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Conflit de centrations et progrés cognitif

La notion de conflit apparait comme un des
éléments essentiels dans Iétude des mécanis-
mes du développement cognitif. Des études ré-
centes de 1a dynamique du développement opé-
ratoire ont opérationnalisé cette notion dans
des directions différentes mais non forcément
opposées. Trois types de conflits ont été
principalement étudiés ; d&’abord le conflit
entre les hypothéses fmises par Yindividu et
les observables ou constatations qui les infir-
ment ou créent une insatisfaction intellectuelle
(Lefebvre et Pinard, 1972 ; Inhelder, Sinclafr,
Bovet, 1974) ; le conflit opératoire, ol1 des
schémes de différente nature sont conjointe-
ment sollicités et entrent en contradiction, a
été particiliérement étudié 3 Gendve (Inhelder,
Sinclair, Bovet, 1974) ; enfin un dernier type
de conflif commence dés les années 70 & &tre
étudié en tant que tel, le conflit socio-cogni-
tif, olt 1a contradiction & 1a stratégie d'un indi-
vidu trouve explicitement sa source dans la
stratégie d’'un autrul. Cette derniére forme de
conflit, dont la spécification des effets n’est
qu'a ses débuts, est d'une approche difficile par
le fait qu'elle recouvre d'une certaine maniére
les autres formes de conflit «internes », ne se-
rait-ce que dans la mesure ou les contradic-
tlons venant de l'environnement autant que
les «sollicitations » conflictuelles de schémes
cognitifs spécifiques trouvent bien souvent leur
origine dans une interaction de nature sociale.
Cependant, face & une psychologie qui a bien
souvent ignoré le role de P’alter dans les cons-
tructions intellectuelles, il est d’une importan-
ce toute particuliére de montrer et d’expliguer
la contribution spécifique au développement
cognitif du conflit de nature socio-cognitive.

Voyons les quelques effets spécifiques de I'in-
teraction sociale sur le développement cognitif
déjx étudiés :

1. Mentionnons d’abord le «tutoring effect»
(Allen et Feldman, 1873), étudié en psychopé-
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dagogie, et qui consiste en un progrés cognitif
consécutif & une interaction au cours de la-
quelle Yenfant est appelé A enseigner a
d’autres. Ces recherches mettent & jour des
effets qui peuvent difficilement &ire interpré-
tés par des théories @’apprentissage basées sur
I'imitation ; cependant elles ne permettent pas
encore de distinguer quels sont les facteurs so-
ciaux, motivationnels et inteliectuels qui inter-
viennent dans les progrés observés.

2. Suivant la théorie de Bandura et Walters
(1963), Rosenthal et Zimmerman (1972)
montrent par contre 'efficacité des technigues
de « modelling » dans lapprentissage. Les su-
jets ayant imité un modéle reproduisent par
la suite ce modéle ; un point essentiel et origi-
nal de cette étude est de créer des régressions
de sujets vers des niveaux cognitifs inférieurs.
Cette étude, pour intéressante qu’elle soit, pose
probléme, dans la mesure ol il est difficile de
dissocier les réponses de complaisance des su-
jets, et leurs réponses « structurelles » (un élé-
ment créant le doute est que dans ce cas les
effets de I'imitation apparalssent surtout pour
les item dits « d’imitation », et sont moindres
pour les épreuves de généralisation, ce qui fait
suspecter que 'on soit en présence de pseudo-
régressions).

3. D'autres auteurs cherchent & intégrer dans
leurs propos les conceptions piagetiennes : pour
réconcilier 1a psychologie génétique et 1la
théorie de lapprentissage social, ces auteurs
modifient les hypothéses portant sur 'effet de
Pimitation en y apportant deux resirictions
tirées de la théorie piagetienne : les sujets ne
peuvent profiter que de modéles majorants
(cognitivement supérieurs) d'une part, et

(*) En coliaberation avec Sylvain Dionnet et Clai-
re Ruatia, étudiants en psychologie 3 la F.PSE,
Université de Gengtve.



d’autre part lefficace du modéle dépend du
niveau structurel des sujets (on ne peut ap-
prendre n’importe quoi & n'importe qui). C’est
ainsi que Murray (1974) confronte des sujets
de trois niveaux différents 4 des épreuves de
conservation avec trois modeéles différents. 11
met ainsi en évidence que les sujets confrontés
avec un modeéle opératoire en profitent d’au-
tant plus qu'ils sont d'un niveau supérieur, une
conséquence éfant que les écarts observés
entre sujets des trois niveaux avant 'interac-
tion persistent aprés celle-ci. D'autre part, ni
les sujets opératoires, ni les intermédiaires
opposés 4 un modéle non-~-opératoire ne régres-
sent, tandis que les non-opératoires progres-
gsent en fonction du niveau du modéle.

4. Kuhn (1972) utilise aussi le modelling ef-
fect, malis cette fois pour vérifier expérimenta-
lement le bien fondé de la théorie de Yéqui-
libration de Piaget (1967). Nous passerons sur
les articulations hypothético-déductives qui
Pameénent au plan expérimental donné, et nous
centrerons sur un résultat essentiel : I'auteur
montre gu'un modéle n’est efficace que lors-
quw’il ne dépasse le systéme du sujet que de «un
niveau », ce qui est en contradiction avec les
travaux de Murray ou les sujets progressaient
davantage quand P’écart avec le modéle était
plus grand.

Un probléme important dans Pavenir sera
d’évaluer ces différents résultats afin de savoir
si ces mises en évidence sont réellement con-
tradictoires, ou si elles ne sont dues quw'a des
différences dans les paradigmes expérimen-
taux, dont on sait qu’ils sont en général mis
au point pour confirmer des hypothéses, et
non les infirmer.

Nous laisserons donc de c6té.dans cet article
Ia discussion des effets divergents selon 1les
auteurs, pour nous attacher a mettre en évi-
dence ce qui est commun aux trois dernidres
tendances de recherches : I’appel incondition-
nel 4 Yimitation comme meécanisme propre 2
Yapprentissage social. Chez ces auteurs les su~
Jets ne « peuvent » progresser gqu’opposés 4 un
sujet de niveau supérieur, la question les dé-
partageant étant de savoir de « combien supé-
rieur » ! Il s’agit 14 d’une approche connue de
Thistoire de la psychologie cognitive, olt on
étudie leffet du facteur «milieu» et oit Yon
ne suppose que des mécanismes d’appropria-
tion par assimilation passive. Au contraire,
nous pensons que les relations sociales ne se
réduisent pas & imiter autrui, ou pas seule-
ment, mais qu'elles consistent essentiellement
a élaborer avec autrui. C’est ce que nous avons
pu monirer expérimentalement ailleurs (Doise
et Mugny, 1975; Doise, Mugny, Perret-Cler-
mont, 1875). Mais pour que notre thése plus
spécifique de Yeffet du conflit social sur le
progrés cognitif soit mise en évidence claire-
ment, il nous faudra donc obtenir une condi-
tion ol les progrés ne puissent pas étre expli-
qués par imitation d’un modéle supérieur.

C’est ainsi que, nous inspirant de Yhypothe-

se de Smedslund (1966) pour qui la dynamique
du développement réside dans le conflit de
communication, nous opposerons des enfants
& un autrui présentant un schéme cognitif si-
milaire mais avee une centration opposée 3
celle du sujet: tout progrés résultera alors
d’'une coordination (constructive) de points de
vue opposés d’acteurs de méme niveau.

Mais alors comment expliquer que les tra-
vaux cités nous intéressant spécifiquement
sont d’accord sur le fait que les non-opéra-
toires opposés & d’'autres non-opératoires ne
progressent pas ? Il se trouve que dans aucun
des cas Pinteraction n’apparait comume con-
flictuelle : les sujets imitent ou observent des
stratégies similaires, et la plasticité des juge-
ments non-opératoires leur permet d'intégrer
comme leurs de telles réponses.

Cest pourquoi dans notre cas nous avons
créé une situation ot le sujet est mis systéma-
tiquement en contradiction avec un autrui ré-
pondant selon un systéme similaire au sien.

Le conflit de centrations opposées, mais dé-
coulant néanmoins d'un méme systéme cogni-
tif, aménera-t-il un progrés significatif chez
les non-opératoires, confirmant par 13 notre
hypothése que le conflit est une condition suf-
fisante pour qu'un progrés découle d’une inte-
raction avec autrui? Clest ce que nous allons
montrer maintenant expérimentalement, en
profitant d’une situation idéale pour nous, et
que présente la notion de conservation de la
longueur.

METHODE

Pour que notre hypothése, selon laquelle le
conflit cognitif créé par I'interaction sociale
est un lieu privilégié mais aussi spécifique ol
le développement cognitif trouve sa dynami-
que, soit vérifiée expérimentalement, il fallait
créer des conditions particulidres telles que les
recoupements aveec d’autres types de conflit ne
se produisent pas. II fallait aussi que le conflit
ne puisse pas se réduire & un effet d’mitation
d'un modéle, :

Avant de décrire les précautions de 'opéra-
tionnalisation, préeisons quelque peu la nature
de la tache, et décrivons notre condition expé-
rimentale Ja plus décisive. La notion de con-
servation de la longueur nous a paru étre un
instrument privilégié ‘pour cette démonstration
parce que, de maniére non ambigué, elle per-
met de donner deux jugements contradictoires
en fonction d’un raisonnement semblable. Cest
ainsi que notre condition expérimentale Ia
plus propre a vérifier hypothése sera la sui-
vante : aprés que I'égalité de deux réglettes
placées cote &4 cote aura été constatée par nos
sujets, on déplacera une des deux réglettes. Les
sujets, fous non-conservaioires, surestiment
alors la longueur d’une des deux réglettes (gé-
néralement celle déplacée) en vertu d’un sche-
me d’évaluation ordinale (de dépassement per-



ceptible dans ce cas). Le sujet sera alors systé-
matiguement contronté avec un collaborateur
de l'expérimentateur -qui surestimera Tautre
réglette avec le méme argument que la plus
grande partie des sujets : «parce que tu vois,
ici ¢a dépasse ». , : .

Cette méthode ne peut pas se réduire & une
« simple » ‘expression sociale d’un sutre type
de conflit : ce n’est ni un .conflit entre antici-
pation et observable, c’est-a-dire lecture par
le sujet de Penvironnement, ni un conflit de
schémes, puisque d'une part la notion est uni-
que (donc non opposée & une autre.notion :
cf. Inhelder, Sinclair et Bovet, 1974, ou1 1a. non-
conservation de la longueur est mise en conflit
avec la. conservation du nombre), et que
d’autre pari le schéme sous-jacent aux répon-
ses contradictoires. du « compére» est identi-
que 4 celui du sujet. Enfin Pimitation a partir
de robservation du modéle ne pourra pas expli-
quer, on s'en doute, les progrés consécutifs 3
Vinteraction, puisque le modéle est similaire a
celul des sujets, donc aussi incorrect.

SUJETS

Cinquante trois sujets ont participé a Fexpé-
rience, répartis dans 3 conditions : 20 dans les
conditions expérimentales, et 13 dans une con-
dition témoin. Les tests et les interactions ont
lieu dans un local de Pécole enfantine publi-
que que les sujets fréquentent. Les enfants sont
pris dans les classes du premier degré primaire,
et parmi les plus 8gés des classes de deuxiéme
enfantine. Dans les deux conditions expéri-
mentales, on trouve 11 gargons et 9 filles, et
dans la condition témoin 7 gargons et -8 filles.
Les moyennes d’ige des conditions sont com-
prises entre 6.1 ans et 6.5 ans. Les conditions
étaient assignées aux sujets au hasard avant
le premier test. Un garcon étant absent de
Técole lors du deuxigme post-test, Tune des
conditions expérimentales ne comprendra fi-
nalement que 19 sujets.

EVALUATION DES NIVEAUX

TroiS évaluations du niveau des sujets rela-
tivement & la notion de conservation des lon-
gueurs étaient obtenues: une premidre fois

afin de. ne retenir que les sujets non-opéra- -

toires, une deuxiéme.fois juste aprés la procé-
dure de conflit socio-cognitif, et une derniére
fois une dizaine de jours apras Yinteraction.

Le test était divisé en deux parties, la pre-
miére concernant la conservation de Yégalité
des longueurs, 1a seconde la conservation des
longueurs inégales.(la procédure utilisée pour
le test d’inégalité se référe trés directement a
celle décrite par Inhelder, Sinclair et Bovet,
1974, pp. 340-342).

Pour la conservation de longueurs égales,
deux réglettes (matériel’ habituellement uti-
lisé en classe) de 10 ecm de long étaient pré-
sentées aux sujets, avec correspondance per-

ceptive des exirémités. Aprés avoir constaté
cette égalité, le sujet était prié de regarder
attentivement la transformation, qui consistait
a déplacer une des réglettes : au premier item
on déplacait la réglette distale vers la gauche
du sujet, et au second item la réglette proxi-
male vers la gauche. On demandait & Yenfant :
«et maintenant» ? en précisant éventuelle~
ment: «ils sont les deux de la méme lon-
gueur, les 2 chemins, ou il y en a un de plus
long que l'autre, ou blen qu’est-ce que toi tu
penses.? ». On demandait a4 chaque fois la
justification.

En cas de réponse d’inégalité, on deman-
dait : « mais quand on les met comme ¢a ? (en
remettant les réglettes en correspondance) ».
En cas de réponse d'égalité on demandaitl :
«mais tu vois, ici, ¢ca dépasse... ¢a géne ou ¢a
géne pas?».

Les trois niveaux habituels ont &té distin-
gués ; mais le plus souvent les réponses étaient
ou bien franchement non-conservatoires, cu
bien franchement conservatoires, avec argu-
ment aux deux item.

Au test d’inégalité les réponses intermé-
diaires sont plus nombreuses. Pour ce test, deux
chainettes ont été utilisées, une de 10 cm., et
Yautre de 15 cm. de long. On fait d’abord
constater Iinégalité des chainettes allongées.
On plisse alors la plus longue afin d’obtenir
une correspondance des extrémités. Le méme
systéme de questions que lors du test d’égalité
est pratiqué. Au second item la chainette la
plus longue est & nouveau plissée, de telle ma-
niére que 'une des extrémités corresponde &
celle de Yauire chainette, mais que Vauire
extrémité se trouve entre les deux extrémités
de la chainette la plus courte.

Dans ce cas les réponses intermédiaires
apparalssent; bien des sujets compensent
Yégalité .« perceptive » des extrémités par la
longueur du chemin le plus sinucux, mais ne
compensent plus I'inégalité lorsque la chainet-
te la plus longue voit ses extrémités comprises
entre les extrémités de la chainette la plus
courte : lillusion devient plus forte que la
compensation.

Dans les deux tests les arguments opératoi-
res qui ressortent sont de méme type que ceux
connus classiquement : soit I'identité, soit la
réversibilité, soit la compensation.

L'ordre de passation des pré-tests est: test
d’égalité, puis d'inégalité. Bn effet (on le ver-
ra plus loin), il nous fallait des sujets qui
solent au moins non-conservatoires au test de
conservation de longueurs égales (en fait tous
les sujets retenus seront finalement non-con-
servatoires- aux deux types d’item). Pour les
post-tests P'ordre est inversé, ce qui est justifié
par notre désir d’éviter; pour le premier post-
test immeédiatement consécutif i Pinteraction
(quit porte sur la conservation des égalités),
une simple transposition des réponses du com-
pére données lors de Pinteraction.



Le méme expérimentateur a passé les pré-

tests et les premiers posi-tests, alors quune
expérimentatrice «¢aveugle» a passé les se-
conds post-tests, -

Remarquons finalement que nous avons
tenté d’éliminer au maximum (possible} les
interventions « structurantes » de Pinterviewer,
et ce surtout au niveau des contre-suggestions ;
c’est en cela que notre procédure se distingue
de celie de Inhelder et coll. : notre contre-sug-
gestion consiste en fait uniquement a rappeler
au sujet I'égalité (ou I'inégalité) de départ.

LINTERACTION CONFLICTUELLE

Au début de chaque interaction on présente
aux sujets un matériel différent de celui qu’ils
viennent de voir pour le pré-test, et qui est
constitué par deux raiis en bois de 22 cm. de
longueur et de 4 cm. de largeur. On montre
en méme temps deux wagons identigues de
couleurs différentes, le sujet choisissant le
sien. On fait alors constater Pégalité de lon-
gueur des rails, et on enléve alors les wagons,
utilisés uniquement pour donner quelque signi-
fication au matériel. On modifie alors la confi-
guration perceptive en décalant un des ralls,
selon le méme schéma que pour les deux items
du test d’égalité. Les questions sont rigoureuse-
ment les mémes que pour les tesfs, & la diffé-
rence prés qu'un collaborateur de 'expérimen-
tateur donne & son tour une réponse.

LES CONDITIONS EXPERIMENTALES

Dans la conditions CS (conflit similaire) le
compére donne aprés le sujet son jugement,
systématiquement contradictoire avec celui du
sujet. L’argument qu’il donne est celul da dé-
passement (dépassement opposé donc & celul
donné par le sujet). En cas de réponse de
complaisance du sujet (je suls d’accord), l'ex-
périmentateur intervient en contredisant la
réponse acceptée, selon le méme systéme (en
reprenant donc la réponse Initiale du sujet) :
¢«moi je crois que c’est celui-ci: tu vois, 1a i1

dépasse». Le schéme sous-facent aux juge-
ments est donc similaire, mais la centration
est différente et conflictuelle. Aucune répon-
se de conservation n’est donc donnée par les
expérimentateurs.

Dans 1a condition CM le conflit est « majo-
rant» puisque le jugement proposé par le
compére est correct (comservatoire), I'argu-
ment de compensation étant le seul a atre
donné (¢a dépasse ici mais ¢a dépasse aussi
ici, alors e’est 1a méme chose).

Pour la condition témoin, nous avions 2 faire
un choix difficile entre de nombreuses possi-
bilités : il s’agissalt d’éviter de créer un con-
flit social, et d’assurer au sujet une durée de
pratique avec le matériel pas trop différente de
celle des interactions. On a donc renoncé a ré-
péter simplement la réponse du sujet : le non-
conflit se serait doublé d'un renforcement des
réponse initiales ; dire au sujet « je ne suis pas
d’accord » eut été un confiit peut-8tre suffi-
sant pour inciter le sujet & trouver d’autres
solutions ; la solution définitive a consisté a
présenter aux sujets 4 situations similaires a
celles des 2 item des interactions conflictuel-
les (4: pour augmenter le temps d'expérience
du matériel). On bougeait cependant les rafils
pour deux item consécutifs de telle mantére
qu'une éventuelle contradiction pouvait étre
ressentie par le sujet dans ses jugements.

RESULTATS

Pour que Yefficacité du conflit soclo-cognitif
soit confirmée par Pexpérience, i1 faudra que
non seulement les sujets opposés & un systéme
majorant, mais aussi les sujets opposés & des
centrations différentes mais relevant dun
méme schéme d’évaluation ordinale, progres-
sent significativement plus que les sujets de
Ja condition témoin.

Les sujets, tous non-conservatoires au pré-
test, ont-ils profité de la condition d’interac-
tion, qui portait justement sur Ia conservation
de longueurs égales? Trouvera-t-on d’autre
part une généralisation de ces progrés éven-
tuels & V'épreuve de conservation des inégali-

TABLEAU I

Niveaux des sujets aux deux post-tests pour les épreuves de conservation de longueurs éga-
les et inégales (niveaux : nc = non-conservatoires, i = intermédiaires, ¢ = conservatoires).

Conditions expérimentales
Niveau des sujets au Conditlon témoin ~ Conflit similaire Conilit majorant
test de conservation n =13 n =20 n =19
des égalités niveau des sujets au test de conservation des inégalités
ne i c ne i c ne i e
ne 12 1 0 5 2 4 1 0 0
Post-test 1 i 0 0 0 0 1 0 0 2 0
[ 4} 0 0 2 2 4 9 3 4
ne 10 2 0 4 T 0 1 0 1
Post-test 2 i 0 0 1 0 ¢ 2 2 2 0
c 0 1] 0 1 i 5 5 4 4




tés ? Le Tableau I donne la classification des
sujets aux 2 tests, pour le premier post-test
{immédiatement aprés l'interaction) et le se-
cond passé 10 jours aprés le premier),

11 apparait a I’évidence que la condition 1é-
moin voit le moins de progrés : il est vrat qu'il
n’y a pas grand chose dans la situation qui
puisse justifier de changements importants.

Au test de conservation de Pégalité, le condi-
tion CM obtient le plus d’influence puisqw’elle
améne la quasi totalité des sujets 3 admetire
la conservation juste aprés Yinteraction (test

de Fischer,* p «.003; toutes les comparai-~
sons se font avec la condition témoin), un
grand nombre restant stable aprés une dizaine
de jours (p < .004). Malgré la différence qui
sépare les conditions CM et CS, les sujets CS
progressent également significativement (p =
.004 au premier post-test, et au second:
p = .026), ce qui confirme notre hypothése,
puisque le modéle majorant n’est pas néces-

saire pour amener des progras, méme s'il les
favorise tout particulidérement.

‘Au test de conservation des longueurs iné-
gales, la situation est inversée. En effet c’est
la condition CS qui offre le plus de progrés (au
premier post-test: p=.001; au second:
p = .005). Les progrés «spontanés» de quel-
ques sujets de la condition témoin expliguent
que la différence soit statistiquement quelque
peu moins significative au second post-test.
Cela ne prend de Yimportance en fait que pour
la comparaison avec la condition CM, ou la
différence est significative au premier post-
test (p = .02), mais ne I'est plus au second
{p>.10).

L’effet spécifique des 2 modalités de conflit
social proposé est-il significatif ? Le Tableau II
indique pour les 2 post-tests et les 2 condi-
tions expérimentales le nombre de sujets qui
progressent & un des tests, mais restent non-
conservatoires & l'autre.

TABLEAU XX

Nombre de sujets qui progressent soit au test d’égalités (Egal) soit au test d’'inégalités
(Ineg) mais restent non-conservatoires a Pautre test.

Conditions expérimentales
test & Conflit similaire Conflit majorant
EGAL 2 9
EGAL 1 7

Les tables de Fischer nous indiguent que
tant au premier qu’au second post-test les dif-
férences interconditions sont significatives &
. 005.

Si notre hypothése générale est pleinement
confirmée, {1 apparait un fait aussi intéres-
sant qwinattendu, qul indiquerait que chaque
modalité de conflit améne des restructurations
qui sont en fait de nature différente.

Ces résultats non prévus exigent que l'on
vérifie que les progrés constatés sont authenti-
ques et ne correspondent pas & un artefact
gquelconque de la procédure. Pour cela nous
verrons d’abord si les progréds constatés sont
bien stables. En ce qui concerne le test d’égali-
té, 7 des 9 progrés au premier post-test en CS
restent stables ou progressent encore, et 13
des 18 progrés en CM. Pour le test d’inégalité,
10 des 13 progrés sont bien acquis en CS, et 7
des 8 en CM. La proportion de progrés stables
est donce grande, et atteste la validité des pro-
grés constatés,

Une autre fagon de confirmer Fauthenticité
du progrés opératoire & lépreuve étudiée est
Tapparition dans les post-tests d’arguments
qul n’avaient pas été avancés lors de Vinterac-
tion par le compére. Notre analyse ne portera
pas sur les arguments de la condition CS, mais
uniquement sur la condition CM, puisque en
C8 aucun argument de conservation n’était

donné par le compeére. Pour le test d'égalité
des CM, sur les 17 arguments donnés, 12 sont
d’identité ou de réversibilité et 4 seulement de
compensation (donnée lors de Yinteraction par
le compére) au premier post-test, et sur les 19
du second, 11 arguments sont « nouveaux ». Ces
données confirment ainsi de précédents résul-
tats obtenus par Doise, Mugny et Perret-Cler-

- mont (1975).

CONCLUSIONS

Nous avons donc réussi & eréer une condi-
tion expérimentale oli I'imitation d’'un modéle
ne peut rendre compte des progrés constatés.
Ainsi donc le conflit de centrations, méme si
elles relévent d'un schéme non-opératoire, peut
créer les conditions suffisantes 4 un dévelop-
pement de la connajssance.

Ces résultats sont en relative contradiction
avec les travaux qui implicitement comme
explicitement font appel & Pimitation consécu-
tive & Pobservation d’un alter comme pré-con-
dition nécessaire au progres.

(*) Daprés LATSCHA (R.) : (1953) Tests of si-
gnificance in a 2 X 2 contingency table : an exten-
sion of Finney’s table ; Biometrika, 40, 74-86.



Ne serait-il pas plus « économique » alors de
considérer aussi le modelling effect comme la
conséquence d'un conflit de nature soclo-
cognitive (puisque la stratégie du sujet est

opposée A celle d'un autrui) dont la spécificité
est qu'il oifre de plus des éléments d’observa-
tion qui peuvent faciliter pour le sujet la
restructuration cognitive ? :
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