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Mead, Vygotsky et Piaget ont proposé des approches différenies
quant & linterdépendance des processus cognitifs et des relations
interpersonnelles. Dans la premiére partie de ce travail, nous resitue-
rons le deébat de la causalité du développement cognitif sous-jacent a
ces diverses théories et nous ferons référence a des recherches smpi-
riques qui tentent une articulation entre les apports de ces différentes
écoles de pensée psychologique. Cependant la contribution de ces tra-
vaux empiriques fait de nouveau resurgir le fond du débat: la distinction
processus «cognitifs»/processus «sociaux» est-elle pertinente? En outre,
faut-il penser en termes d’'un modéle causal mécaniste dans lequel les
iens entre les causes cognitives (ou sociales) et les conséquences
cognitives {(ou sociales) seraient univogues? De fait tous ces multipies
aspects de la réalité sont toujours intégrés dans un ensemble plus
étendu de significations pergues différemnment par les sujets selon leur
expérience socio-cognitive passée et présente. Dans la troisiéme partie
de cette contribution, un retour aux «péres fondateurs» nous permetira
de redécouvrir que leur pensée ne se cantonnait pas dans la simple
résolution d’'une énigme relative & la causalité en jeu, mais qu’elle
cherchait déja a intégrer les différents niveaux du comportement verbal
et non verbal dans un modéle pertinent bio-psycho-social du dévelop-
pement. Cela nous conduira & prendre en considération ceriains aspects
de Pinteraction comportementale (par exemple le regard) qui, jusqu’a
maintenant, ont été négligés; ces aspects nous semblent pouvoir offrir
des perspectives fructueuses pour une meilleure compréhension de
Vintrication des facteurs cognitifs et relationnels dans P'élaboration des
réponses dites «cognitives». Malheursusement les données actuelles dont
nous disposons ne permetient pas une validation empirique de notre
hypothése. Nous proposerons néanmoins guelques exemples qui illusirent
‘notre point de vue, exemples que nous souhaitons générateurs de débats

?_ei Jd'idées incitant & d’auires recherches sur Uintégration du compor-
tement.
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I. Processus cognitifs et relatior

Naus commencenns nc par rappeler a que§ modele du develop-

e sa mrmaﬂon de bm!ognste et de ses mterets epastemo!sques, et a
travers des abservataens de ce qu ai consadere -r_etre le dev lopp

d’abstractmn Gg:que au ,.demmem des facteurs personneis et scmaux
reconnus, mais relégués au second plan. Cette priorité piagétienne du
bno»-psycho ﬂogeque sur !snte;factaon sociale et symbolique se trouve

] mai auteurs ultérieurs dont les explications
modéle de causalité, de type relativement
mecamste fa:sant dependre ies campctences ou sensibilités sociales des
individus de leur développement cognitif. A V'opposé, des recherches
auxquelles nous avons contribué ont exploré un modéle causal inverse
qua setue ia struciuratmn des cmd Jites cognstwes comme resuitant

ey ianié 'éisﬁﬁ{:'st’é que

dans ses premlers travaux Ptagot aussi a centnbue a cette perspectwe

7. EIDEIT ent —t’}”‘r de Piaget Mew &f thky
NC p&ms de Fimpact des facteurs sociaux sur le dévelop-

mem :me{iecmei

Pour Piaget, les facteurs sociaux qu’il décrit sont nécessaires a
Fachevement des structures de Pintelligence mais ils n’en constituent
pas la source. Pour assimiler les apports de I’expérience sociale, 'enfant
~doit déja disposer de structures mentales rendant cette assimilation
possib@e (eu en d’autres termes il dﬂiﬁ étre du&é dff’Un certaén n@mbm de

 facteurs socsae,sx pus ou moins faccmateurs de epanouassemem gndavsw
duel, Piaget ne les considére en fait que comme des variables supplé-
mentaires susceptibles d’affecter les conduites individuelles, mais sans
en étre constitutives. La psychologie cognitive piagétienne a alors pu
espérer, a un moment donng, atteindre des mécanismes fondamentaux de



Pintelligence dont la structure et le fonctionnement ne seraient ainsi
pas marqués socialement. Mais 'ambition qui sous-tend cette entreprise
- la recherche d’explications valides universelles - améne souvent la
psychologie cognitive piagétienne a négliger 'analyse des effets struc-
turants des caractéristiques spécifiques de {'objet et du partenaire
concrets par rapport auxquels Pindividu adapte son comportement. Ainsi
on risque fortement de considérer a tort comme processus généraux des
phénomeénes qui pourraient étre davantage envisagés comme des arte-
facts de situations sociales particulieres (c’est ce que nous tenterons de
démontrer par ia suite). :

Mead (1934) a proposé une conceptualisation des liens entre inter-
action sociale et développement intellectuel a partir de la notion de
conversation par gestes: avant méme que la conscience de soi cu la
pensée proprement dite n’apparaissent, linteraction de deux individus
fournit d’emblée une base pour la construction de la pensée symbolique.
L’interaction entre deux individus repose avant tout sur les gestes. Pour
Mead, les gestes ne sont pas simplement 'expression d’émotions au sens
darwinien du terme, mais ils constituent les premieres étapes des con-
duites d’'un individu en réponse a un autre individu et sont par la-méme
les précurseurs des étapes futures de conduites sociales en devenant
progressivement chez I'Homme des gestes symboliques. Car chez I'ani-
mal, la conversation par gestes existe aussi, mais ces gestes ne sont pas
des symboles signifiants. Mead donne 'exemple de la lutte entre deux
chiens': chaque animal détermine son comportement en fonction de ce
que lPautre fait ou va faire. Le comportement d’'un des deux chiens
constitue un stimulus pour Pautre, ce qui va permettre & ce dernier
d’ajuster en réponse son comportement. L’ajustement de ce compor-
tement devient a son tour un stimulus pour 'autre animal et ainsi de
suite... De tels actes, de telles conduites sont des types de communi-
cation. Mais pour que les gestes deviennent des symboles signifiants
pour aulrui - symboles dont le langage verbal fait partie et que Mead
appelle «geste vocal» - lindividu doit étre capable par anticipation, par
inférence, de déterminer en lui la réponse que son geste va provoquer
chez l'autre et ainsi d'utiliser celte réponse d'autrui pour contrbler sa
propre conduite a venir. Or il ne semble pas, selon Mead, gue P'animal
puisse se dire a lui-méme:

«3i Tanimal vient de ce cdté, # va bondir 2 ma gorge, et je dois
donc faire un écart de Vautre cbté». {p. 38). D’ou la définition suivante:
«Les gestes deviennent des symboles significatifs quand ils font naitre



implicitement chez celui qui les acc‘omplit la méme réaction qu’ils font
naitre explicitement - ou sont censes faire naitre - chez ceux a qui ils
5 adressem» (p. 41).

Et pour Mead la construction de la pensée résulterait de lintério-
‘risation des conversations par gestes effectuées avec d’autres individus
au cours des expériences sociales de communication. Mead s’oppose en
cela aux théories de Wundt paur qui Panalyse de la communication
entre deux individus présuppose I'existence de pensées capables de
communiquer. Les gestes ainsi intériorisés (et parmi eux les gestes
vocaux, ¢’'est-a-dire la parole) sont des symboles signifiants parce qu'ils
ont les mémes significations pour tous les individus d’un groupe social
donne, c'est-a-dire qu’'ils suscitent les mémes attitudes respectivement
chez les mc&mdus qw Ses nt genes'es que chez csux auxquels ils sont

adressés. P

sation par gesies Qette amemnsamn se reaieserar& d’une maniére
privilégiée lorsque des conduites verbales se mélent a la conversation
par gestes.

Egalement dans les années trente, il faut citer Vygotsky {(1934) pour
qui la vraie direction du dével oppement de la pensée ne va pas de
Vindividue! au fsocmi mais du social a !mdwsdue! L'instrument de la
pensée, c'est le angage, qui, avant d’étre intériorisé, est socialisé,
c’est-a-dire utilisé pour s'adresser a Fadulte. Vygotsky donne commme
exemple la tentative infructueuse de ia nt qui cherche a atteindre un
objet. Cet échec n'engendre pas une ré ndela par& de l'objet, mais
de la part d'une autre personne. La répétition de ces expériences va
trés vite amener I'enfant & considérer son acte comme un acte d'indi-
cation pour autrui. L’acte va alors changer de fonction: d'un acte
orienté vers I'objet, il devient un acte destiné a autrui donc un moyen
d’établir des relations sociales (I'acte d’mdtca.tuon ou de poantage qui
annonce les gestes deéictiques a été étudié récemment du point de vue
ontogénétique: Murphy et Messer, 1977; Clark, 1978; Clark et Sengul,
1978; Ochs et Schieffelin, 1979; Masur, 1982; Wilcox et Howse, 1982).
L’acte de saisir devient 'acte d'indiquer.

Pour Vygotsky ceﬁe transformation d’'un processus interpersonnel en
un processus intrapersonnel peut se généraliser au développement de
‘toutes les fonctions supérieures de I'Homme, cognitives en particulier.



2. Quelgues invesiigalions empiriques de 'effet de Finteraction sociale
sur le développement cognitif des enfants

Cependant Mead, Piaget et Vygotsky n'ont pas développé de fagon
empirique leurs conceptions. ll nous semblait intéressant de nous em-
ployer a créer des paradigmes expérimentaux susceptibles de mettre en
évidence leffet précis d'interactions sociales entre enfants ou entre
adulte et enfant.

Notre hypothése, inverse a celle dominante dans le champ des re-
cherches piageétiennes, peut alors s'eénoncer ainsi: les coordinations
cognitives entre individus sont & la base des coordinations cognitives
individuelles, ou encore, I'acte cognitif individuel n'est gu’un moment
d’'un processus plus complexe qui est aussi de nature sociale. Cefte
thése impligue que les coordinations cognitives chez l'individu ne sont
rendues possibles que par des coordinations sociales. Ce serait d’abord
en coordonnant ses actions avec celles des autres que Vindividu acquer-
rait la maitrise individualisée de systémes de coordination qu’il arrivera
a reproduire tout seul par la suite. C’est une conception qui se veut
interactionniste et constructiviste. Elle reprend a Piaget I'idée que c’est
en agissant sur le milieu environnant que I’individu élabore des systémes
d’organisation de cette action sur le réel et insiste sur le fait que la
causalité attribuée a linteraction sociale n’est pas unidirectionnelle,
mais circulaire, voire plus complexe. En effet d’un point de vue gené-
tigue, il apparait que par linteraction Pindividu maitrise certaines
coordinations {ui permettant alors de participer a des interactions
sociales plus élaborées qui, a leur tour, deviennent source de dévelop-
pement cognitif. On retrouve 1a lidée d’une influence des interactions
sociales agissant comme des inducteurs {(concept d'épigenése emprunté a
la biologie) dans ie développement d’une nouvelle organisation cognitive.
Cependant le concept d’épigenese risque encore de ne pas étre suffisant
pour décrire la variété des effets des interactions sociales, celles-ci
n'étant pas seulement des inducteurs, mais également des &léments
. structurants de productions cognitives dont 'évolution n'est pas a priori
prédictible si les conditions psychosociales de leur élaboration changenit.

Ainsi it nous a semblé possible de démontrer expérimentalement, &
Paide de variantes des épreuves piagétiennes classiques, que des compé-
tences opératoires absentes chez !'individu lors de pré-tests s’avéraient
provoquées, voire totalement maitrisées, lors de post-tests subsequents a
des situations d'interactions sociales qui avaient nécessité de la pant
des partenaires en présence la prise en compte de leurs points de vue



respectifs (Perret-Clermont, 1979; Doise et Mugny, 1981; Perret-
Clermont et Schubauer-Leoni, 1981).

Nos premiers travaux étudiaient les conditions d’'interaction sociale
qui président & I'élaboration de notions opératoires, par exemple celle
de la conservation des liquides. Ces recherches ont révélé gue des
enfants de 6-7 ans (&ge auguel se construit ia notion de conservation
des liquides), ayant P'occasion d’interagir sur la tadche avec d’autres
enfants du méme age, progressent davantage au post-test? dans I'acqui-
siton de cette notion par rapport 2 des enfants n’ayant pas eu cetie
occasion.

Ces résuitats demontrent 'importance des confrontations enire pairs
dans lesquelles ie sujet non-conservant est amené a re-sifructurer sa
pensée du fait de "émergence d’'un conflit entre son point de vue et
celui, différent, de son partenaire, dans une situation qui réclame de
leur part un accord commun ou une action conjointe. Avec Doise et
Mugny, nous avons donné le nom de «conflit socio-cognitif» & ce type
d’interactions spécifiques dont les caractéristiques et l'impact ont pu
étre précisés: ‘ '

a) Le rble primordial de la différence des points de vue cognitifs des
partenaires: celle-ci peut tenir & des stades de développement diffé-
rents entre les enfants, mais aussi a des perspectives divergentes sur
la tache, dues, par exemple, comme dans les recherches de Mugny et
al., a la position spatiale respective des sujets lors de 'épreuve de
construction des villages. En outre, il a été démontré que la «bonne»
réponse fournie par le partenaire de linteraction n'est pas une
condition indispensable de progrés cognitif, progrés qui se manifeste
aussi lorsque la réponse est inexacte. Il suffit donc qu'il v ait
opposition de points de vue, confrontation enire les partenaires, d’ou
conflit, pour qu’il puisse y avoir un progres cognitif.

b) Tous les sujets ne bénéficient pas au méme moment de cette situa-
tion d’interaction sociale. Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981)
ont montré par exemple gu’'aucun des sujets sans réversibilité au
test de la conservation des liquides ne progressait au post-test. Ces
résultats en confirment d’autres antérieurs {Perret-Clermont, 1978)
sur les conditions d’acquisition de ‘la notion de conservation
du nombre. En d’autres termes, cela signifie que 'enfant doit avoir
atteint un niveau opératoire minimum si 'on veut gue le con-
flit socio-cognitif ait un quelconque effet swr son développement



cognitif. C’est dire que certains pfe‘fequa‘s cognitifs sont indispen-
sables pour que l'enfant bénéficie de la situation d’interaction so-

ciale. Si Penfant non-conservant est incapable de saisir incom-

patibilité des points de vue divergents d’avec son partenaire, il ne
percevra en fait pas le conflt et ne pourra pas s’engager dans
Pactivité cognitive nécessaire a sa résolution. Une telle interaction
naura aucun effet sur la structuration opératoire de la pensée de
Penfant.

Notons encore gu’il n'y a pas a l'évidence un lien causal direct
entre le niveau de performance & la tache observé au cours de
Pinteraction entre pairs et le progres cognitif manifesté au post-test
par chacun d’eux. La résolution immédiate du conflit ne semble donc
pas une condition nécessaire a un progrés cognitif. L’élément impor-
tant serait plutdt I'aspect confliciuel des interactions en tant qu’oc-
casion de restructuration mentale. D’un point de vue clinique, il est
apparu nécessaire cependant gue ce conflit reste centré sur la tache
et soit percu comme cognitif plutét que comme signe de tensions
socio-affectives (injustice, jalousie) ou d'incompétence («c’est normal
qu’il fasse faux car il est trop petit pour comprendre»), auquel cas
les sujets n’investissent pas dans la recherche d’une issue cognitive.

Par ailleurs la re-structuration cognitive qui suit Pinteraction entre
pairs a.des conséquences sur le développement opératoire de I'enfant
au-dela de I’épreuve concernée; en particulier elle s’étend a d’autres
jugements de conservation (matiére et longueur par exemple), résul-

tats vérifiant ‘Fordre hiérarchique du développement génétique dans

la théorie piagétienne (Inhelder, Sinclair et Bovet, 1974). Cependant
le degré de généralisation dépend du type de structure relationnelle
dans la situation d’interaction: une analyse complémentaire des

données de Perret-Clermont et Schubauer-Leoni (1981) a montré

gu’'une interaction «horizontale» (enfant-enfant) provoguait une plus
grande généralisation qu’une interaction «verticale» (adulte-enfant).

Certaines caractéristiques des rapports interpersonnels établis enire

les sujets lors des situations d’interactions sociales sont susceptibles de
rendre plus ou moins saillant 'objet du conflit socio-cognitif et par la-
méme son appréhension divergente par les partenaires. C’est une des
explications possibles des résultats qui viennent d’étre évoqueés (Perret-
Clermont et Schubauer-Leoni, 1981) et des différences également obte-
nues en fonction de la répartition des différents récipients entre les
partenaires d’interaction qui semblent ainsi plus ou moins favorisés dans



la quantité de liquide qui leur est offerte {Hendrix et Van de Voort,
1982; Grossen et Perret-Clermont, 1983; Rijsman, 1984). Pour rendre
compte de ce type de phénoméne, Doise et al. (voir chapitre 21 du
présent ouvrage) ont développé la notion de «marguage social».

Cependant, dans toutes ces études, le systéme causal est complexe:
les processus sociaux et cognitifs sont autant des «prérequis» que des
«conséquences». Au cours de notre expérimentation, nous avons pu
observer que les sujets étaient sensibles & des dimensions de I'expé-
rience qui nous échappaient et que nous ne conirdlions donc pas dans
nos paradigmes. C'est ce que nous nous proposons d’examiner mainte-
nant, en postulant ’hypothése que si la dissociation des processus en
deux catégories distinctes {«cognitif» et «social) est un moyen heuris-
tique, il n'en reste pas moins que cette distinction est arbitraire et
risque de pigger le psychologue dans des dilemmes de causalité (voir la
contribution de Bryant au chapitre 17).

il. Uintrication des processus cognilifs et sociaux

1. Les données recueillies appamemeﬁi a des  situations marquees

socialement ‘,

Y]

Traditionnellement, «le sujet psychologique» semble avoir été consi-
déré comme s’il était dénué de toute caractéristique inhérente a son
origine et a sa position sociale et culturelle. Or toute conduite de
Penfant est plus ou moins révélatrice de son insertion dans le champ
socio-culturel dont it est conjointement le légataire et le dépositaire.
Un certain nombre d’observations nous ont invités a reconsidérer la
situation de test comme un espace-temps marqué socialement et cultu-
rellement et a prendre en compte que les conflits socio-cognitifs que
nous décrivons ne se déroulent pas dans un vide social. On sait par
ailleurs Vimpossibilité gu’il v a de construire un test «culture frees,
mais les conséquences de ce fait n'ont justement pas encore été pleine-
ment tirées pour la psychologie cognitive et les recherches intercultu-
relles, et c’est I'étude de Pintrication de ces processus qui va nous
intéresser ici. Elle nous conduira & considérer gue la distinction entre
processus «cognitifs» d'une part, et processus «sociaux» d’autre part, 2
une valeur heuristique (illusirée ci-dessus) mais qu’elle pourrait conduire
d'une maniére erronée a une vision trop simpliste des phénomeénes et
des causalités qui les sous-tendent.



C’est ainsi qu’une analyse sociologique de nos données nous a fait
constater des différences de performances entre les sujets en fonction
de leurs caractéristiques sociales, résultats difficilement explicables a
Pintérieur de la théorie psychologique génétique. Rapprochant ces faits
d’autres relatifs aux impacts différentiels selon les différents types de
situations d’interactions sociales envisagées, nous avons été amenés a
étudier le rapport des enfants aux taches proposées et a la modalité de
communication interpersonnelle établie par 'expérimentateur.

Dans cetie perspective la situation de pré-test s’est alors avérée
étre, elle aussi, une situation d'interaction sociale susceptible d’engen-
drer d’emblée des conflits socio-cognitifs entre P'enfant et son inter-
locutewr, et de susciter déja des apprentissages adéquats dés le recueill
des premieres données.

a) Le niveau opératoire des sujets du pré-fest varie en fonction de
l'appartenance catégorielle

De nombreuses analyses ont souvent montré une influence de Vori-
gine socio-culturelle de Penfant sur son niveau cognitif tel qu'il est
appréhendé par les épreuves piagétiennes (pour une description de ces
effets, voir: Perret-Clermont et al.,, 1982; Perret-Clermont et Mugny,
1985). Ainsi, au pré-test, les enfants de milieux favorisés manifestent un
niveau opératoire significativement supérieur a celui des enfants de
méme Aage issus de milieux défavorisés. Par ailleurs, les gargons ont
parfois un taux de réussite supérieur a celui des filles, également au
pre-test.

b) Les effets cognitifs des siiuations d’interactions sociales décrites ne
sembient pas éire indépendanis de ['apparienance catégorielle des
sujets.

Si le pré-test différenciait souvent les sujets selon une hiérarchie
des niveaux cognitifs parallele a la hiérarchie sociale extérieure & la
situation de test, on constate cependant souvent que la participation
des sujets a la phase d'interaction peut estomper voire méme faire dis-
paraitre au post-test ces différences imputables a "origine sociale st au
sexe. L'ampleur des progrés cognitifs manifestés au post-test par les
enfants issus de milieux défavorisés semble liée aux conditions de
Vinteraction, horizontale ou verticale (Perret-Clermont et Schubauer-



10

“Leoni, 1981) ou au moment développemental de Iinteraction (Mugny et
Doise, 1978).

Ces observations nécessitent que nous nous donnions les moyens
d’aller au-dela d’'une simple explication sociologique des différences
entre groupes pour examiner la relation entre ces variables sociolo-
giques et la situation socio-psychologique de test dans laquelle le niveau
cognitif du sujet est actualisé. Le fait qu'on puisse provoquer expéri-
mentalement un progrés cognitif en fonction de I'expérience relation-
nelle des sujets suggeére 'hypothése que ce ne sont pas seulement les
compétences psychologiques individuelles qui importent mais aussi les
compétences psychologiques sociales (C’est-a-dire la capacité d’établir
un certain type de discours relatif 2 un objet donné, avec un inter-
locuteur déterminé et dans un certain type de situation). Des concepts
tels que «handicap socio-culturel» semblent peu pertinents pour décrire
fa subtilité des processus qui gérent ces différences qui par ailleurs
sont parfois susceptibles de disparaitre sur la seule base de situations
expérimentales simples (mais adéquates!) dont la durée oscille autour de
dix minutes.

c) La séance de pré-test est déja en elle-méme une occasion d’appren-
tissage opératoire et social

Dés le début d’'une épreuve opératoire, le sujet va devoir se situer
socialement et comprendre ce qui est attendu de lui. Des tests, comme
celui de la conservation des liquides, peuvent d’'ailleurs se révéler fort
ambigus du point de vue des réles attendus. Ainsi pour produire a cette
épreuve une réponse opératoire il faut notamment que Penfant com-
prenne:

- que les paﬁenanres en présence doavent étre considérés comme étant
formellement égauy;

- que V'aboutissement de ia conduite de transvasement est légitime
dans le cadre de la consigne {méme si les illusions perceptives
peuvent en faire douter);

- que ce sont les propriétés formelles du sirop relatives a la quantité
gui sont Pobjet de 'eniretien;

- of que suile 2 ce transvasement les siiuseons perceptives, créées a
dessein par le choix-méme du matériel utilisé, doivent étre percues
comme telles et non point ignorées mais rationalisées de fagon a dé-
montrer a Pexpérimentateur (pourtant bien informé puisqu’a I'origine
du scénariol) l'invariance des quantités en présence.
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dérouler vraisemblablement des conflits socio-cognitifs, trois situations
relationnelles qui_exigent de la part des sujets des compétences a la
fois cognitives et sociales.

2. Comment le sujet percoit-i ces situations sociales?

Dans les interactions entre pairs qui sont source de conflit socio-
cognitif, il est évident que les participanis doivent non seulement
activer leurs potentiels cognitifs nécessaires a la résolution du proble-
me, mais aussi mettre en oeuvre une connaissance sociale qui est essen-
tiele a la compréhension de la situation. Un conflit socio-cognitif ne
sera efficace gue si les deux partenaires ont une compréhension com-
mune du contexte et de I"objet de Vinteraction.

Le facteur primordial pour une compréhension mutuelle est le par-
tage d'un espace commun de référence. Le développement de I'«inter-
subjectivité» (Rommetveit, 1979), c’est-a-dire !'établissement d'une
réalité sociale partagée et congruente, est la condition «sine qua non»
d’un discours signifiant. Un cadre de référence commun est nécessaire
aux participants pour atiribuer une signification a la situation. Cette
communauté de significations repose sur des normes plus ou moins
explicites dont Papplication constitue les conditions de réussite de
Pinteraction; Pune d’entre elles, c’est 'acceptation des contraintes
~imposées par l'expérimentateur adulte dans la structuration de la tache
et de Pentretien. Cela signifie que, faisant face pour la premiére fois a
une tache de cette nature, le but principal de 'enfant va étre d’essayer
de decoder les énoncés tacites de ’adulte concernant la définition de la
situation, les rdles attendus, le but de la discussion et la prise en
compte de certains aspects de linteraction. Examinons maintenant la
connaissance sociale requise par Penfant pour interpréter le discours st
les intentions de "adulte.

a) La perception de la situation expérimentale ef de la lache

La situation expérimentale est pour 'enfant totalement nouvelle: le
pré-test commence avec un adulte inconnu qui annonce d'emblée a
Venfant que «nous allons ensemble faire un jeu». Or ce «jeu» n’a rien
de commun avec ce gue P'enfant a coutume de faire lorsqu’il joue. Le
«jeu» ressemble plus & une situation d’examen dans laquelle Padulte
pose des questions & 'enfant. C’est dire 'ambiguité d’une telle situation
pour P'enfant! On peut alors émetire hypothése selon laquelle un
décalage entre la représentation anticipée de Venfant de Pactivité de
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jeu et ce que Padulte définit comme étant un «jeu» peut provoquer une
diminution des chances du sujet de répondre correctement. Par exemple
une situation dans laquelle le partage de la quantité de liquide est
destiné a deux poupées semble exiger plus d’abstraction de la part de
Penfant qui doit comprendre que le but du «jeu» est le partage égal de
liquide et non pas de jouer avec les poupées (cet effet est plus marqué
chez les filles que chez les garcons; Perret-Clermont et Schubauer-
Leoni, 1981).

Un élément important de la perception de la situation, c'est ia
compréhension de la tache. Face au matériel qui lui est présenté, 'en-
fant doit éire capable de discerner quels sont ses aspecis prégnants,
aspects qui lui permettront de résoudre la tache. En fait nous avons vu
gue les indices les plus évidents de la situation - par exemple le liquide
dans le verre, que V'enfant voudrait boirel - sont ceux qu'il doit rejeter.
Dans la situation de test s’établit un type particulier de relation sociale
mettant en rapport un enfant et un adulte (’expérimentateur). Dans la
tache de conservation des liquides, 'aduite demande & Venfant de
metire une quantité de liquide égale a celle de l'adulte. A la lumiere
des rapports sociaux entre les deux participants, cette demande peut
paragitre a I'enfant aberrante étant donné que les adultes et les enfants
ne sont pas égaux du point de vue de leur statut social et physique.
Pour réussir la tache, 'enfant doit faire abstraction dans la situation
de test de cet état de fait. De plus, il semblerait que le raisonnement
opératoire soit plus efficace lorsque les relations sociales qui struc-
turent la tAche sont isomorphes a celles que 'enfant doit développer a
un niveau plus abstrait (Doise, Dionnet et Mugny, 1978; Doise et Ma-
ckie, 1981).

La tdche de conservation des liquides peut 8ire analysée en termes
d’attentes que les interactants ont de leurs rbles respectifs dans le
déroulement de la situation. Chacun des participants arrive dans la
situation avec certaines idées précongues, par exemple la maniére dont
Penfant - ou P'adulte - doit se conduire. Finn {1982} a exploré les
attentes des enfants face & une situation de test en construisant un
questionnaire qui transgresse les régles habituelies de Vinterrogation:
les questions posees aux enfants sont des non-sens et il est donc
impossible d’y répondre. Malgré cela, presque tous les sujets ont pris
irés au sérieux I'expérimentaieur et ont répondu & ses questions. Finn
~en conclut que les enfants créent un contexte d’intelligibilité a partir
de la question de l'adulte et de leur propre réponse, coniexte extrait de
leur connaissance sociale comme moyen d'attribuer une signification a la
tache.
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b) L’image du partenaire

Les expériences citées indiquent I'importance chez l'enfant de la
perception de son partenaire d’interaction, perception qui peut étre
déterminante de la fagon dont le conflit socio-cognitif sera résolu.
D’autres études ont mesuré I'impact d'images différentes de 'expérimen-
tateur sur la performance cognitive des enfants. Les résultats de Lévy
(1981) indiquent que P'induction d’une image négative de I'adulte chez
Penfant fait progresser ce dernier plus lentement dans une tache de
transformation spatiale.

. Lintrication des processus cognitifs et sociau: a la recherche

d’observables non verbaux

On a vu dans la premiére partie de ce travail a propos de 'impor-
tance du conflit socio-cognitif dans le progrés cognitif que tous les
enfants ne manifestent pas nécessairement, au cours de !interaction
entre pairs, des comportements correspondant a lewr niveau opératoire
atteint au pré-test. Il est apparu que I'expression du niveau opératoire
de 'enfant dépend d’une part de ses capacités adaptatives socio-cogni-
tives, qu'il doit déployer dans la situation expérimentale «hic et nunc»,
mais aussi, d’'autre part, de tout son acquis social et culturel vécu
antérieurement dans ses relations interpersonnelles. Autant dire qu’il est
deélicat, sur la base de ces informations, de considérer I’expression d’un
niveau opératoire comme caractéristique individuelle du sujet tant sont
nombreux et complexes les facteurs cognitifs et relationnels qui inter-
viennent dans la mise en ceuvre de conduites opératoires. Le niveau
opératoire pourrait étre considéré aussi comme une caractéristique de la
relation testeur-testé qui s’établit lors de Ieniretien.

On peut alors se demander s'il n’existerait pas des indices comporte-
mentaux cbservables qui seraient les révélateurs {au sens photographique
du terme) de cette relation, et par la-méme de Pinirication du cognitif
et du social.

A Pévidence, deux «output» s'offrent & P'analyse: le comportement
verbal et le comportement non verbal du sujet. Nous n’allons qu’effleu-
rer le premier pour nous centrer davantage sur le second.
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1. Le comportement verbal

Globalement, 'analyse du comportement verbal peut s’envisager selon
deux grands axes, l'un situé sur le versant cognitif qui fait du langage
verbal un indice de compréhension (ou de non compréhension) des
énoncés émis ou regus, I'autre sur le versant social dans lequel le
langage verbal constitue un des moyens de régulation des interactions
interindividuslles. '

a) Comme indice de gampre‘hension sur le plan cognitif

Depuis une trentaine d’années, une multitude de travaux en psy-
cholinguistique expérimentale essaient de cerner les processus cognitifs
de compréhension du langage verbal, autant sur les plans lexical, synta-
xique gue sémantique. Une premiére génération de psycholinguistes est
apparue vers 1954 aux Etats-Unis avec Osgood et Sebeok, trés impré-
gnée de la théorie de l'information et des communications (Shannon et
Weaver), du behaviorisme (Watson) et des théories de I'apprentissage
‘opérant (Skinner). Puis une deuxiéme génération de psycholinguistes est
nee avec 'oeuvre de Chomsky autour des années soixante. Chomsky
s’est surtout préoccupé des aspects proprement syntaxiques du langage,
le considérant comme un organe autonome et génétiguement préforme;
conception qui 'opposera a Piaget pour qui le langage est lié a I'évo-
lution cognitive générale de Vindividu et résulte d’une construction
progressive. ‘

Enfin on peut parler d’'une psycholinguistique actuelle de troisieme
génération qui tend davantage a intégrer le langage dans une activité
globalisante propre au sujet (théories de !'énonciation) st liée aux
stratégies contextuelles de communication (théories pragmatiques).

b) Comme moyen de régulation de Finteraction sur le plan social

Cette autre fonction du langage verbal a vu le jour au cours de la
décennie 1960-1970 sous limpulsion de quelques auteurs ameéricains.
C’est 'approche ethnométhodologique qui étudie, a partir d’échantillons
de conversations prises dans leur aspect le plus banal, le plus quotidien,
certaing phénoménes verbaux-vocaux de régulation des interactions
conversationnelles tels que les pauses, les paroles simultanées, les
intonations, etc. Ainsi ont été analysées des conversations en famille,
. dans la rue (Garfinkel, 1967; Gottman, 1973; 1974; Sacks et Schegloff,
1974; Schegloff, Jefferson et Sacks, 1977; Sudnow, 1972) ou en sifuation
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thérapeutique (Labov et Fanshel, 1977) ou encore en situation d’en-
seignement scolaire (Sinclair et Coulthagdé, 1975).

2. Le comportement non verbal

L’étude des processus non verbaux de communication est devenue en
quelques années un sujet de recherches et de publications prolifique (cf.
Vimposante bibliographie présentée par Key, 1977). La communication
non verbale englobe tout un ensemble d’éléments tels que le paralan-
gage, les mimiques faciales, la gestualité, la proxémie, etc. Parmi sux,
le regard, abordé sous bien des aspects, a aussi été étudié dans le
domaine de la communication non verbale {(Cook, 1977). |

-C’est sur le regard que nous allons nous centrer ici en faisant
Phypothése qu’il pourrait constituer chez ['enfant un indice - sur le
plan cognitif - des changements de niveaux opératoires, changemerits
accompagnés d’'un besocin plus marqué d’interagir sur le plan des rela-
tions interpersonnelles. Notre choix porté sur P'étude du regard est
renforcé par le fait que: |

- C’est une des activités non verbales les moins contrlées par les
sujets, méme ¢s’ils sont dans une situation expérimentale formelle
(des études ont montré inversement que le controle du regard en
direction du partenaire, soit dans le sens d’une accentuation, soit
dans le sens d’une diminution, provoquait rapidement une réaction de
Vinterlocuteur pouvant aller jusqu’a linterruption de Vinteraction
{(Argyle et Williams, 1969; Cook et Smith, 1975),

- la situation proxémique cOte a cdte entre I'enfant et Vadulte favo-
rise le dépouillement des patterns du regard. Elle oblige par exemple
le sujet qui regarde son partenaire a bouger explicitement la téte, ce
qui n’est pas le cas dans une situation de face-a-face.

Des recherches systématiques sur le regard n'ont commencé qu'a
partir des annees soixante, principalement aux Etats-Unis (Nielsen, 1962;
Exline, 1971) et en Angleterre (Kendon, 1967) ou fut créé peu aprés un
groupe de recherche avec Argyle, Crossman, et Cock. Il ressort globale-
ment de ces travaux que les patterns de regard sont trés variables d’un
sujet a lautre et intimement liés a la structure de la personnalité de
Findividu. C'est ainsi que les sujets extravertis regardent plus leur
partenaire d’interaction que les sujets introvertis (Cook, 1977). Chez des
patients répuisds asociaux, un taux de regard anormalement élevé ou



anormalement faible a é1é observé (Argyle, Trower et Bryant, 1974). Les
regards en direction d'autrui sont souvent évitées chez les malades
dépressifs (Rutter et Stephenson, 1972) et chez les enfanis autistes
{(Richer et Coss, 1972, cités dans Argyle et Cook, 1976).

S'il existe des différences interindividuelles sensibles des patterns du
regard, il semblerait que pour chaque individu, ces patterns demeurent
plus ou moins stables d'une situation d’interaction a V'autre {Kendon et
Cook, 1969).

A) Le regard comme indice de processus cognitifs

Le regard a été suriout étudié par rapport aux processus cognitifs
qui accompagnent le discours verbal. Kendon (1967) a moniré par exem-
ple gue toute activité langagiére spontanée est trés souvent associée a
des regards d’evitement envers linterlocuteur. Kendon suggeére hypo-
thése gu’une émission verbale spontanée exige de la part du parleur unse
activité cognitive d’élaboration du discours. Du fait de la capacité
limitée du cerveau & traiter simultanément plusieurs informations,
celles-ci vont étre sélectionnées afin de supprimer certains «bruits»
venant parasiter P'activité d’élaboration verbale, d’ou la suppression des
informations visuelles.

B) Le regard comme moyen de régulation de I'interaction sociale

De nombreux travaux ont mis en évidence le rble déterminant du
regard dans les processus de régulation des situations de communication.
L'importance du regard se manifeste dés les premieres interactions
voco-gestuelles entre le nourrisson et sa meére. Il assure d’emblée une
fonction régulatrice sous forme d’échanges du regard synchrones, co-
occurrenis a des vocalisations rythmées; ces échanges sont les précur-
seurs des inferactions conversationnelies futures (Bateson, 1975; Jaffe,
Stern et Peery, 1973; Snow, 1977; Stern et al., 1975).

Avec Vapparition du langage, la fonction régulatrice du regard se
généralise pour Venfant a d'autres partenaires d’interaction. Uns étude
de Craig et Gallagher {1982) avec des enfants de quatre ans qui intera-
gissent entre eux (deux et trois participants) montre d’abord que les
enfants - issus de la classe sociale américaine moyenne - sont tout 2
fait capables d’aménager une conversation a trois participants, enfin que
les patterns du regard ef ia proxémie sont intimement liés a la répar-
tition des tours de parole. :
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de la tache, -
du par lenaire (de i’enfant vers adu#te et de l'adulte
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Les trois patterns de regard ont eté repérés toutes les cing secondes
chez P'enfant et chez l'adulte. Les effectifs (exprimés en% relatif) ont
&té reportés a la figure 1.

Figwe 1.  Répartition des regards chez chague enfant.
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Les résultats appellent les observations suivantes:

- les sujets qui sont déja C semblent regarder le plus souvent la tiche
(respectivement 83%, 76% et 67%) par rapport aux sujets qui reste-
ront NC au temps Il {respectivement 83%, 69% et 57%) et & ceux qui
deviendront C au temps il (respectivement 73%, 69% et 50%); inver-
sement, c’est avec ces sujets (C) que lexpérimentatrice sembile
regarder le moins la tache (respectivement 39%, 52% et 49%);

- ce& sont les sujets qui deviendront C au temps Wl qui semblent
regarder le plus souvent P'adulte (respectivement 16%, 26% et 46%)
comparativement aux sujets qui resteront NC au temps il (respecti-
vement 8%, 11% et 39%) et & ceux d’emblée C (respectivement 15%,
17% et 21%); inversement, ¢’est avec ces futurs C gue 'aduite semble
regarder le moins les enfants (respectivement 49%, 34% et 29%);

- ce sont les sujets qui resteront NC au temps Il qui semblent re-
garder le plus souvent ailleurs {respectivement 3%, 10% et 19%) par
rapport aux C d’emblée (respectivement 1%, 6% et 11%) et aux futurs
C (respectivement 3%, 3% et 10%); il n'y a pas de différences sensi-
bies des regards ailleurs pour Vadulte dans les trois groupes de
sujets. '

Dans I'ensemble, 'expérimentatrice regarde plus souvent les enfants
que ceux-ci ne la regardent, et ce évidemment au détriment des regards
sur la tAche. | semble que ce soit avec le groupe des C que l'aduite
répartit le plus également ses regards entre I'enfant et la tdche. C’est
avec ce groupe que l'adulte semble regarder le plus les enfants, mais
inversement ce sont ces mémes C qui regardent le moins P'adulte. A
‘Popposé c’est le groupe des futurs C qui semble regarder le plus Padul-
te qui, par conire, les regarde relativement moins. Ces résultats rejoi-
gnent certaines observations faites a propos des regards réciproques qui
sont difficiles a maintenir, donc évités {Cook, 1977). On voit donc qu'il
existe chez ces sujets des différences individuelles assez nettes dans la
répartition des patterns de regard. Par contre, pouwr la méme expérimen-
tatrice, cette répartition est relativement plus stable d'un groupe a
Pautre et d'un sujet a Vautre. Ce caractére individuel de stabilité du
regard a déja été observé par Kendon et Cook (1969). L’effectif de
sujets sur lequel porte cefte etude est malheureusement restreint pour
le moment, rappelons-le, mais le résultat gu’il serait le plus intéressant
de voir confirmé dans des recherches ultérieures, c’est bien celui du
pourcentage de regards vers I'adulte gui semble plus important chez les
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sujets qui deviendront C. Ce serait donc bien au moment ot s’élabore
une notion opératoire que !interaction sociale aurait toute son impor-
tance. Tout se passe comme si ce groupe d’enfants utilisait le regard

.vers autrui comme une quéte sociale d’assennment & une re-structura-
“tion cognitive individuelle.

Quelie pourrait étre maintenant la part de regards en direction de

fadulte, comme indices de compréhension de la tiche et/ou comme
moyen de régulation de Pinteraction? Nous suggérons les hypotheses
suivantes selon les groupes:

o

dans le groupe des C, les regards vers I'adulie n’auraient qu'une
visée reégulatrice puisque ces sujets ont saisi ce que leur demande
Padulte; les regards régulateurs auraient une durée pius bréve mais
seraient plus fréquents que les regards de compréhension;

dans le groupe des NC qui resteront NC, les regards vers I'aduite
seraient surtout un indice de non compréhension et par conséquent
ils devraient étre moins fréquents mais plus longs:

et dans le groupe des futurs C (oU rappelons-le nous avons opservé
le pourcentage le plus important de regards dirigés vers I'adulte)
cette catégorie de regards serait a la fois l'indice d’'une compréhen-
sion potentielle de la tache (regards longs) mais aussi le besoin
d’affirmer des capacités de régulation sociale (regards brefs qui
s’ajoutent aux regards longs).

D) ... qui en appellent d’autres

D’autres résultats nous offrent quelques perspectives de recherche:

a) Si Yon considére la durée totale de chaque situation expérimentale

au pré-test, il apparait que les trois interactions avec les sujets qui
resteront non-conservants (NC - NC) ont systématiqguement une
durée plus longue par rapport aux deux autres groupes de sujets,
excepté une dyade avec un sujet qui deviendra C.

Chez deux sujets (un NC -= NC et un NC = C), nous avons analysé
les patterns de regard dans les deux autres situations expérimentales
la situation d’interaction avec un pair et le post-test {temps ill). De
cette analyse il rassort:
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- tout comme dans le pré-test, I'enfant qui deviendra C regarde
surtout P'adulte dans linteraction avec un pair qui est C, avec
des pourcentages remarquablement stables (46% dans le pré-test
et 47% dans Vinteraction avec un pair). Le sujet qui restera NC
regarde presque autant la tdche dans P'interaction avec un pair
(62%) qu'au pré-test (69%). En outre, dans chacune des dsux
interactions, les pairs se regardent tres peu.

- Au post-test, il est étonnant de consiaier ia constance de la
répartition des regards par rapport au pré-test. Par exemple
Penfant NC =& NOC regarde respectivement au post-iest:

-~ la tache a 65% (contre 69% au pré-test)
- Vadulte a 12% (contre 11% au prée-test)
- ailleurs 8 21% {contre 19% au pré-test)

tandis gue I'enfant NC -» C regarde:

- la tAche a 50% (contre 50% au pré-test)
- Padulte a 44% (contre 46% au pré-test)
- ailleurs a 5% (contre 3% au pré-test).

Résultats qui confirment de nouveau ceux obtenus par Kendon et
Cook (1969) montrant le caractére de stabilité des patterns du regard
chez un méme individu d’une situation & l'autre. Mais il nous faudra
entreprendre d’autres recherches afin de vérifier si cette stabilité ne
dépend pas de la maitrise de la notion discutée au cours de linter-
action. Les futurs C modifieront-ils leurs patterns de regard lorsqu’ils
deviendront de vrais conservants?

Pour conclure, et au vu du manque évident de travaux qui associent
cognition et processus non verbaux dans les relations inter-personnelles,
il nous semble urgent d’approfondir un peu plus les intrications de ces
deux aspects fondamentaux du développement psycho-sociologigue de
Pindividu. Ce qui exige de notre part:

a) d’augmenter les échantillons de sujets étudiés,
b) d’affiner le découpage dans le temps des patterns de regard, sachant

qu’il existe une grande variabilité dans la durée des regards (en
prenant par exemple des tranches d’une seconde au lieu de cing),
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d’analyser plus en détail ce que recéle le pattern de regard que nous

avons dénommé «ailleurs». Dans cette catégorie résiduelle un peu

«fourre-tout», il conviendra de créer des sous-catégories qui décri-

vent par exemple: '

- le fait qu'un regard ailleurs s’cbserve lorsque le sujet manifeste
une conduite de réflexion {C’est le cas notamment au moment de
la phase d’élaboration d’un énoncé verbal spontané; Kendon, 1967)

- un regard ailleurs peut inversement signaler une attitude de
démobilisation, de. non-implication du sujet par rapport & la
situation de test,

de maitriser plus systématiquement d’autres variables indépendantes
que celle du niveau opératoire. Par exemple des variables indépen-
dantes de type invoquées (le sexe, 'origine socio-culturelie, 'age des
sujets) ou de type provoquées (on peut imaginer guelques manipula-
tions expérimentales des regards chez Pexpérimentateur telles que:
ne jamais regarder en direction de P'enfant; inversement le regarder
sang arrét, etc.),

«the last but not the least», de rechercher d’autres indices non
verbaux {mimigques, gestualité, phénomenes paraverbaux comme linto-
nation, le débit verbal, les pauses inter-sujets).
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Notes

Mead sous-estime la complexité d'une lutte enire deux chiens, mais cela change-t-#f wraiment
{a valeur de son propos? .

Rappelons brigvement le principe de la procédwe expérimentale: une premidre situation de
pré-tesi dans laquelie le iest de conservation des liguides est administvé individuellement
sous forme d'entretien clinigue semi-directif selon la tradition genevoise. Le pré-test permet
de situer le niveau opératoire du sujel. (D'autres épreuves sont parfois adiointes pour plus
de précision sur le niveay cognitif).

Puis la phase d'inleraction qui a ey une semaine pius tard. Chagque enfant aon-conservant
interagit avec un aulre enfant (non-conservant, intermédisire ou conservant) en «faisant un
feu» dont le but est le pariage d'une quantité égale de siop. Le jeu s'mchéve lorsque les
deux enfants sont d'accord d'avoir tous les deux las mémes quantités de liguide & boire.

Enfin le posi-iest qui se déroule une semaine plus tard. Les sujeis non-conservanis sont
tesiés de nouveau sw la conservation des liguides comme au pré-test, et sw d'autres épreu-
ves de genéralisation.



25

DISCUSSION

Procédure expérimentale

Chandler attire lattention sur a pertinence» de ce travail par
rapport a la problématique soulevée par Bryant des procédures expéri-
mentales et des études d’interventions: «ll y a, chez de nombreux
enfants, et spécialement chez ceux qui ont un niveau social et éco-
nomigue bas, une amélioration entre pré- et post-test, non pas sous
Veffet de la variable indépendante ou de la stratégie d’intervention,
mais a cause de la familiarité accrue avec les expérimentateurs. Ceci
doit, bien sir, nous rendre prudents face aux populations-contréle qui
n‘ont simplement pas participé & 'expérience, et qui n'ont donc eu que
peu ou pas de contact intensif avec I'expérimentateur».

Perret-Clermont: «Nous avons conirflé 'effet de la familiarité avec
ia tAche et I'expérimentateur en comparant le développement cognitif de
groupes d’enfants soumis au méme traitement expérimental (par exemple:
se partager du sirop ou des dragées) mais avec des partenaires de
niveaux cognitifs différents. Nous avons constaté gue les enfants qui
interagissent uniquement avec des pairs exprimant le méme point de vue
qu’eux ne font aucun progrés, malgré leur familiarisation accrue avec la
situation. En revanche, les sujets qui sont confrontés a des partenaires
d’opinions divergentes a cause de leur niveau cognitif différent (par
exemple lorsgu’un sujet intermédiaire discute avec un sujet non-conser-
vant ou conservant, ou lorsqu’un non-conservant est confronté a un
sujet intermédiaire ou conservant) progressent plus souvent».
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