 

3, p<.22 

.73, <.69 

6.52, p<,01 

Comparaison entre types de dyades en fonction de l'individu initiant la relation 

I);ms les catégories "délïniiion tic l:i simaiion" ci "opposition", !""expert" cl le 

sujet novice soni indi fié rei ni lient source de ces relations. On ohserve en 

revanche une dill'éreiicc enlre types de cly-.ides ;'i l'inférieur de ki allegorie "his­

ser un espace à l'aune". sans que la différence allettile cependant le seuil de 

significamiic suuistiqtte. Une autre différence intéressante, mais non signifi­

cai ive. est observée au sein de la catégorie "aide, encouragement": si, en 

condition N-I-VA7 ce lype de reblion est presque exclusivement le l'ail des 

"experts", ce qui esi cohérent avec l'Iiypoihèsc -î. en condition N-I1VP. pai 

ciniliv. Ia source en esi aussi bien !'"expert"' f î dvades) que le novice H 

dvades). Li seule différence significative concerne la catégorie "sollicitation": 

dans la tolalilé des S dyades N-IVP où ce lype de relation est observé. Ia sour­

ce de la sollicitation provieni exclusivement de !'"expert": dans les dyades N-

IVA. on observe le phénomène inverse puisque, dans deux cas sur trois, la 

sollicitation adressée à autrui est le fait du sujet novice. Ce dernier restituii [xnir-

rait èire interprété, avec les réserves d'usage imposées par te faible nombre 

de dvades concernées, connue l'indice de dillicullés chez les sujets novices 
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des dyades N-E/A à entrer en relation avec un partenaire "socialisé" lors du 

temps II à un rapport asymétrique avec l'adulte-expérimentateur, difficultés 

qui les amèneraient à solliciter la participation des "experts". Inversement, le 

fait qu'au sein des dyades N-E/P ce type de conduite ne soit manifesté que 

par les seuls sujets "experts" pourrait être vu, à son tour, comme l'expression 

par ces sujets d'un désir d'établir une relation réciproque. Il serait alors l'indi­

ce d'une prise en charge de la situation par les sujets "experts". 

En résumé, deux faits viennent appuyer la première hypothèse et apporter une 

certaine confirmation à l'idée selon laquelle la dynamique relationnelle au sein 

des dyades est modulée par les conditions de formation des "experts". Ces faits 

sont les suivants: 

• tout d'abord, il a été montré que les phases de collaboration étaient obser­

vées presque exclusivement au sein de dyades dans lesquelles !'"expert" 

avait été formé au cours d'une interaction avec un autre enfant; 

• d'autre part, les dyades où l'adulte est intervenu directement dans la for­

mation de !'"expert" enregistrent davantage de relations asymétriques, de 

moments durant lesquels l'un des sujets aide ou conseille son partenaire; le 

sujet "expert" est généralement la personne qui instaure ce type de relation. 

Dans les dyades N-E/P, non seulement ce type de relation est moins fréquent 

mais on constate également qu'aussi bien les sujets "experts" que les novices 

peuvent en être les instigateurs. 

B) Analyse de l'évolution des relations au cours de la situation 

Le regard porté jusqu'ici sur les relations a été essentiellement statique puis­

qu'il a consisté à comparer les dyades en fonction de la répartition des épi­

sodes dans les différentes catégories d'analyse. Celte méthode a permis de 

repérer, pour chacun des groupes de dyades, l'existence de patterns de rela­

tion spécifiques, sans cependant apporter d'informations sur la dynamique 

même de ces relations au cours de l'interaction. La prise en compte de la 

dimension temporelle nous permettra de répondre aux deux questions sui­

vantes: 

• des différences entre types de dyades sont-elles perceptibles dès le début 

de l'interaction ou s'actualtsent-elles progressivement? 

• Je déroulement de l'interaction est-il le même au sein des deux types de 

dyades? 
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Li dynamique des in 1er. Kl inns au in ups IV sera al M »alée sous deux angles dif­

férents: le premier consistera, en panant (.rune description globale de révo­

lution des relations, à regrouper les dyades en fonction de profils-iypes: Ie 

,second aiuole d'approche portera sur un essai de catégorisa lion (.W-> dyades 

à pailir de la l'orine de leurs relalioiis en début et en lin d'interaction. 

I U ) lissai de détermination des profils d'évolution ties relations en cours 
tl'intcniction 

Cn iviifoiìpenieiìt i.k^ dyades en cinq types de profils a été réalisé sur la 

hase d'une description synthétique de l'évolution des relations en cours 

d'interaction. Les profils ont été ordonnés en !onction du dc^ré de siruciuralion 

des interactions qu'ils impliquent. 

Profil l: relations ayant de la difficulté à se structurer 

Interactions cara clé risées par une majorité d'épisodes lors desquels les sujets 

n'iniera^isseni pas. 

Profil2: situation de conflit qui ne fiartieiil j>as à se résoudre 

Interactions caractérisées par xm conflit permanent entre les sujets. 

Profil $: teiilalice d'un des sujets d'imposer sou leadership 

Interaclions où l'on observe une tendance chez l'un des sujets à prendre 

l'ascendant sur son pair 

• .1. /; débouchant sur une situation de conflit; 

• .1.2; déhiuchau! sur une relation asymétrique statile. 

Profil 4: alternance an coins de l'interaction eitliv ties moments de conflit et 

de collalxiraliou 

Interactions dans lesquelles se succèdent des phases de coilaboraiion et de 

conflit sans que l'on assiste à une stabilisation de la forme relationnelle. 

Profil 5: teiitutiivd'un des sujets d'instaurer un raffxiri de collaboration 

Interactions où se manifestent au départ des formes ile collaboration entre 

sujets 

• 5. /: alxHiiissaut à un conflit; 

• 5.2; alxiulissant à une forme stable de collaboration. 

I.e lablean 23 remi compie ile la répartition des différents tvpcs de profils |xmr 

les lieux groupes de dvailes: 

L'existence d'une situation initiale de conili! semble caractériser le> dvades N-

I- A. et l'absence clune dominance d'un des sujets, les dyades X-I- P. Aucune 
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Tableau 23 

Profils 

1. relations difficiles à structurer 

2. conflit ne se résolvant pas 

3.1. instauration leadership sans succès 

3.2. instauration leader.avec succès 

4. alternance conflit/collaboration 

5.1. instauration coll. sans succès 

5.2. instauration coll. avec succès 

Total 

Dyades 
N-E/A 

3 

1 

2 

1 

0 

0 

0 

7 

Dyades 
N-E/P 

0 

2 

0 

1 

4 

2 

2 

11 

Total 

3 

3 

2 

2 

4 

2 

2 

18 

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

différence entre types de dyades n'est pai' contre mesurée dans la manière dont 

les interactions prennent fin. 

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

Une autre manière d'aborder les dynamiques relationnelles se déroulant au 

cours du temps IV consiste à comparer la manière dont chaque interaction 

débute et se termine, en considérant de manière arbitraire les deux premiers 

et les deux derniers épisodes de chaque dyade, indépendamment de leur 

nombre et de leur durée respective. Ce type d'analyse, partant d'un décou­

page en épisodes et d'une catégorisation de ces derniers à partir d'une grille 

comportant 8 rubriques, se heurte, sur le plan méthodologique, à un certain 

nombre de problèmes. Il est en effet difficile de reconstruire la dynamique de 

la situation à partir de la chaîne des catégories appliquées à chaque épisode: 

celles-ci tentent de synthétiser des événements apparus au cours d'une 

séquence relativement longue; la catégorie décrit le plus souvent l'événe­

ment (ou l'ensemble d'événements) le plus caractéristique ou le plus saillant 

de l'épisode, négligeant parfois des éléments jugés secondaires mais sus­

ceptibles après coup de mieux éclairer la progression d'un épisode à un 

autre. Le second problème rencontré a trait à la prise en compte, dans l'ana­

lyse de la dynamique des relations, des tâches sur lesquelles les sujets tra­

vaillent. Mais comme ces dernières peuvent être perçues et organisées diffé­

remment par les sujets selon leurs intentions et leurs rapports intcrindividuels, 
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nous avons finalement renoncé à prendre en considération celte informa-

lion, préférant une vue globale des différentes formes prises par les relations 

au cours du temps IV. 

Les deux épisodes initiaux et finaux de cliaque dyade ont été caractérisés selon 

que: 

• l'on observe une tendance de l'un ou l'autre des sujets à dominer l'autre (en 

lui donnant un ordre, en sanctionnant sa conduite, en refusant de répondre 

à ses sollicitations, „.); 

• les sujets entrent en conflit au sujet du contrôle de la situation (l:un et 

l'autre peuvent chercher à imposer leur point de vue ou à entraver l'action 

d'autnii, etc.); 

• les deux sujets collaborent à la résolution de la ruche ou que cette colla­

boration s'installe suite aux efforts entrepris par l'un des sujets pour faire 

participer son partenaire. 

Le tableau suivant rend compte de la manière dont les dyades de chaque grou­

pe se catégorisent en fonction du mode de relation dominant au début et au 

terme de l'interaction. 

Dans les dyades N-E/A, la presque-totalité des interactions s'ouvre sur une 

situation de dominance sociale de l'un des sujets, surtout le novice, En 

revanche, dans les dyades N-E/P, la collaboration est le type de relation Ie plus 

fréquent. Ces deux groupes de dyades semblent se différencier quant à la 

manière dont les relations s'instaurent en début d'interaction. Si l'on considère 

maintenant les deux derniers épisodes, on constate, dans les deux cas, un 

nombre relativement important d'interactions aboutissant à un conflit rela­

tionnel. Signalons également dans les dyades N-E/A l'absence d'interactions 

prenant fin sur la domination d'un novice. La tonne prise parles relations au 

tenue de l'interaction ne différencie 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 accordée à la collaboration entte enfants, 

on observe au contraire, du début à la fin des interactions, une augmentation 

générale du nombre de dyades en situation de conflit relationnel (7 sur 18). 

La participation au temps IV semble donc avoir contribué à la déstabilisation 

du système d'organisation relationnelle d'une bonne partie des dyades. II est 
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interessarli 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 

dominance de !'«expert» 

dominance du «novice» 

collaboration 

conflit 

absence de relation, alternance 

total 

' Début interaction 
Dyades Dyades 
N-E/A N-E/P 

1 

4 

1 

0 

1 

7 

0 

2 

7 

2 

0 

11 

Fin interaction 
Dyades Dyades 
N-E/A N-E/P 

2 

0 

1 

3 

1 

7 

2 

2 

3 

4 

0 

11 

Caractérisât!on des dyades à partir de la forme des relations au début et à la fin de 
l'interaction 

C) Essai de synthèse 

Au terme de cette partie consacrée à l'analyse de la dynamique relationnel­

le des interactions, nous procéderons à quelques remarques. 

• Tout d'abord, on constale 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 avancé (dyades N-E/P), les 

échanges au sein de la dyade ont tendance à débuter sous une forme colla­

borative; en revanche, si !'"expert" a été placé dans une situation d'appren­

tissage dirigée par l'adulte (dyades N-E/A), on assiste au contraire à des ten­

tatives des uns et des autres visant à dominer la relation; les différences 

tiennent essentiellement à la manière dont !'"expert" répond aux intentions 

manifestées par le novice; si, dans les dyades N-E/P, ce dernier a tendance 

à solliciter son partenaire et à l'amener à collaborer avec lui, dans l'autre 

modalité, il entre plus facilement en compétition autour de la maîtrise des rela­

tions. C'est la raison pour laquelle un plus grand nombre d'interactions 

n'aboutissent pas dans cette condition à l'établissement d'une forme stable de 

relation, 

• Les rôles dévolus aux sujets "expert" et novice sont interprétés et endossés 

de manière différente selon les conditions dans lesquelles les "experts" ont été 



212 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS 

formés; c'est ainsi que la conduite consistant à fournir de l'aide à son parte­

naire, qui, dans les dyades N-E/P. s'observe autant chez les novices que chez 

les "experts", est, dans les dyades N-E/A, l'apanage des seuls sujets "experts". 

• L'effet sur les interactions des modalités d'acquisition de l'expertise s'estom­

pe en cours de situation; cette observation accrédite le fait que l'interaction 

possède 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 même découpage des interactions en épisodes, nous avons cher­

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

les sujets. L'intérêt étant de décrire la forme d'activité des dyades, les épisodes 

durant lesquels les deux sujets sont amenés à travailler sur des balances dif­

férentes ont été écartés. Us autres épisodes ont été catégorisés sur la base du 

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

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

absence presque complète d'interférences entre les actions des deux enfants 

à une intégration de celles-ci à l'intérieur d'un projet commun, présupposant 

une même définition de la situation. La catégorisation utilisée 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 l'activité. 

• Activité non centrée sur la même balance (individuelle) 

• Actions juxtaposées 

• Imposition d'un point de vue 

• Exécution d'une action sous le contrôle d'au tari 

• Reprise de certains aspects de l'action d'autrui 

• Instauration d'un cadre structuré 

• Co-constaiction de l'activité (enchâssement des actions). 

L'analyse de variance non paramétriques) met en évidence un effet simple de 

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

effet d'interaction entre catégories et types de dyades. La forme de l'activité 

S. Cf. note 3. 
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Tableau 25 

Dyades N-E/A 

A1 

A2 

A3 
A4 

A5 

A6 

A7 
Total 

Dyades N-E/P 

Pl 

P2 
P3 

P4 
PS 

P6 
P7 

P8 
P9 

P10 
P11 
Total 

act. non 

centrées 

2 
4 

4 

9 

3 

5 
2 

29 

6 

5 
0 

5 
0 

4 
1 

2 
1 

4 

3 
31 

actions 

juxtap. 

0 
6 

1 

0 

0 

0 
1 

8 

0 
1 

0 
0 

0 
1 

2 
0 
1 

0 

0 
5 

irnpos. 

p. de vue 

0 

0 

0 
0 

2 

1 

4 
7 

1 

3 

3 
2 
7 

7 

2 
1 
3 

1 

2 
32 

contrôle 

par autrui 

1 

2 

1 

0 
1 

2 

3 
10 

1 
0 

4 

8 
2 
1 

0 

2 
2 

4 

3 
27 

reprise 

proc. 

0 

3 

0 
2 

1 

1 

1 

8 

1 

2 

0 
1 
4 

0 

3 
3 
2 

0 

2 
18 

cadre 

struct 

0 
0 

5 

0 
2 

0 

0 
7 

1 

0 
2 
0 

0 
2 

0 
2 

0 

0 
0 
7 

enchâs. 

0 

0 

0 
0 

1 

0 

0 
1 

1 

3 
4 

3 
1 

1 
1 

2 
0 

0 
3 
19 

Nbre 

épisodes 

3 
15 

11 

11 

10 

9 
11 

70 

11 
14 

13 

19 
14 

16 
9 
12 

9 

9 

13 
139 

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

"'Analyse de variance" non paramétrique: catégories: K= 28.38, p<.(X)1; dyades N'­
IVA vs. N-K/P: K- 1.24, p<.25; interaction: K=K), p<.09 (Ktot;il-39-65, p<.001, 
correction: .94). 

varie donc en fonction de l'appartenance des dyades à Pun ou l'autre type. 

Kn se plaçant au niveau de chacune des catégories, des différences6) entre 

types de dyades sont mises en évidence dans trois cas: au niveau de la caté­

gorie "enchâssement des procédures" (z= 2.33, p<-01), de !"'imposition de point 

de vue" (z= 1.72, p<.04) et des procédures non centrées (z» 1.84, p<.03). Au 

total: 

• les dyades N-IÏ/P se distinguent tout à la fois par une proportion plus 

6. Cf. note 4. 
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importante d'épisodes marqués par des tentatives de co-constniction de l'acti­

vité et par une proportion moindre d'actions juxtaposées; 

• il est intéressant également de relever que, globalement, c'est clans ces 

mêmes clyades que Ton enregistre le plus grand nombre d'épisodes marqués 

par l'absence d'une activité commune, dans lesquels chacun des sujets travaille 

sur une autre balance. 

Ui nature de l'apprentissage réalisé par !'"expert" paraît ainsi agir au niveau 

même de la forme de l'activité déployée au sein des dyades. Cet effet semble 

comporter différentes facettes: sur un premier plan, on peut remarquer que, 

lorsque T'expert" a été formé dans l'interaction avec un pair plus avancé, on 

assiste a un plus grand nombre de procédures conjointes et parmi celles-ci 

à un plus grand nombre d'activités coordonnées dénotant le partage des buts 

et des moyens mis en œuvre. L'importance proportionnellement moins gran­

de parmi les dyades N-E/P d'activités à l'intérieur d'un "cadre structuré* est 

à mettre en parallèle avec la proportion plus élevée, dans ces mêmes dyades, 

d'actions enchâssées: on peut y voir l'indice que les sujets de la condition N-

1Ì/P recourent davantage à des formes de coordination souple, ne nécessitant 

pas une répartition préalable et définitive du iòle de chacun. 

Aucune différence n'apparaît lorsque l'on distingue, pour chaque catégorie, 

le sujet, "expert (E) ou novice (N), initiant l'activité. 

A) Evolution de Ia forme de l'activité au cours de l'interaction du 

temps IV 

De même que pour le domaine des relations, nous nous proposons de com­

pléter cette première analyse en prenant en compte l'évolution de l'activité 

au cours du temps. Dans ce but, nous avons cherché à regrouper les dyades 

en fonction de cinq profils-types que nous avons ordonnés sur la dimension 

"coordination des actions*. Dans l'établissement de cette échelle, nous nous 

sommes inspiré de la distinction opérée par Rubtsov (1981) entre trois types 

de coopération: la première forme est caractérisée par une absence d'échan­

ge de procédures entre enfants, la deuxième par l'existence d'un échange mais 

limité à certains moments de l'activité, alors que la troisième type prévoit un 

échange mutuel de procédés avec disparition des actions individuelles. 

Les profils d'évolution de l'activité sont les suivants: 

Profil A les deux sujets travaillent en parallèle ou sur des balances différentes 
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Interactions caractérisées par une majorité d'épisodes durant lesquels les 

sujets ne travaillent pas ensemble sur une même balance. 

Profil R- alternance entre moments de travati en parallèle et début de struc­

turation de l'activité collective 

Interactions avec de fréquents épisodes lors desquels les sujets travaillent en 

parallèle ou sur des balances différentes, avec certains moments de travail en 

commun: 

• E.V. répartition du travail sur la balance ; 

• B.2: les sujets commencent à intégrer une partie de l'action d'autrui. 

Profil C tentative de structuration de l'activité sous le contrôle d'un sujet 

Interactions où Ton observe encore des moments de travail en parallèle ou 

sur des balances différentes, mais où dominent les épisodes de travail en 

commun. 

Profil D: alternance entre des moments où l'un des sujets tente de contrôler 

l'activité et des moments d'intégration de l'action des deux sujets 

Interactions où les sujets travaillent systématiquement sur les mêmes balances, 

mais avec prééminence d'épisodes caractérisés par le désir d'un des sujets de 

contrôler l'activité: 

• D. h prise en compte partielle de l'action d'animi ; 

• D.2: coordination des deux actions. 

Profil E: coordination des actions avec moment où l'un des sujets tente de 

contrôler l'activité 

Interactions dans lesquelles dominent les épisodes présentant des formes 

diverses de coordination de l'activité commune. 

Le tableau suivant présente la répartition de ces profils au sein des deux 

groupes de dyades. 

Les deux groupes de dyades se différencient du point de vue de l'évolution 

de la forme de l'activité collective. Les dyades N-E/P sont les seules dans 

lesquelles on observe au cours de l'interaction des formes d'intégration de 

l'action des deux sujets. Les dyades N-E/A, quant à elles, se caractérisent 

d'une part par le fait qu'elles sont les seules dans lesquelles les deux sujets 

travaillent en parallèle et, d'autre part, par le fait qu'elles sont plus nom­

breuses à enregistrer des tentatives d'un des sujets de prise de contrôle de l'acti­

vité. La répartition des dyades à l'intérieur de ces cinq profils met en évidence 
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Tableau 26 

Profils 

A: actions en parallèle 

8: alternance action en parallèle 
et début de structuration 

C: structuration de l'activité sous contrôle d 

D: alternance contrôle et intégration 

E: coordination 

Total 

un sujet 

Dyades 
N-E/A 

2 

2 

3 

O 

O 

7 

Dyades 
N-E/P 

O 

1 

1 

6 

3 

11 

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

une différence enire groupes de dyades. Au total, on peut conclure à l'exis­

tence d'une relation entre la condition expérimentale et le degré de coordi­

nation des procédures mises en œuvre par les sujets. 

Étude des relations entre les différentes catégories 
d'analyse des interactions 
Dans le souci d'apporter un éclairage supplémentaires aux analyses déjà réa­

lisées, nous nous proposons de caractériser les interactions à partir de 

l'ensemble des catégories descriptives utilisées. Pour y parvenir, il est néces­

saire d'étudier les rapports que les différentes catégories entretiennent les 

unes avec les autres; certaines peuvent en effet être liées et d'autres, en 

revanche, s'exclure mutuellement. Cette partie sera consacrée à une analyse 

visant à l'aire ressortir les structures rendant compte de leurs relations réci­

proques. Pour y parvenir, il sera fait appel à l'analyse factorielle dont la 

caractéristique principale est de permeiire de dégager d'un ensemble de rela­

tions de covariation entre variables le ou les facteurs à même d'en rendre 

compte de manière synthétique. Ces facteurs sont des variables hypothé­

tiques dont l'interprétation consiste à envisager les caractéristiques générales 

des items ayant contribué à leur constitution. Nous aborderons tout d'abord 

la dimension 'Tonne de l'activité" avant d'appliquer cette analyse aux catégories 

portant sur le type de relation instaurée au sein des différents épisodes. 
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Activité 

Celte analyse porte 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 tonnent notre 

population, Les cinq premiere facteurs dégagés expliquent 95% de la varian­

ce totale; nous ne retiendrons que les deux premiers qui à eux seuls expli­

quent plus de la moitié de la variance totale. 

Le premier facteur explique 27% de la variance totale; il est marqué par une 

foite opposition entre d'une pan, au pôle positif, Ia catégorie "cadre structuré" 

et d'autre pari, au pôle négatif, la catégorie "actions juxtaposées". Cette oppo­

sition est aisément identifiable dans la mesure où elle rend compte de deux 

états de la structuration de l'activité collective. Ce premier facteur peut être 

interprété comme décrivant une forme d'activité marquée par une certaine 

organisation fixant la place de chacun mais sans qu'il y ait d'échange de pro­

cédure; nous le résumerons de la façon suivante: activité structurée sans 

échange de procédure. 

Le deuxième facteur explique une proportion presque aussi importante de la 

variance totale (26%); il présente une staicture bi-polaire moins affirmée; à une 

extrémité (positive) se trouvent les catégories "imposition de son point de vue" 

et "procédures enchâssées"; à l'autre pôle se situent les catégories "cadre 

structuré" et "actions centrées sur des balances différentes"; la distinction 

entre ces deux groupes de catégories semble porter sur le degré auquel les 

actions des sujets parviennent à s'insérer dans une dynamique d'échange, voire 

de confrontation, ou restent dépendantes d'une répartition rigide des res-

[jonsabiliiés. Ce facteur pourrait être résumé de la façon suivante: actiuité mar­

quée par mie dynamique d'échange. 

Pour ce qui est de la position des dyades dans l'espace hypothétique consti­

tué par le croisement des deux premiers facteurs, on notera au niveau du pre­

mier facteur une tendance générale, commune aux deux groupes de dyades, 

à occuper une position centrale; 4 dyades cependant y échappent, 2 N-E/A 

et 2 N-E/P, qui sont réparties également aux deux extrémités du facteur. Sur 

le deuxième facteur, on assiste à une opposition manifeste entre les dyades 

N-E/A et N-E/P: 6 des 7 dyades N-E/A enregistrent une corrélation négative 

avec le facteur: à l'opposé, on trouve 7 dyades N-E/P (mais sur un total de 

9) conélées positivement avec lui. Si l'on lient compte simultanément des deux 
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Tableau 27 

Part de variance 

Action juxtaposée 

Imposition pt. de vue 

Contrôle d'autrui 

Reprise proc. autrui 

Cadre structuré 

Enchâssement 

Actions non centrées 
sur une seule balance 

I 

27% 

-1,44 

0,03 

0.22 

-0.53 

0.99 

0,36 

0.07 

II 

26% 

-0,48 

0,63 

0.25 

0.17 

-0.69 

0.5 

-0.54 

Facteurs 

Ml 

21% 

-0,66 

-0,1 

0.2 

-0.03 

-1.19 

-0.07 

0.4 

IV 

13% 

-0,5 

0,35 

-0.57 

0.27 

0 

-0.2 

0.18 

V 

9% 

-0,07 

-0,31 

-0.21 

0.32 

-0.05 

0.7 

-0.01 

Facteurs dégagés de l'analyse factorielle 

facteurs, il se dégage un nuage de points caractérisé par le regroupement 

autour de la catégorie "action sous contrôle d'autrui" de quatre dyades N-E/P. 

Ce groupe de dyades est associé positivement à chacun des deux facteurs, bien 

qu'il possède une position assez centrale. Agir sous le contrôle d'autrui semble 

être une forme de relation à laquelle recourent en priorité les dyades N-E/P. 

Comment interpréter ces résultats? Le premier facteur apparaît indépendant 

du type de dyades; la majorité des dyades semblent recourir à des formes 

d'activité situées à mi-chemin d'une division rigide du travail et de la simple 

juxtaposition d'actions, sans recherche de coordination. On assiste donc à une 

tendance assez générale à une intégration de l'action de l'autre dans l'activi­

té conjointe. Si l'on tient compte maintenant du second facteur, on remarquera 

que Ia prise en compte de l'action d'autrui peut donnei" lieu à des formes d'acti­

vités différentes d'un groupe à l'autre: dans les dyades N-E/P, celte intégra­

tion prend place à l'intérieur de dynamiques sociales d'échange, de confron­

tations plus riches et diversifiées que celles auxquelles on assiste dans les 

dyades N-E/A; parmi ces dernières, Ia prise en compte de faction d'autrui liasse 

le plus souvent par l'application d'un cadre social préétabli, fixant à chacun 

la place à occuper. 

En définitive, ce qui distinguerait ces deux groupes de dyades ne serait pas 

tant le lait de prendre en compte ou non faction d'autrui, nuis bien plutôt 
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le processus conduisant à une certaine intégration des actions des deux 

sujets. 

Relations 

A nouveau, nous ne retiendrons que les deux premiers facteurs qui expliquent 

à eux seuls également plus de lu moitié de la variance totale. 

Le premier l'acteur, qui explique près du tiers de la variance totale, oppose 

principalement la catégorie "espace pour l'autre', corrélée positivement, aux 

catégories "aide'' et "sollicitation", corrélées négativement. Il peut être inter­

prété comme décrivant un mode de relation consistant à offrir à l'autre des 

occasions pour exprimer sa pensée en dehors de tout interventionnisme: 

offrir un espace à autrui. 

Le second facteur, ne rendant compte que de 19% de la variance totale, com­

pone également une structure bipolaire marquée: il est caractérisé pai" une forte 

corrélation positive avec la catégorie "refus de la sollicitation d'animi", ainsi 

que par 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 même idée, à savoir un refus de 

collaboration. 

Si l'on envisage la manière dont les clyacles s'organisent par rapport à ces deux 

facteurs, on observe, par rapport au premier facteur, une tendance commu­

ne des deux groupes de dyades à un regroupement autour de son pôle néga­

tif; seules deux dyades (une N-E/A et une N-E/P) occupent une position 

extrême par rapport à ce pôle. Dans leur ensemble, les dyades semblent 

opter pour des formes de relations offrant en définitive peu de place à autati; 

ce facteur apparaît également comme indépendant du type de dyades et 

donc des modalités de formation de !'"expert". 

Au niveau du second facteur, on note des différences entre groupes de 

dyades dans la manière de se positionner: cinq dyades N-E/P se situent à proxi­

mité de son pôle négatif et une dyade N-E/A est proche du pôle positif; 

toutes les autres, soit sept dyades N-E/P et cinq N-E/A , occupent une place 

plus centrale. Ce résultat continue ce que les analyses précédentes avaient déjà 

mises en évidence, à savoir une fréquence plus élevée dans les dyades N-E/P 

d'épisodes collaboratifs. 
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Tableau 28 

Part de variance 

Collaboration 

Déf. de la situation 

Opposition 

Espace pour autrui 

Aide 

Sollicitation 

Refus de sollicitation 

Abs. de relation 

1 

32% 

0.19 

0.13 

-0.16 

1.14 

-0.53 

-0.46 

-0.22 

-0.16 

II 

19% 

-0.74 

-0.01 

-0.09 

0.18 

0.22 

-0.46 

1.2 

0.3 

Facteurs 

III 

16% 

-0.42 

0.07 

-0.02 

0.12 

0.28 

-0.17 

-1.3 

0,53 

IV 

15% 

-0.08 

0.72 

-0.15 

-0.17 

-0.41 

0.38 

0.15 

0.5 

V 

8% 

0.33 

-0.24 

-0.31 

0.07 

0.21 

0.22 

0.13 

0.27 

Facteurs dégagés de l'analyse factorielle 

Synthèse 
Au terme de cetle analyse, nous constatons les faits suivants: que ce soit 

dans le domaine des relations ou dans celui de l'activité, une opposition 

entre types de dyades s'observe dans un facteur sur deux. Les modalités 

d'acquisition de l'expertise influencent aussi bien la manière dont les dyades 

organisent leur activité que leur mode de relation: le fait, pour T'expert", 

d'avoir élaboré une certaine connaissance de la notion au travers d'une inter­

action semble avoir eu pour conséquence une plus grande ouverture à des 

formes de collaboration; ce cadre autorìse les dyades à mettre en place des 

modalités de régulation de leur activité collective plus souples et souvent 

mieux articulées. Le mode d'instruction de !'"expert" paraît agir sur Ie degré 

d'ouverture de la dyade aux propositions et demandes du partenaire. 

Dynamique de l'interaction et progrès individuels 
Pour terminer ce chapitre, nous nous proposons de retourner aux progiès enre­

gistrés au temps V de façon à les mettre en relation avec les profils d'évolu­

tion dégagés précédemment. Nous nous limiterons pour cela aux progrès 

des seuls novices. 

Si l'on considère tout d'abord la première partie du tableau consacrée aux rela­

tions sans tenir compte des deux groupes de dyades, on constate que la pro-
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portion de progrès la plus élevée est enregistrée dans les dyades possédant 

des profils de type 2 et 5.1; la caractéristique commune de ces profils est l'exis­

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 à une tentative de l'un des 

sujets visant à instaurer un rapport de collaboration. On notera également que 

les trois quarts des novices des dyades de type 4 progressent; ces dyades sont 

caractérisées par une alternance entre moments de conflit et moments de 

Tableau 29 

Profils Relations 
1 
2 

3.1 
3.2 
4 

5.1 
5.2 

Profils Activités 
A 
B.1 
B.2 
C 

D.1 
D.2 
E 

Taux de 
progrès dyades 

N-E/A 

0sur3 
1 suri 
1 sur2 
Osur! 

_ 
-
-

Osur 2 
Osurl 
1 sur 1 
1sur3 

-
-
-

Taux de 
progrès dyades 

N-E/P 

-
2 sur 2 

-
O s u r l 
3 sur 4 
2 sur 2 
Osur 2 

-
1 sur 1 

1 suri 
1 sur 2 
3 sur 4 
1 sur 3 

Taux de 
progrès total 
des dyades 

Osur 3 
3 sur 3 
1sur2 
Osur 2 
3 5ur4 
2 sur 2 
Osur 2 

Osur 2 
1sur2 
1sur1 
2 sur 4 
1 sur 2 
3 sur 4 
1 sur 3 

Profils d'évolution et progrès des novices 

collatx>ration. Aucun progrès ne s'observe en revanche dans les dyades de pro­

fils 1. 3.2 et 5.2, soit panni les couples possédant des relations symétriques 

ou asymétriques stables. Si l'on s'intéresse maintenant aux différences entre 

dyades, force est de constater que les profils A et 5.1. fortement associés à des 

progrès, ne s'observent que parmi les dyades N-E/P; le profil 2, au contrai­

re, est commun aux deux groupes de dyades. Ces résultats semblent indiquer 

qu'en dépit de profils d'évolution de natures différentes, les dyades N-E/A et 

N-E/P donnent lieu à des progrès, à condition que les conflits ne prennent 

pas place dans des interactions structurées de façon trop rigide. 
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Sur le plan de l'activité (seconde panie du tableau), les dyacles de profils B2 

et Ü2 sont celles qui enregistrent les taux de progrès les plus importants. 

Dans la dyade B2 on assiste à un début d'intégration de l'action d'autrui; 

dans les 4 dyades D2, les actions des deux sujets commencent à se coordonner. 

i£s dyades de profils A (travail en parallèle) et E (coordination des actions) 

n'enregistrent quant à elles aucun progrès. Soulignons que le profil B.2 ne 

s'observe que dans une dyade N-E/A et le profil D.2 dans des dyades N-

IVP. 

Dans 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 toutefois remarquer que les novices tendent à progresser davantage 

dans des dyades caractérisées soit par certaines formes de conflit relationnel, 

soil panni début de coordination des actions individuelles. D'autre paît, une 

absence de progrès semble s'observer au sein des dyades dans lesquelles les 

sujets soit évitent le contact soit entretiennent des rapports, aussi bien symé­

triques qu'asymétriques, laissant peu de place à la confrontation. 

Conclusions 
Les analyses présentées dans ce chapitre ont mis en évidence un effet non 

négligeable de la modalité de formation de !'"expeil" sur la forme prise par 

les relations au cours de l'interaction, de même que sur le type de structura­

tion des actions au sein des dyades. Les deux hypothèses au départ de cette 

recherche ont donc été largement confirmées. Cet effet est particulièrement 

sensible au début de rinteraciion; il tend progressivement à s'atténuer sous 

TefTet du processus de négociation et de coordination de points de vue entre 

"expert" et novice qui s'opère en cours d'interaction. 11 en ressort que le type 

de nippon 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 rôle déterminant dans la maniè­

re dont ce savoir va être réinvesti en contribuant à générer des représentations 

et des attitudes modulant les relations au sein de Ia dyade entre le sujet, son 

pair et l'objet de savoir. 

Nous avons vu, au chapitre 9, que les progrès des novices étaient sous la 

dépendance des conditions dans lesquelles les "experts" se sont formés; 
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l'analyse effectuée dans la partie précédente tend à démontrer quant à elle que 

les relations entre dynamiques de l'interaction et progrès sont relativement com­

plexes: sur le plan des relations entre sujets, on constate que l'instauration 

d'une meilleure collaboration entre les sujets ne conduit pas dans tous les cas 

à des progrès chez les novices. Les progrès semblent 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 à générer une staicture assez 

rigide instaurant une forme de division du travail entre les sujets ou créant entre 

les sujets une alternance de rôles, chacun laissant l'autre 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 efficacité. L'analy­

se de l'activité, de son côté, met en évidence l'importance d'une certaine 

prise en compte de l'activité d'autaii; là également, une trop fone coordina­

tion des actions individuelles semble jouer un rôle inhibiteur. Au total, les pro­

grès des novices semblent liés à deux conditions: d'une part, la possibilité pour 

les sujets de se confronter et, d'autre pan, l'existence de moments durant 

lesquels les sujets parviennent à coordonner leurs actions et à les intégrer dans 

une activité collective. A la suite d'une analyse clinique des conduites d'enfants 

de A à 5 ans à une tâche de construction de puzzle, A. Gwinner (1991) est par­

venu à la conclusion que l'évolution des stratégies était liée à la présence de 

plusieurs facteurs panni lesquels l'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 

l'importance, pour que des progrès soient générés, que la dynamique inter­

active favorise chez les sujets non seulement la prise de conscience de leurs 

actions et de celles d'autrui, mais également l'intégration des points de vue. 



Chapitre 11 

Synthèse 

Cetie sous-partie a élé entièrement consacrée à la mise en oeuvre d'un nou­

veau paradigme basé sur la conception selon laquelle le contexte, loin de se 

limiter à ne jouer qu'un rôle inhibiteur ou facilitateur des processus cognitifs, 

intervieni activement dans la construction des savoirs en staicturant les signi­

fications qui y sont associées. L'importance des attentes dans l'interprétation 

des situations par les élèves a été l'objet des recherches de la première sous-

partie. Le nouveau paradigme qui esl au centre de cette sous-partie adopte 

une perspective temporelle plus large qui s'appuie sur la prise en compte de 

la chaîne de contextes dans lesquels les connaissances du sujet s'élaborent pro­

gressivement. il postule que le savoir porte les traces de son histoire et reflè­

te, par Pentremise des représentations auxquelles il est attaché, les conditions 

sociales de son élaboration. Ces représentai ions interviennent dans la maniè­

re dont le sujei aborde une nouvelle situation actualisant ce savoir, 

Ces phénomènes ont été étudiés à l'intérieur d'une situation d'interaction 

entre deux sujets doni on s'est assuré, lors d'un prétest, de leur non-maîtri­

se d'un certain savoir: l'un, appelé "expert", qui a été placé avant l'interaction 
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dans des conditions d'acquisition contrôlée et l'autre, le novice, qui n'a pas 

bénéficié d'un tel apprentissage. Deux aspects ont été alors considérés: le pre­

mier concerne la dynamique d'interaction qui se développe entre !'"expert" 

et le novice. Nous nous attendions en effet que les conditions dans lesquelles 

!"'expert1' a été placé dans la phase d'acquisition module sa manière d'inter­

préter la situation et d'endosser son rôle. Le second aspect est celui des 

bénéfices cognitifs subséquents à cette situation. Ils sont envisagés comme 

l'indice des dynamiques socio-cognitives ayant eu pour cadre l'interaction. 

Les premiers résultats que nous avons analysés ont fait apparaître, dans les 

limites d'un échantillon relativement faible de sujets, que les progrès réalisés 

par les novices à la suite d'une phase d'interaction avec un partenaire "expert" 

étaient en relation avec les conditions de formation de ces derniers. L'inter­

action avec un pair formé au cours d'une interaction avec un pair plus avan­

cé s'est révélée très 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, caractérisée par un rapport social fortement asy­

métrique. Les sujets "experts" pour leur compte ne se différencient pas, d'une 

condition à l'autre, sur Ie plan des progrès mesurés au post-test final. 

Afin d'apporter des éléments d'explication aux différences constatées, nous 

avons cherché à mieux comprendre ce qui, au niveau de l'interaction "expert-

novice", était en mesure de rendre compte des phénomènes observés, en 

l'abordant sous l'angle de la dynamique relationnelle et sous celui de la 

forme de l'activité collective qui y prennent place. 

Cette analyse a permis de relever un certain nombre de différences dans la 

manière dont les dyades des deux conditions expérimentales structurent leurs 

relations et leur activité. Sur le plan des relations, le fait pour Pexpert" d'avoir 

été formé dans une situation entièrement prise en charge par l'adulte semble 

l'amener généralement à engager l'interaction sur un mode conflictuel visant 

à imposer une relation de dominance. Cette altitude peut être interprétée 

comme la conséquence du rappon que le sujet a entretenu préalablement avec 

l'a du lte-expéri menta teur, rapport que !'"expert" est peut-être tenté de repro­

duire à son tour vis-à-vis d'un pair. L'expérience d'une situation d'interaction 

avec un pair pousse, au contraire, le sujet "expert" à tenter d'instaurer un rap­

port plus symétrique avec le novice en sollicitant sa participation. 
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Sur le plan de l'activité, des différences 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 interaction avec un pair plus 

avancé sont plus nombreuses à évoluer vers des formes d'actions coordon­

nées, tandis que celles où !'"expert" a été instruit par l'adulte recourent davan­

tage à des formes de guidage asymétrique. Ces deux types de dyades se dif­

férencient également sous l'angle de l'importance des moments au cours 

desquels les deux sujets travaillent à la même balance: les dyades Novice-

Expert/P mettent en évidence une tendance à davantage recourir à des 

moments d'activité conjointe que les dyades Novice-Expert/A. L'analyse fac-

torielle apporte un regard complémentaire; elle a en effet permis de consta­

ter l'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 côté, 

sont caractérisées par des structures relationnelles plus stables, définissant de 

manière plus rigide la place et le rôle de chacun. Au total, cet ensemble 

d'analyses a permis d'identifier des dynamiques sociales et relationnelles sus­

ceptibles de rendre compte des différences d'efficacité constatées soit au 

cours même de l'interaction, soit après coup, au niveau des progrès des seuls 

sujets novices. 

Cette recherche nous a été permis de mieux saisir certaines des caractéristiques 

des conditions susceptibles de générer des interactions sociales favorables à 

la construction de nouvelles réponses cognitives. L'expérience antérieure de 

Pexpert" en constitue un des facteurs déterminants. Elle oriente en effet la 

manière 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 d'acquisition du savoir, que les relations sociales qui y ont 

été établies. 

L'analyse des interactions à laquelle nous avons procédé fait apparaître que 

ces représentations sont dynamiques, qu'elles sont réélaborées en cours 

d'interaction à partir des caractéristiques de la nouvelle situation et des signi­

fications évoquées. Le comportement de !'"expert" au cours de l'interaction 

et la manière dont il définit la relation à son pair interviennent clans la maniè­

re dont le novice se représente la situation. Nous avons observé en effet que 

lorsque !'"expert" a été formé par l'adulte. Ie déroulement de l'interaction, en 
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particulier en son début, tend à renforcer l'asymétrie des statuts; en revanche, 

!'"expert'' ayant été formé au cours d'une interaction avec un pair, aura ten­

dance à se comporter de manière plus horizontale en laissant un plus grand 

espace d'autonomie au novice. .L'effet de l'évocation d'une relation asymétrique 

entre sujets apparaît donc comme médiatisé par la micro-histoire de l'exper­

tise qui influence la dynamique des interactions au sein de la dyade. 

Il est intéressant de rapprocher ces résultats de ceux d'une recherche réali­

sée par Verba et Winnykamen (1992). Ces deux auteurs ont comparé deux 

groupes de dyades "expert-novice": dans le premier type, l'"expen" formé pos­

sède un statut de "bon'" élève et le novice celui de "mauvais" élève (condi­

tion d'asymétrie renforcée) alors que dans le second, la relation est inversée 

(le "bon" élève est le novice et le sujet formé comme "expert" rencontre des 

difficultés scolaires). Les résultais montrent que pour mettre en œuvre leur iòle 

d'"expert", les sujets s'appuient sur l'image qu'ils ont d'eux-mêmes ainsi que 

sur leurs connaissances préalables; les formes de guidage mises en œuvre par 

les "experts" "bons" élèves se caractérisent par une meilleure adéquation aux 

besoins des novices; leurs comportements sont également davantage facili-

tatcurs que ceux iks "experts" ayant le statut de "mauvais" élèves. L'histoire 

scolaire des sujets intervient dans la manière dont la relation d'"expertise" est 

perçue el mise en œuvre, au même titre que, dans notre recherche, la micro­

histoire de !'"expertise" médiatise l'interaction "expert-novice". 

H nous reste également pour terminer à préciser quelles sont les caractéris­

tiques des interactions les plus liées aux progrès cognitifs des novices. Les ana­

lyses auxquelles nous avons procédé ont mis en évidence que les progrès les 

plus fréquents se manifestent lorsque le novice cherche à coordonner son 

action à celle de !'"expert". J.-C. Fraysse (1991) montre que les réponses les 

plus élaborées (il s'agit d'arrangements d'objets dont on mesure le degré 

d'organisation du point de vue des critères de classification qu'ils renfer­

ment) s'observent parmi les dyades manifestant le plus grand nombre de 

moments de confrontation et de collaboration entre sujets. Ces formes de 

relation dépendent, dans une large mesure, de l'explicitation ou non de la dif­

férence de statut entre le novice et !"'expert''. Pour le novice, être informé que 

son partenaire en sait plus que lui a pour conséquence qu'il se laisse plus 

volontiers guider par lui; en l'absence d'une telle information, il anni tendance 
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à davantage entrer dans un rapport de co-action avec !'"expert" et à instau­

rer des moments d'interaction conflictuelle avec lui. Martin 0985), dans une 

recherche utilisant également la tâche de la balance, est parvenue à la conclu­

sion que le type d'activité déployée par le groupe en cours de résolution de 

la tâche est la dimension prédisant le mieux les gains cognitifs ultérieurs, (es 

progrès les plus nombreux étant observés lorsque les dyades parviennent à 

établir une activité collective. Verba et Winnykamen (1992), de leur côté, 

soulignent l'importance du type de prise en charge de la situation par ['"expert"; 

celui-ci dépend de la congruence existant entre les statuts scolaires et les 

rôles attribués: en cas de non-congrue nce, les "experts" voient leur position 

menacée par les novices; il en découle une contamination de l'interaction par 

des enjeux relationnels liés au contrôle et à la définition de ces rôles, Au total, 

ces différents travaux tendent donc à souligner l'importance, dans un contex­

te d'activité collective, du mode de coordination des actions des sujets lequel 

résulte dans une large mesure des représentations actualisées et du type 

d'enjeux sociaux liés à la situation. 

Concluons en signalant que l'un des apports principaux de notre recherche 

est d'avoir mis en évidence l'importance du style d'interaction sur les progrès 

réalisés par les novices. L'expérience antérieure des "experts" est l'un des 

paramètres influençant la manière doni les membres d'une dyade interagis­

sent et organisent leur activité. Nous avons vu que l'interaction est d'autant 

plus favorable que le sujet "expert" favorise l'intervention du novice et faci­

lite l'intégration de ses conduites dans l'activité collective, c'est-à-dire qu'il met 

en œuvre des conduites propres à étayer les démarches du novice (Rogoff, 

1991). Au total, cette recherche a permis de souligner l'importance des com­

portements interactifs par lesquels les individus sont amenés â structurer le 

sens de leurs échanges et à construire une compréhension de la situation (Per-

ret-Clermont, Schubauer-Leoni & Trognon, 1992). 
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Conclusions générales 

Introduction 
Notre intention dans ce travail était de contribuer à l'élaboration d'un modè­

le du fonctionnement cogniti!" tenant compte simultanément de la situation 

dans laquelle Ie sujet est appelé à fonctionner (pour résoudre un problème, 

acquérir un savoir ou faire la preuve de son acquisition), du contexte social 

auquel le sujet et les autres personnes présentes se réfèrent et du champ social 

plus large qui structure son expérience sociale, Ce modèle s'appuie sur la 

notion de marquage social qui, à l'intérieur du domaine d'étude de la psy­

chologie sociale cognitive, représente une tentative de fonralisation des rap­

ports entre connaissances sociales et processus cognitifs intégrant le conflit 

socio-cogniti/ à titre de mécanisme explicatif. Le marquage social cherche en 

effet à rendre compte de la construction de nouvelles réponses cognitives en 

faisant l'hypothèse d'un conflit entre les modes d'appréhension de la situa­

tion et les cadres sociaux où celle-ci s'exerce, lesquels contribuent à générer 

des attentes quant aux réponses perçues comme légitimes. Nous nous sommes 

intéressé, pour notre paît, à mieux comprendre comment ces nonnes sociales 
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s'actualisent et comment elles soni susceptibles d'influencer la manière dont 

le sujet aborde la situation. 

Nous plaçant sur le terrain empirique, nous avons dans un premier temps 

voulu mettre en évidence le rôle, dans la perception d'une situation de par­

tage, de l'expérience sociale des sujets. Dans un deuxième temps, nous avons 

voulu étudier de quelle façon le contexte intervient dans la manière dont les 

nonnes sociales sont interprétées. Nous nous sommes ensuite penché sur 

les procédures de partage mises en œuvre en les envisageant d'une paît au 

niveau du mode de coordination des actions qu'elles autorisent, d'autre pan 

au niveau de leurs liens avec la manière dont les sujets se représentent la situa­

tion el prennent à leur compte l'idée d'égalité des produits du partage. Enfin, 

en proposant un nouveau paradigme expérimental, nous avons tenté de faire 

apparaître certaines caractéristiques des échanges sociaux favorisant les pro­

grès individuels dans la compréhension d'une notion de mécanique faisant 

appel au schéma de proportionnalité. 

Le point commun à cet ensemble de recherches réside dans Ia volonté d'inter­

venir expérimentalement sur la manière dont les sujets abordent l'interac­

tion sociale, de façon à mettre en évidence l'impact de l'histoire sociale et cul­

turelle des sujets sur leur construction du sens de la situation. 

Éléments de synthèse 
Au terme de ce travail, nous tenterons de synthétiser les principaux ensei­

gnements dégagés de nos recherches en les organisant autour de quatre 

thèmes. 

A) Le marquage n'intervient pas dans un vide social 
Il s'agissait au départ de ce travail de réfléchir aux conditions dans lesquelles 

on peut observer un effet du marquage social. Les trois premières recherches 

ont mis en évidence que l'évocation d'une nonne sociale pouvait favoriser chez 

les sujets une nouvelle compréhension de la situation, à la condition qu'elle 

soit reconnue comme pertinente et qu'elle s'insère dans une représentation 

d'ensemble de la situation. Pour que cette norme puisse renforcer chez le sujet 

l'idée d'égalité et mettre en question un système d'appréhension basé sur les 

dimensions perceptives, elle doit être reconstruite par le sujet en fonction des 
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caractéristiques de la situation. Nous avons ainsi pu montrer que le fait 

d'expliciter l'enjeu social de la situation de partage, en la plaçant à la suite 

d'une première interaction autour de la réalisation d'un puzzle, favorise la prise 

en compte de la norme sociale évoquée. 

Mais les situations s'inscrivent également dans des contextes particuliers. 

Ainsi que nous avons pu l'observer dans la troisième recherche, la participation 

préalable à une phase de jeu coopérative ou compétitive influence la maniè­

re dont le sujet aborde la situation; l'induction d'un contexte compétitif tend 

alors à empêcher l'apparition de progrès en introduisant dans la situation 

un enjeu relationnel contradictoire avec l'idée d'égalité contenue dans la 

norme sociale. 

L'évocation du Droit Social dans une situation de partage est susceptible 

d'amener des individus non conservants à construire l'idée d'invariance des 

quantités. Mais pour que ces règles interviennent dans la manière dont l'indi­

vidu interprète la situation, il faut non seulement que la personne ait rencontré 

dans son expérience sociale antérieure des situations du même type, mais 

encore qu'elle parvienne à établir les liens nécessaires entre son expérience 

et les caractéristiques de cette situation. La compréhension de la nature du pro­

blème passe par un travail consistant à donner un sens à la situation à par­

tir des différentes significations évoquées. 

L'existence d'une congruence entre la norme sociale, le contexte relationnel 

et la structure de la tâche est apparue comme une des conditions des progrès 

que nous avons pu observer. Les liens entre congaience et degré de maîtri­

se de la tâche ne sont cependant pas directs; nous nous distinguons en cela 

de l'approche de Elbers et Kelderman (1994) qui, en recourant à une métho­

dologie proche de celle que nous avons nous-même utilisée, montrent que 

les niveaux actualisés par des sujets dans une épreuve de conservation du 

nombre sont plus élevés lorsqu'ils ont eu l'occasion de participer préalable­

ment à une situation caractérisée par un contrat de communication iden­

tique à celui de l'épreuve piagétienne. En s'appuyant sur les travaux de 

McGanigle et Donaldson (1974), ils concluent à l'importance d'une bonne cor­

respondance entre les règles régissant la situation et les attentes des sujets. Si 

ces dernières sont orientées adéquatement, l'individu sera alors en mesure de 

mieux comprendre ce qui est attendu de lui. Une telle explication ne s'applique 
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pas à nos données empiriques. lin effet, dans nos situations expérimentales, 

les phases de test et les moments d'interaction ne sont pas régis par les 

mêmes contrats de communication. L'explicitation des règles implicites de la 

situation d'interaction n'est pas susceptible de-faciliter le traitement de la 

situation du post-test. Nous référant au mécanisme postulé par le concept de 

marquage social, nous interprétons les progrès observés lors du post-test 

comme résultant du conflit généré, en cours d'interaction, entre les signifi­

cations sociales et les schématismes cognitifs actualisés. 

B) Les normes et valeurs structurent les activités des sujets 
L'analyse des procédures de partage des sujets, réalisée dans le cadre de la 

troisième recherche, nous a peniiis de nous pencher sur les liens existant entre 

la nonne sociale, le contexte et les actions mises en oeuvre par les sujets. Les 

procédures ont été décrites en fonction du degré de contrôle du nombre de 

IxMibons prélevés et de leur coordination interindividuelle. Cette analyse a mis 

en évidence que la manière 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. C'est ainsi que prélever les bonbons un par un, procé­

dure qui implique un contrôle complet des quantités distribuées, s'observe le 

plus souvent lorsque le Droit Social est évoqué. Les procédures coordon­

nées sont, quant à elles, observées principalement lorsque le Droit Social est 

évoqué dans un contexte coopératif. En fin de compte, la norme sociale 

contribue à ce que les sujets mettent l'accent sui- le nombre de bonbons pré­

levés; le contexte coopératif, quant à lui, favorise la coordination des actions 

à condition cependant que la norme sociale soit présente. 

Ces résultats soulignent l'influence du contexte et des normes évoquées sur 

la manière dont les sujets réalisent leur partage et coordonnent leurs actions. 

Les significa lions construites par les sujets au cours de la situation orientent, 

dans une large mesure, l'activité de partage. L'instauration d'un contexte 

coopératif, alors même que le principe d'un partage équitable est évoqué, 

semble ainsi favoriser la mise en oeuvre de procédures coordonnées sus­

ceptibles d'offrir un support signifiant à l'idée d'égalité et de conduire à des 

progrès dans la maîtrise de la conservation. La quatrième recherche montre 

pour sa part que le fait d'imposer aux sujets l'utilisation d'une procédure 

coordonnée dans laquelle le nombre de bonbons prélevés est contrôlé ne suf-



Conclusions générales 237 

fit pas à générer des progrès lors du post-test. Les analyses portant sur les pro­

cédures de partage effectivement mises en oeuvre ont permis d'observer que 

les bénéfices cognitifs individuels étaient en grande partie indépendants du 

degré auquel les sujets recouraient à la procédure imposée. Elles ont mis en 

évidence que les progrès dépendaient davantage de la congruence instaurée 

par le sujet entre les différents éléments de signification actualisés que des 

seules caractéristiques des actions de partage. 

O Le savoir est lié à la relation 
La dernière recherche inverse le sens de la relation entre social et cognitif pour 

mieux envisager leurs rapports réciproques. Nous avons cherché, en instau­

rant un nouveau paradigme, à montrer que le savoir est susceptible de modu­

ler la forme des échanges au sein d'une dyade asymétrique comprenant un 

sujet récemment fonné et un sujet novice. Deux types de dyades ont été 

constituées en faisant varier les conditions d'acquisition de T'expertise": dans 

les unes, la formation du sujet s'opère au cours d'une situation d'apprentis­

sage organisée et prise en charge par l'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 l'expertise sur la forme de l'acti­

vité collective. Les dyades dont !'"expert" a été formé à l'intérieur d'une situa­

tion asymétrique avec l'adulte sont davantage le siège de conflits autour de 

la définition des rôles de chacun; elles se caractérisent également par de 

plus grandes difficultés à parvenir à une coordination des actions 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 à tenir compte 

des propositions et des actions de chacun afin de les intégrer dans un pro­

jet d'activité commune. 

L'expérience préalable du sujet "expert" détermine de ce fait, dans une large 

mesure, la dynamique socio-cognitive de l'interaction. Le novice intervient éga­

lement sur son déroulement; nous avons pu en effet observer des tentatives 

de ce dernier de prendre en charge la relation et de faire valoir son point de 

me. En fait, les deux sujets sont engagés dans un processus de négociation 

autour de la définition de leurs rôles, de leur statut et de la manière de 

résoudre les problèmes qui leur sont posés. Les différences entre types de 



238 DYNAMIQUES RELATIONNELLES ET PROCESSUS COGNITIFS 

dyades ont néanmoins tendance à s'estomper au cours du déroulement des 

interactions; à titre d'exemple, on observe au sein des deux groupes de 

dyades un même accroissement de la fréquence de conflits relationnels en fin 

de situation. L'interaction semble donc dans la plupart des cas avoir contri­

bué à une déstabilisation du système relationnel initial. L'interaction est donc 

tout à Ja fois le lieu où s'actualisent des nonnes et des enjeux relationnels spé­

cifiques, mais également celui où les sujets tentent de confronter et de coor­

donner leurs points de vue. de négocier leurs représentations de la situation. 

L'interaction donne également l'occasion aux sujets d'élaborer un nouveau rap­

port à l'objet et d'endosser de nouveaux rôles, 

A même niveau de formation du partenaire, le bénéfice cognitif retiré par Ie 

novice dépend, dans une large mesure, de la modalité de formation de 

!'"expert". La probabilité de progresser pour le sujet novice est plus élevée dans 

le cas d'une interaction avec un "expert" formé au cours d'une situation avec 

un pair plus avancé, Si l'on considère non plus les types d'"experts" mais les 

caractéristiques de !-'interaction, on constate que les progrès les plus nom­

breux sont le fait des dyades qui définissent la tâche comme une situation de 

co-action et qui tentent de coordonner leurs actions tout en laissant place à des 

moments de conflits inierindividuels. Les ressources cognitives de !'"expert" dans 

ce aïs ont pemiis à la dyade de faire face à la plupart des difficultés, et les solu­

tions ap|X)iiées aux différents problèmes étaient généralement de meilleure qua­

lité. Panni !es dyades où la pliase d'acquisition de l'expertise a été prise en char­

ge par l'adulte, on a pu observer une tendance de la paît des "experts" à 

reproduire le contrat de communication expérimenté préalablement. 

L'influence de la modalité d'acquisition de l'expertise sur la définition de la 

içlation illustre le fait que tout savoir porte les traces de son histoire et, plus 

particulièrement, des règles structurant la situation ou ['ensemble des situa-

lions au travers desquelles il a été élalroré. Une conception proche se rencontre 

chez E. Boesch (1992) pour qui les actions à partii- desquelles les connaissances 

individuelles se construisent véhiculent non seulement des informations sur 

l'environnement, mais également sur ce qu'il nomme le "potentiel d'action" 

de l'individu, à savoir les aspects émotionnels et identitaires attachés à l'expé­

rience de maîtrise réalisée par l'individu. L. H. Eckensberger (1990) illustre ce 

processus à partii- de l'exemple d'une action consistant à planter un clou à l'aide 
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d'un marteau: au delà de sa réalisation, l'action aboutit à la constitution de signi­

fications individuelles. Le marteau devient non seulement l'outil permettant 

d'atteindre Ic but visé mais il est également revêtu d'une signification subjective 

relative à l'image de soi et de ses capacités. 

Notre travail a contribué à mettre en évidence la dimension historique des pro­

cessus de construction et de mobilisation de connaissances, lin confrontant 

les différentes "micro-histoires expérimentales" d'une même notion, nous 

avons mis en évidence qu'une notion ne pouvait être comprise et décrite en 

dehors des conditions dans lesquelles elle a été structurée. Si des travaux tels 

ceux de Grossen (1988) avaient mis l'accent sur l'incidence du contexte sur 

l'actualisation d'une réponse cognitive, notre contribution réside dans la mise 

en évidence de la nécessité de tenir compte de la chaîne de situations et de 

contextes sociaux dans laquelle la notion a été élalx>rée et remobilisée. Cette 

idée, qui renvoie à une epistemologie socio-historique, possède, comme 

nous l'avons vu, une certaine pertinence à l'échelle individuelle des proces­

sus d'apprentissage et de mise en oeuvre de notions. 

D) Cadre social et culturel et significations individuelles 
A travers l'étude du marquage social, c'est plus largement la question de la 

place de la culture dans le fonctionnement cognitif individuel qui est abor­

dée. R. Salfö (1991) défend l'idée selon laquelle la culture n'est pas un élé­

ment qui se surajoute aux aspects cognitifs, mais, bien au contraire, en fait par-

tic intégrante étant donné que 'Thomme vit dans un monde qui est culturel 

par nature". L'être humain, comme le relève P. Greenfield (1994), est tout à 

la fois un individu et un membre d'un groupe social et, pour cette raison, il 

entre en contact, au cours de sa socialisation, avec des scripts culturels qui 

jouent le rôle de patterns de pensée et d'action. L'école, la famille et plus lar­

gement les situations de travail sont régies par des règles particulières, des rou­

tines qui s'automatisent progressivement et se déroulent dès que l'individu ren­

contre une situation qui lui est familière. L'activité de l'individu prend ainsi 

place dans des situations prestai durées par la culture. 

Par nos recherches, nous avons mis l'accent sur le rôle actif du sujet dans la 

traduction des données culturelles en significations individuelles. La nonne 

sociale évoquée par la consigne est interprétée par l'individu à travers son 
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expérience sociale et en fonction des exigences et des contraintes de la situa­

tion. Comme l'affirme lì. Boescli (1992: 89), 

"les informations multiples contenues et offertes par la culture se transfor­

ment en savoir par une assimilation individuelle, qui conduit à une percep­

tion sélective, une transforation et une intégration dans le but défaire cor-

wspondre les messages cultuivls à la structure des actions de l'individu "D. 

Dans notre dernière expérience notamment, nous avons pu observer que la 

relation entre "expert" et novice, basée sur une asymétrie des statuts, est 

réinterprétée en fonction du contexte évoqué, Celte interprétation fait inter­

venir un ensemble de significations ayant notamment trait aux relations qui 

se nouent dans Ia situation et aux enjeux qui les staicturent. Le rappel d'un 

contexte coopératif peut conduire Ic sujet à modifier sous certains aspects sa 

perception de Ia situation. De même, faire l'expérience d'un rapport compétitif 

peut amener les sujets à projeter dans Ia situation des significations liées à 

l'imposition, ou au contraire à la remise en question, de son rapport à autrui. 

l'kis généralement, nous avons pu montrer que l'influence des normes sociales 

n'est pas directe, mais qu'elle est médiatisée par Ia dynamique de la situation. 

Kn résumé, nous avons cherché à apporter une illustration empirique au 

postulat selon lequel les conduites possèdent des dimensions simultanément 

cognitives et sociales. Au cours des différentes recherches présentées, nous 

avons été amené à envisager le social non plus comme une variable indé­

pendante inilucnçant les phénomènes observés, irais comme un aspect intrin­

sèque d'un processus par lequel des significations sont élaborées par le sujet 

(Perret-Clermont, Perret & Bell, 1991). Ce changement de paradigme consé­

cutif à l'abandon d'un modèle d'explication causaliste peut être mis en paral­

lèle avec ce que, dans le domaine de la sociologie, Van Haecbi (1990) décrit 

comme le passage d'une "physique sociale", dans laquelle on prétend expli­

quer les phénomènes à partir de leurs déterminants, à une attitude qualifiée 

d'"herniéneuiique", visant à relier l'action à son sens. 

1. Traduction personnelle. 
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Quelques réflexions sur l'apport de cette approche 
à la recherche en éducation 

Le renouvellement de la conception des processus cognitifs auquel a conduit 

notre travail nous semble être profitable au domaine de l'éducation. Aussi, pour 

clore ce travail, nous proposons-nous de décrire quelques-uns des apports pos­

sibles de cette approche à la recherche en éducation. 

• Notre travail a montré que les situations dans lesquelles les sujets sont pla­

cés sont structurées par des normes et des attentes diverses et qu'elles ren­

voient à des enjeux particuliers. Certains de nos résultats ont fait apparaître 

que la demande consistant à résoudre une tâche en collaboration était réin­

terprétée par les sujets en fonction des normes évoquées et du contexte rela­

tionnel. Ces dimensions sont rarement prises en considération dans le domai­

ne scolaire, où prédomine une conception des situations didactiques axée 

principalement sur leurs aspects motivationnels. Or, comme le montre B. 

Wiersema (1990 dans une élude consacrée aux pratiques d'apprentissage col­

lectif dans l'enseignement de la lecture, si l'apprentissage coopératif conduit 

la plupart du temps à un accroissement de l'implication dans la tâche, il n'y 

a pas toujours de répercussions positives au plan des performances. Ces 

résultats s'expliquent, selon Wiersema, par le fait que la demande qui est 

faite aux élèves de collaborer peut entrer en contradiction avec d'autres exi­

gences liées au domaine scolaire et à ses routines, comme celles de choisir 

les démarches les plus économiques et les plus efficaces (consulter son par­

tenaire peut se révéler coûteux en temps, ...) ou de recourir à certaines 

formes d'apprentissage par coeur. Cette étude présente l'intérêt de mettre 

en évidence que le choix de collaborer n'est pas seulement lié aux caracté­

ristiques objectives de la tâche, mais fait inten'enir les normes et les signifi­

cations qui simciurent la situation. 

• Il pourrait s'avérer intéressant, en poursuivant la démarche conduite par 

Wiersema (1991), d'étudier ce que peut signifier pour un élève le fait de 

devoir collaborer avec un ou plusieurs camarades, en faisant apparaître 

l'ensemble des normes induites par la situation. Dans ce même ordre d'idée, 

il s'avérerait utile d'envisager comment l'enfant, en fonction de son origine et 

de son statut scolaire et social, aborde les situations d'enseignement, et en 

reconstruit le sens. 
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• L'analyse des interactions au sein des dyades "expert-novice'' a montré 

que les progrès apparaissent le plus souvent lorsque les sujets collaborent dans 

un cadre relationnel autorisant l'émergence de conflits. Des formes de rela­

tion trop rigides se révèlent être des obstacles à la confrontation socio-cogni­

tive. Dans le domaine scolaire, il pourrait être particulièrement judicieux 

d'observer des situations de travail collectif sous Tangle des processus par les­

quels les élèves tentent de répondre à la demande consistant à construire entre 

eux un accord ou à établir des rapports coopératifs tout en cherchant à main­

tenir entre eux, voire à intensifier, certaines formes de relation. 

• La mise en évidence de l'importance du contexte social et cognitif de remo­

bilisai ion d'un savoir devrait également conduire à des recherches mettant en 

relief le type de rapport au savoir généré par les situations d'apprentissage, 

L'interaction sociale entre pairs est susceptible, comme nous l'avons vu dans 

notre étude, de conduire à l'élaboration d'un savoir remobilisable efficacement 

dans une nouvelle situation. Dans le cadre scolaire, un changement et une 

diveisiiication des routines sociales présidant à la transmission de connaissances 

seraient les bienvenus de façon à mieux préparer les élèves à l'aire face aux 

situations variées dans lesquelles ils seront appelés a mettre en oeuvre leurs 

savoirs. 

• Même s'il faut se garder de toute tentative d'appliquer directement des 

résultats de recherche à la situation scolaire, le modèle que nous avons cher­

ché à préciser dans ce travail est en mesure de contribuer à un renouvelle­

ment des approches pédagogiques. Dans le même esprit, C. Garnier et ses col­

laboratrices proposent de concevoir l'acquisition du savoir non plus comme 

"le seul fait de la relation univoque professeur-étudiant, mais plutôt comme 

le centre d'un réseau de communications multiples", Elles soulignent égale­

ment les conditions d'un tel changement de conception de l'apprentissage: 

"Il va sans dire que ce brusque passage à une nouvelle situation pédagogique 

nécessite un changement de contrat didactique, suscitant un bouleversement 

considérable dans les attentes, représentations et significations sociales de 

chacun des participants (Gamier, Bednarz& Ulanovskaya, 1991: 267), 

La poursuite des réflexions et des recherches dans le domaine que nous 

avons exploré devrait, de notre point de vue, permettre de mieux envisager 

les contraintes auxquelles un tel ,projet se confrontera inévitablement. 
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