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Introduction

Le débat universalité/relativisme

L’étude de la nature de la connaissance, de ses composantes, de ses
origines et de son développement au cours de I'histoire aussi bien
individuelle que culturelle et scientifique souléve immanquablement
une série de questions fondamentales sur Pactivité cognitive.

Ces questions n’ont pour la plupart pas regu de réponses définitives:
les circonstances qui suscitent 'apprentissage (que celui-ci soit défini
comme une élaboration de structures rejoignant peu 2 peu des formes
logiques conventionnelles ou comme une acquisition de stratégies ou
de procédures), les différents modes selon lesquels les individus et les
cultures s’approprient des connaissances, les facteurs qui réglent la
transmission de connaissances d’une génération i l'autre ou entre
individus ayant des niveaux d’expertise inégaux, constituent encore
des zones d’interrogation problématiques auxquelles ni la science ni la
philosophie contemporaine n’ont apporté de réponse satisfaisante.

Méme en se limitant 4 'étude du réle respectif des composantes
innées et acquises de la connaissance ou, d’un autre point de vue, au
probléme de la part respective de I'universalité ou du relativisme
social et culturel dans les différentes formes de la connaissance, on
s’aventure sur un terrain dont les chemins possibles, bien qu’ils aient
été traditionnellement explorés, ne sont ni totalement connus, ni
universellement partagés; il suffit de penser au débat historique entre
Chomsky et Piaget (Piattelli-Palmarini, 1979), ou aux récents ques-
tionnements dans le champ de I'anthropologie culturelle et de I'eth-
nologie (Bril & Lehalle, 1988).
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Alors .BmBn qu’ils défendent des positions épistémologiques diffé-
rentes, Piaget et Chomsky finissent par se rejoindre lorsqu’ils postulent
Pexistence de structures profondes dans Pexplication des causes du
développement et des modes d’acquisition des connaissances; 4 ce
propos, d’autres chercheurs pensent plutét qu’il faut étudier les .m:.:n-
tures de surface. Les présupposés qui sous-tendent ces deux modes
nw »Eunoﬁ,ro de la connaissance nous ont, quant 2 nous, conduits 4 faire
:Qmo&nmn que ce sont des savoirs spécifiques, liés 4 des situations
particuliéres, qui déterminent le développement cognitif lorsque ces
savoirs s'organisent, voire parfois se restructurent, 3 des niveaux plus
profonds.

La question «gu'est-ce qui se développe ?» évoque une série de repré-
sentations, ¢laborées aussi bien par le sens commun que, plus rigou-
reusement, par les sciences humaines. Ces derniéres ont généré des
oxw:mm:onm assez différentes. En effet, parmi les réponses a cette
question, on trouve: 'affinement de compétences plus ou moins pré-
Q.mnon:::m,.% dans I’individu; la spécialisation de son niveau d’exper-
tise; la mise a jour de ses «banques de données»; la construction
progressive de structures logiques; 'accumulation de réponses produi-
tes sous I'influence de forces externes; le dépassement de déséquilibres

_:Qm.vm%mric@mw le perfectionnement de certains instruments de com.-
munication; etc.

Ces diverses réponses accordent naturellement un poids différent

aux m._mﬂnnﬁm relatifs aux dichotomies classiques opposant: inné/ac-
quis, Imitation/construction, élaboration hic et nunc des réponses,/ac-
tualisation de potentialités pré-existantes, par exemple.

Etant donné la complexité théorique et empirique de ces questions
nous avons choisi de présenter nos données dans ce chapitre a:.
mmmon&m.a a .E réponse cognitive le statut d’une construction. Bien que
n'étant jamais totalement nouvelle, cette réponse s’élabore dans le hic
et nunc de la situation sociale a laquelle Pindividu est confronté et
sappuie 4 la fois sur Pexpérience qu’il a acquise et sur I'«hérédité
culturelle» qu’il a 4 disposition. .

DOB.BW nous tenterons de le montrer, une telle affirmation est
susceptible de remettre en question la maniere dont on définit habi-
tuellement le développement et I'apprentissage. Mais il faut tout
aumvop.n.m s’interroger sur le contenu méme de ce qui s’apprend et sur les
: .Bmmm.s_mamm qui le définissent. La transmission de connaissances d’un
individu 4 P'autre, d’une génération 4 I'autre ou d’une culture a 'autre
serait-elle un processus d’imitation? Une découverte spontanée? Can.
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ré-élaboration? Une transmission de «banques de données»? Un dres-
sage? Ou un peu de tout cela ? Et quelles seraient alors les conditions
permettant cette transmission et les modalités selon lesquelles elle
s'effectuerait?

La réponse ne peut pas éluder le probléeme des modalités de I'ar-
ticulation entre les processus du développement et ceux de 'appren-
tissage. Le développement doit-il étre considéré comme le résultat
d’une suite d’apprentissages ou, au contraire,. comme une condition
qui rend ces apprentissages possibles, ou encore comme une construc-
tion de compétences cognitives qui découleraient d’apprentissages
plus ou moins organisés (et il s’agirait alors de spécifier la nature et la
raison de cette organisation)?

A notre avis, avant d’opter pour une perspective ou lautre, il s’agit
tout d’abord d’étudier I'architecture complexe selon laquelle sarticu-
lent entre eux la connaissance, le fonctionnement cognitif individuel
et les processus sociaux d’élaboration et de transmission de savoirs.
Des propositions théoriques concernant le rapport entre 'individu et
le social ont déja été faites dans divers domaines (Gellatly & Rogers,
1989).

Elles supposent un déplacement de I'attention allant de P’étude des
acteurs singuliers a celle de leurs interactions insérées dans des réseaux
précis de relations et dans des systémes de significations. Les individus
tentent de gérer ces interactions par diverses stratégies qu’ils déve-
loppent au fur et 4 mesure des situations sociales réelles qu’ils ren-
contrent, et avec les moyens symboliques qu’ils ont 2 disposition.

Autrement dit, il s’agit de considérer le développement et 'appren-
tissage comme étant insérés dans une vie sociale elle-méme sous-
tendue par des systemes de roles et de représentations sociales (Hinde,
Perret-Clermont & Stevenson-Hinde, 1988; Wertsch, 1985). Et une
partie de ces systémes concernent d’ailleurs directement les processus

mémes d’élaboration, d’utilisation et de transmission des savoirs.

Nous nous centrerons surtout ici sur I’étude des relations interin-
dividuelles et sur les occasions qu’elles offrent de confrontation et
d’articulation des pensées individuelles, et par 1a méme de modifica-
tion de leur organisation. Les concepts et les idées sur lesquels nous
nous basons ont déja été esquissés dans les ccuvres de G.H. Mead, L.S.
Vygotsky et J. Piaget et ont fait I’objet, depuis une quinzaine d’années,
de nombreuses vérifications empiriques.
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Des conjonctures qui permettent 'émergence de nouvelles compétences

Les explications du développement cognitif proposées par Mead et
Vygotsky (et en partie par le jeune Piaget mais il suivra lui, dans son
histoire scientifique personnelle, une évolution différente) reposent
sur I'idée que "émergence de compétences cognitives dépend, plus ou
moins directement, des interactions sociales vécues par le sujet. L’ac-
tivit¢ interindividuelle et la confrontation interpersonnelle y sont
décrites comme des lieux d’émergence privilégiés du développement
cognitif, méme si, les différents auteurs, mettent accent sur des
aspects différents. Mais jusqu’a quel point est-il possible des les consi-
dérer comme des véritables conjonctures permettant ’émergence de
nouvelles compétences? .

~ A notre avis, la réponse a cette question passe nécessairement par
T'analyse des processus cognitifs et sociaux que les individus, consi-

dérés ici comme des acteurs sociaux insérés dans un réseau de rela-

tions interpersonnelles, mettent en ceuvre lorsque ils sont en train
d’acquérir des connaissances et lorsque ils doivent faire la preuve de
cette acquisition (en situation didactique et en situation de test par
exemple).

Comme nous le verrons, ces processus ne sont réductibles ni a ’idée
que c’est I'individu qui transforme son environnement social et les
systémes symboliques avec lesquels il entre en contact en fonction de
ses propres cadres de pensée, ni a celle, inverse, que lactivité de
Pindividu ne fait que résulter de I'influence de facteurs sociaux géné-
raux. Pour proposer un modtle du développement qui soit cohérent
avec nos données expérimentales, nous tiendrons compte: a) de Peffet

des facteurs sociaux sur la structuration cognitive de I’individu, b) des

processus par lesquels I'individu structure le social, en particulier en
lui attribuant des significations, c) du rapport entre Pactivité structu-
rante du sujet, Porganisation sociale des relations et 'organisation de
ces systémes symboliques qui deviennent I'objet de ses apprentissa-
ges.

En d’autres termes, afin de donner une réponse, méme provisoire, 4
la question concernant la maniére dont I'enfant se socialise aux savoirs
de sa culture, nous examinerons comment les processus cognitifs se
développent dans des espaces interpersonnels régulés socialement.
Pour ce faire, nous devrons 4 nouveau soulever un certain nombre de
questions importantes et incontournables, comme celle du statut du
«social» dans le développement cognitif et dans Papprentissage; ou de
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la présupposée «neutralité» des savoirs (ou des connaissances) par
rapport aux processus qui sous-tendent leur apprentissage; ou du role
des mécanismes qui régulent la transmission de ces savoirs.

Nous examinerons le probleéme de 'universalité et du relativisme

culturel, conscients de I'utilité limitée de ces &nroﬂoawom.. :.:mmm %S,m le
but de proposer un modele tant du développement nommzsm que de la
maniére dont un individu parvient 4 faire la preuve qu’il 2 développé
certaines compétences et certains savoirs. Notre mBUE@: (trop mnm.:mn
peut-étre... mais c’est un défi intéressant!) est m,nxv_.icnm le mieux
possible 'intrication de ces processus qui, dans certaines no:m.:._onm
sociales et culturelles, plus ou moins spécifiques, wnmﬁsnnm.:r facilitent
ou empéchent I'acquisition de savoirs, la capacité d’en faire usage, de

les généraliser et d’en démontrer la Bm.mnamn. En ce qui nous concerne,
la question de I'universalité des opérations cognitives renverra mcp.m.ow.:n
au probléme de leur applicabilité concréte amnm. des contextes mrm é-
rents en rapport avec des objets de savoir spécifiques et au sein de
relations sociales particulieres.

Développement et apprentissage: .
e . , N oirs
L’individu, le social et I'organisation des sav

L'effet des facteurs sociaux sur la structuration cognitive de lindividu:
interactions sociales et normes activées

Peut-on démontrer empiriquement existence &,..c: lien entre le déve-
loppement cognitif (ou le niveau cognitif dont | :._n_::n_c fait preuve 4
un moment donné et dans une situation précise) nn._om.nn_.p:onm
sociales auxquelles Pindividu participe directement voire indirecte-
ment (par exemple par le biais de systtmes de normes et de repré-
sentations). , . :

Ces quinze dernieéres années, un certain :OBEa de travaux aux-
quels nous avons participé, ont étudié cette question QQ.: une des-
cription plus détaillée de ces recherches, voir en particulier: Perret-
Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981; Mugny, 1985; Iannaccone,
1984a; Grossen 1988; Perret-Clermont & Nicolet, 1988, Schubauer-
Leoni, Perret-Clermont & Grossen 1992). En proposant un rapport
causal entre le développement cognitif d’une part et _.Enmn»naon
sociale de I'autre et en étudiant expérimentalement ses modalités, ces
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travaux sont parvenus aux limites de I'orthodoxie du modéle épisté-
mologico-génétique piagétien face aux théses développées par le cons-
tructivisme social. En fait Piaget (1932) lui-méme avait posé les pré-
misses de ces idées mais il s’est limité par la suite, dans son modele de
"équilibration (1975), a formuler la fameuse hypothese selon laquelle
il n’y aurait quun simple parallélisme entre le développement cognitif
et le développement social. Or la réalité s’avére plus riche et plus
complexe: interactions sociales, significations des contextes d’élabo-
ration des réponses et fonctionnement cognitif des sujets sont tous
interdépendants.

Une premiére série de recherches (Perret-Clermont, 1976) a été
conduite »EunWm d’enfants 4gés de 4 2 8 ans, en recourant i des
épreuves piagétiennes classiques (en particulier aux épreuves mo con-
servation) selon un paradigme en trois temps (prétest, phase d’inter-
action et post-test) pour les groupes expérimentaux et en deux temps
(prétest, post-test) pour le groupe contrdle. L’ensemble de ces résultats
montre que: a) les enfants qui ont passé par une phase d’interactions
sociales adéquatement agencée, avec des partenaires de niveau opé-
ratoire supérieur, identique voire inférieur, sont nettement plus nom-
breux 4 progresser entre le prétest et le post-test que ceux qui n’ont pas
passé par une telle phase d’interactions sociales; b) les enfants ne
profitent pas d’une phase d’interaction sociale a4 n’importe quel
moment: c’est au contraire 2 des moments précis de leur développe-
ment que la confrontation 4 des partenaires suscite une restructuration
de leur pensée. Certains prérequis cognitifs sont donc nécessaires pour
que P’enfant puisse profiter d’une phase d’interactions sociales; c) dans
certaines conditions, les acquisitions des enfants dans une épreuve
particuliére sont susceptibles d’étre, au moins partiellement, généra-
lisées a d’autres épreuves; d) 'observation des conduites des enfants au
post-test démontre que leurs compétences cognitives, plus avancées
que celles qu’ils manifestaient au prétest, ne sont pas le fruit d’une
simple imitation de leurs partenaires.

Ces résultats ont été confirmés A plusieurs reprises (Doise & Mugny,
1981; Perret-Clermont & Schubauer-Leoni, 1981; Bearison, 1982;
Boggi-Cavallo & Iannaccone, 1984; Gilly & Roux, 1984; Berkowitz,
1985; Mugny, 1985; Perret-Clermont & Nicolet, 1988) et ont, dés le
début, montré que le développement ne pouvait étre considéré
comme une simple éclosion de structures logiques s’effectuant hors de
tout contexte d’interaction sociale. D’autre part ces résultats montrent

N

quil ne s’agit pas d’une relation de cause a effet «automatique»
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impliquant que n’importe quelle modalité d’interaction sociale suscite
nécessairement des restructurations opératoires de la pensée. 1l s’agit
de dynamiques complexes dont il reste encore a décrire les modalités
de régulation sociale que les processus d’interprétation cognitive. Mais
de toute facon la stabilité et la généralisabilité des progrés observés
rendent moins crédible la position de ceux qui considérent que les
facteurs sociaux n’affectent que des aspects superficiels de la structu-
ration cognitive.

Pour comprendre pourquoi les enfants 3;:: passé par une ﬁ_\_mmn
d’interaction sociale font ensuite preuve de compétences cognitives
plus avancées, la notion de conflit socio- nehu::.\ a été avancée. Elle
mmm_m:m cet aspect de Iinteraction sociale qui constitue une confron-
tation intersubjective entre des partenaires mettant leur propre point
de vue en discussion et cherchant en conséquence des solutions nou-
velles. Méme si 'idée de conflit, en tant que mécanisme central du
développement cognitif, n’est pas enti¢rement nouvelle au moment
ou ces travaux paraissent (voir par exemple Berlyne, 1960; Piaget,
1975), elle est considérée dans une perspective différente qui met en
évidence sa dimension interpersonnelle et qui I’éléve au rang de fac-
teur fondamental du &m<n_03uo5w:m

Si d’un coté, le recours a cette notion s’est effectué dans différents
domaines de la psychologie cognitive (Bernarz & Garnier, 1989) et de

" la psychologie sociale (voir par exemple les contributions de 'ouvrage

de Beauvois, Joule & Monteil, 1987), d’'un autre coté, certains cher-
cheurs doutent que les interactions sociales constituent vraiment une
source constante de progres cognitifs (Tudge, 1989). D’autres encore
proposent de faire une distinction entre des situations dites de
«confrontation sociale» et d’autres de «conflit socio-cognitif» (Gilly,
1989; Blaye, 1989); nous avouons toutefois ne pas avoir compris cette
distinction qui semble conférer une connotation presque «belliqueu-
se» 2 la notion de «conflit socio-cognitif», contrairement a la défini-
tion de ce concept donnée par ses auteurs 4 l'origine (Doise, Mugny &
Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1979).

§’il est maintenant clair que les confrontations interpersonnelles,
qu’elles soient symétriques et asymétriques par rapport a l'age, au
statut ou au role, de méme que les procédures de tutorat sont sus-
ceptibles d’affecter les procédures cognitives des individus, le pro-
bléme qui reste 4 résoudre est plutét de comprendre ce qui advient
réellement entre deux partenaires lorsqu’ils sont activement engagés
dans des situations de communication. Pour cela, il faudrait notam-
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ment mieux comprendre les «régles» qui régissent les confrontations
interpersonnelles en les situant dans leur contexte au sein de systemes
de relations et de significations symboliques (Forman & Kraker, 1985;
Barnier, 1989; Rogoff, 1990). Autrement dit, il faudrait examiner en
quoi les dynamiques du fonctionnement cognitif sont, sous certains
aspects, «dépendantes du champ». Cette expression est prise ici au
sens lewinien et désigne le réseau de déterminants sociaux, culturels et
situationnels dont les effets peuvent étre compris en analysant, non
pas chaque variable isolément, mais 'ensemble de la dynamique des
relations. Il faudrait également comprendre I'interaction entre acti-
vité cognitive proprement dite et le travail d’interprétation que fait le
sujet pour conférer des significations aux savoirs, aux représentations
sociales auxquelles il est confronté ainsi qu’au divers scripts, régles,
etc. propres aux situations dans lesquelles il est impliqué. Ainsi, le
sujet, trop souvent considéré comme un étre épistémique, se «concré-
tise» et devient un sujet psychologique réel.

Un bon exemple de concept qui permet d’articuler ces deux plans
est celui de «marquage social» (Doise, Dionnet & Mugny, 1978; De
Paolis, Carugati, Erba & Mugny, 1981; Gilly & Roux, 1984; Finn,
1985; De Paolis & Mugny, 1985; Girotto, 1986; Zhou, 1988; Iannac-
cone & Nicolet, 1987; Nicolet & lannaccone, 1988; Rijsman, 1988).
Le marquage social rend compte de la maniére dont 'actualisation
d’une réponse logique (encore innaccessible 4 'enfant) peut dépendre
du conflit entre les opérations logiques nécessaires 2 la résolution de la
tiche et les normes sociales évoquées par 'expérimentateur. Ainsi, par
exemple, certaines recherches montrent que les enfants ont moins de
difficultés 2 admettre P'égalité d’une méme quantité de sirop versée
dans deux récipients de formes différentes (et donc a accéder 2 la
réponse correcte impliquant la notion de conservation des liquides)
s’ils savent que le sirop contenu dans chaque récipient est une récom-
pense égale que chaque enfant, en vertu du principe de justice dis-
tributive, regoit pour sa collaboration (Rijsman, 1988). Toutefois le
marquage social est lui aussi intriqué dans des champs de significa-
tions et Peffet qu’il produit sur les réponses des sujets dépend entre
autres de la maniére dont les normes invoquées sont comprises par les
sujets dans la spécificité de la situation. On voit par exemple que Peffet
du marquage social (dans ce cas, la notion de justice distributive) est
plus fort si, dans une phase précédant la phase d’interaction, les
enfants ont été placés dans une situation de coopération impliquant la
reconstitution d’un puzzle que s’ils ont été placés dans une situation de
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compétition. La situation de coopération semble en effet permettre 2
Penfant de donner un sens 4 la norme d’égalité invoquée par I'expé-
rimentateur lors de la phase d’interaction (lannaccone & Nicolet,
1987; Nicolet & lannaccone, 1988).

L’ensemble de ces recherches montre I'effet des facteurs sociaux sur
Iindividu, mais montrent en méme temps qu’il faut tenir compte de
I'importance de activité par laquelle 'individu structure et interpréte
les situations sociales dans lesquelles il agit. Cest ce que nous allons
exposer maintenant.

L'individu qui structure le social:
de Dinterprétation du test 4 sa négociation

Jusqu’ici, nous avons rapporté un certain nombre de travaux qui
montrent Ieffet des facteurs sociaux sur la structuration des réponses
cognitives individuelles. Dans ce paragraphe, nous exposerons quel-
ques recherches qui montrent comment I'individu, lorsqu’il est
confronté i une tiche cognitive, structure en fait une situation socio-
cognitive en activant des stratégies d’interprétation de la tache et des

relations sociales en jeu. La perspective est donc maintenant différen- -

te: il ne s'agit plus simplement d’étudier comment I'enfant apprend a
résoudre une tiche cognitive et développe les compétences nécessai-
res pour le faire, mais bien d’examiner comment il comprend cette
tiche et sa signification et comment cette compréhension-la affecte
ses stratégies de résolution. La recherche se tourne ainsi vers ’étude
des différentes interprétations que I'enfant est susceptible de donner
quand il doit fournir des réponses lors de la passation d’épreuves
logiques. Nous verrons que ces réponses dépendent notamment de sa
compréhension des attentes de 'adulte qui lui soumet P'épreuve, et des
regles, des normes et valeurs qu’il suppose (consciemment ou incon-
sciemment) étre sous-jacentes a la situation elle-méme,

Différentes données illustrent déja ces processus: Rose et Blank
(1974) ont montré que la répétition de la consigne affecte le type de
réponse donné par les sujets. En effet, si la question classique de
conservation n’est posée qu'une seule fois apres la transformation
spatiale de I'une des deux rangées égales de jetons, les enfants four-
nissent plus souvent des jugements conservants que si la question est
posée, comme dans I'épreuve piagétienne classique, une premiere fois
avant la transformation et une seconde fois aprés. Les enfants aux-
quels Pexpérimentateur pose deux fois la méme question semblent
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donner 4 cette répétition la valeur d’une «remise en question» (sans

doute parce que c’est le sens d’une répétition dans bien des interac-

tions quotidiennes maitre-éléves a I'école) et changent alors leur
réponse.

McGaztrigle et Donaldson (1975) montrent, 4 propos de la méme
épreuve de conservation du nombre, que les enfants de quatre 4 cing
ans donnent plus souvent des jugements de conservation si la trans-
formation des deux rangées de jetons est provoquée par «laction
maladroite d’un ourson» (manipulé par 'expérimentateur), plutét que
par l'action intentionnelle de Pexpérimentateur selon la passation
classique. Des résultats analogues ont été obtenus par Light, Bucking-
ham et Robbins (1979) et par Miller (1982) a propos de la conserva-
tion des liquides: lorsque la transformation est justifiée par le fait que
Pun des verres est ébréché (ce qui rend dangereux son usage), les
réponses sont plus souvent conservantes que dans la passation classi-
que. Des résultats du méme type sont rapportés par Hargreaves, Mol-
loy et Pratt (1982).

Certains chercheurs interprétent ces résultats comme montrant que
des ¢léments facilitateurs de I'environnement permettent de révéler
Pexistence chez 'enfant de capacités logiques plus précoces que sup-
posé habituellement; pour d’autres, il ne s’agirait dans ces expériences
que de simples effets de «distraction» provoqués par les différentes
mises en scéne expérimentales. Selon Light et Perret-Clermont
Comoy si Penfant placé dans ce type de situation ne donne pas de
jugement conservant, ce n'est pas parce qu’il ne comprend pas les
effets de la transformation, mais parce qu’il ne comprend pas immé-
diatement les intentions de I'expérimentateur. Par contre lorsque la
sttuation lui permet de donner un sens a ce qui se passe, ses possibilités
de produire la réponse logique attendue augmentent.

S'il va de soi, dans la perspective piagétienne classique, que la
production de jugements non conservants dans les épreuves opératoi-
res indique I'absence de la compétence logique nécessaire 4 la réso-
lution du probléme, ces derniéres recherches donnent plutét 4 penser
que Uinterprétation des intentions de I'expérimentateur joue un role
important dans la maniére dont 'enfant construit sa réponse.

\ Ho.:ﬁmmo_.m, F.Bmiwg dont Penfant structure le social ne saurait étre
réduite 2 une simple question de malentendus dans la communication
ou d’incongruences entre les attentes et les représentations respectives
de I'expérimentateur et de P'enfant. Il faut aussi rendre compte des
modalités qui régulent de tels processus interactifs. I'observation du
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déroulement des entretiens, rendue possible par les enregistrements
vidéosonores, montre que ce qui se passe entre deux enfants, entre un
enfant et un expérimentateur, ou entre un enfant et un enseignant, est
une réalité complexe. Sa résultante cognitive (par exemple en termes
de réponse opératoire ou non) est intimement liée 4 la dynamique de
leurs échanges.

Selon Smedslund (1977) et Rommetveit (1979), une analyse psy-
chologique qui se fonderait uniquement sur la description du fonc-
tionnement des structures logiques adopterait une position de «ratio-
nalisme négatif» selon laquelle la pensée de ’enfant ne serait en fin de
compte expliquée qu’en termes de «déviations d’un systéme logique
pleinement formalisé» (Rommetveit, 1979, p.465; Rommetveit,
1985). Ceci reviendrait alors 4 contourner le probléme complexe des
significations, que ce soit celles que 'enfant attribue a la situation ou
celles que 'expérimentateur donne aux réponses de Uenfant: « /n order
to decide whether a child is behaving logically or not, one must take for
granted that he has correctly understood all instructions and terms involved.
On the other hand, in order to decide whether or not a child has correctly
understood a given term or instruction, one must take for granted that the
child is behaving logically with respect to the implications which constitue his
understanding» (Smedslund, 1977, p. 3). Le risque est alors de tomber
dans une relation circulaire entre logicité et compréhension. Pour
expliquer comment 4 une méme structure sémantique (dans le cas des
épreuves piagétiennes qui nous préoccupe il s’agit de la structure
logique de la question) peuvent correspondre des interprétations com-
pletement différentes, Hundeide recourt a la notion de prémisses inter-
prétatives (Hundeide, 1985), élaborée a partir de I'analyse de la struc-
ture du message proposée par Rommetveit (1979). La prémisse inter-
prétative en serait la base, plus ou moins sous-estimée par I’analyse
classique des événements communicatifs, alors méme qu’elle consti-
tue un élément essentiel 2 la compréhension de la construction de
I'intersubjectivité.

Les réponses cognitives de I'individu peuvent, comme nous 'avons
vu dans le paragraphe précédent, étre décrites, de différentes maniéres
et 4 différents degrés, comme des effets de «variables macro-sociales».
Néanmoins, elles résultent en méme temps d’une activité cognitive et
sociale hic et nunc par laquelle le sujet cherche, & partir de certaines
prémisses interprétatives, 2 donner un sens a la situation dans laquelle
il interagit avec d’autres individus et a se comporter en fonction de
certains buts. Il devient dés lors difficile de parler de «niveau de
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développement cognitif» en soi, comme §’il s’agissait d’une entité
complétement indépendante du contexte dans lequel Penfant con-

struit sa réponse. Les réponses du sujet ne sont pas une fonction

directe de son niveau cognitif.

A ce propos, recourant i une situation de rupture du «contrat
expérimentaly (C’est-a-dire de ensemble des régles qui, sur la base de
prémisses conventionnelles plus ou moins implicites, régulent les
situations dans lesquelles un expérimentateur interagit avec un sujet 4
propos d’un certain objet dans un test ou un entretien), Grossen (1988,
1989) examine les facteurs qui lient le niveau cognitif des enfants et
les réponses activées dans différentes conditions expérimentales. Des
enfants de 10~11 ans soumis 2 la passation classique de I’épreuve de
conservation du poids et ayant donné un jugement conservant, sont
invités ensuite 4 contrdler empiriquement I'exactitude de leur juge-
ment sur une balance 4 plateaux. L’expérimentatrice (Exp. 1) s’étant
toutefois arrangée pour enlever, a I'insu de I'enfant, un peu de pite a
modeler dans un des deux morceaux, I’enfant observe que, contraire-
ment & ses prédictions logiques, le poids des objets n’est pas le méme.
Les enfants sont alors répartis dans deux conditions expérimentales:
dans la condition dite «Magie», une deuxiéme expérimentatrice
(Exp. 2) avertit 'enfant que I'expérimentatrice «fait quelquefois de la
magie», alors que dans la condition dite «Sans Magie», elle n’inter-
vient pas. Les résultats indiquent qu’aprés la vérification empirique
«truquéen, les enfants, quelle que soit la condition 2 laquelle ils ont été
assignés, changent leur jugement initialement conservant et donnent
massivement des jugements non conservants. Les résultats obtenus
ensuite lors de la passation individuelle de Iépreuve classique de la
conservation du poids avec I'Exp. 2 (et en I'absence de I'Exp. 1)
montrent que les enfants de la condition «Magie» actualisent plus
souvent des jugements conservants que ceux de la condition «Sans
Magie». Les réponses de I'enfant ne semblent donc pas simplement
dépendre des instruments logiques qu’il a préalablement construits,
mais de son interprétation de la situation et des attentes de I'expéri-
mentateur: dans cet exemple, la vérification empirique contraire aux
attentes de 'enfant n’aménerait un changement dans ses réponses que
lorsqu’elle semble légitimée par les deux expérimentatrices. Ce n’est
que dans ce cas-la que ’enfant la prend en considération et modifie sa
réponse. Lorsquau contraire la vérification empirique semble s’in-
scrire dans un type de contrat expérimental différent (condition «Ma-
gien), I'enfant dispose alors d’un systéme d’interprétation le portant 2
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redonner par la suite le jugement conservant qu’il avait donné initia-
lement. Les changements dans les réponses de l’enfant lors am la wrmm.n
expérimentale ne seraient donc pas un signe de «régression», mais
plutot Pindice que les réponses de I'enfant sont toujours intimement
liées au type de contrat de communication propre a la situation.
Les situations de jeux de role dans lesquelles I'expérimentatrice
demande 4 lenfant de prendre son role auprés d’'un autre enfant
fournissent d’autres exemples sur la maniére dont les mcwn.nm.. structurent
la situation (Grossen, 1988). Analysant les stratégies utilisées par les
enfants pour interroger leur partenaire, Grossen (1988) montre que
les enfants tendent A interpréter la situation de test comme une
situation didactique (et par conséquent 4 se la représenter comme une
situation scolaire d’enseignement): en effet on voit que les enfants
jouant le rdle d’expérimentatrice cherchent, par la mise en ceuvre de
véritables techniques de persuasion, 4 obtenir de leurs partenaires les
mémes réponses que celles qu’ils avaient eux-mémes données lors-
qu’ils étaient interrogés par 'expérimentatrice adulte! o
L’ensemble des recherches rapportées dans ce paragraphe indique
que la maniére dont les enfants structurent le réel et parviennent a
élaborer des réponses, est fortement liée 2 _ncnm.nﬂunm.momn»:n:m et a
leurs interprétations de la situation. Une Bwa_mc_w:o: active mﬁm
événements et des objets physiques, nnwnmmn:n.m:om:o_.m et symboli-
ques, leur permet de donner un sens a une situation inconnue. La
réponse logique qu’ils fournissent a I'interlocuteur, que nm_E-n_,mo:
enseignant ou expérimentateur, constitue finalement le ._,.mmc:wn d’une
définition négociée (et parfois commune!l) de la situation.

Le rapport entre activité structurante de l'individu, organisation sociale des
relations et organisation culturelle des objets de savoir

Quels rapports entretiennent l'activité cognitive a.c:a. part, les syste-
mes de connaissances d’autre part, et les représentations, valeurs et
normes qui structurent les relations interpersonnelles? Comment 'en-
fant y accede-t-il? . o
Nous avons expliqué dans les pages qui précédent pourquoi I'acti-
vité cognitive ne peut pas étre considérée en tant que telle, décon-
textualisée de toute situation sociale particuliére et congue en termes
de pure structuration logique. Pour en rendre compte, il faut pouvoir
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tenir compte du fait qu’elle ne se déroule jamais dans un vide social, ni
sans objet. Ceci nous améne premirement 2 examiner si les opéra-
tions cognitives accessibles aux individus dans un contexte particulier
sont généralisables 4 d’autres contextes: y a-t-il par exemple des
transferts des savoirs de la classe ot ils sont appris a des pratiques en
dehors de I’école? Deuxiémement, a chercher 2 comprendre si les
difficultés d’un tel transfert sont dues 2 des spécialisations «rigides»
des capacités cognitives des individus ou si le niveau logique des
réponses dépend de la possibilité offerte ou non aux sujets d’interpré-
ter la tiche du double point de vue de I'expérimentateur et de sa
propre expérience.

Les travaux de Cole et al. au Libéria (Cole, Gay, Glick & Sharp,
1971) et ceux plus circonscrits, conduits sur des analphabétes appar-
tenant a une communauté d’agriculteurs de I'ltalie méridionale (Ian-
naccone, 1984b) indiquent que I’activation par ces adultes d’une pen-
sée logique de type formel est possible lorsqu'on leur donne les
moyens d’attribuer une signification 2 un tel type d’opérations. Par
contre, en I'absence d’indices permettant d’interpréter correctement
les demandes de l'expérimentateur, ces sujets operent de maniére
«fonctionnelle», c’est-a-dire en dépendance directe avec leur expé-
rience sociale et professionnelle, cherchant autant que possible 2
mo:n.:: au travers de leur réponse, une explication compatible avec la
réalité concréte dans laquelle ils operent quotidiennement. L’acces a
des catégories logico-formelles semble spécifiquement régulé par le
rapport entre I'activité structurante du sujet et les significations spé-
cifiques que les situations de résolution de probléme revétent a leurs
yeux. Par conséquent, les sujets n’opérent pas directement le transfert
de certaines stratégies cognitives d’un domaine 2 lautre.

Une recherche de Pereira de Magalhaes et Schliemann (1989) exa-
mine l'effet de 'expérience quotidienne des sujets sur leur capacité 2
nmmw:ann des problémes nécessitant un raisonnement de proportion-
nalité. Les résultats montrent en particulier que des femmes ayant un
mm:u._o niveau de scolarité (de quelques mois 2 une année de partici-
pation a un programme d’alphabétisation pour adultes) procedent 2
mnm. opérations de calcul proportionnel dans certains domaines plus
facilement que dans d’autres. Elles peuvent par contre effectuer des
opérations nécessitant un raisonnement proportionnel sur n’importe
quel type de matériel si la situation leur en facilite explicitement le
transfert: par exemple, sur des ordonnances médicales (probléme abs-
trait pour elles) lorsque ce type de probléme est précédé par la pré-
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sentation d’autres problémes plus proches de leur expérience quoti-
dienne comme des questions de prix d’achat et de recettes de cuisine.

Dans le domaine des opérations mathématiques, pour qu’il puisse y
avoir transfert entre savoirs quotidiens et savoirs scolaires, il faut que
soient réunis un certain nombre de facteurs: 'existence d’invariants
identiques sous-jacents 2 ces deux types de conceptualisation, la simi-
larité des situations donnant une signification 4 ces concepts, et la
perception par les sujets de correspondances entre leurs pratiques de la
mathématique quotidienne d’une part et de la mathématique scolaire
d’autre part (Carraher & Carraher, 1988). En outre, les attentes du
sujet concernant les finalités de la situation jouent un role non négli-
geable dans la détermination des formes possibles de son raisonne-
ment et de sa possibilité d’accéder i certains niveaux de raisonnement
logique (Carraher, 1989).

Dans les processus d’interaction enseignant-éléves, ces éléments
contribuent 32 déterminer les représentations respectives (et parfois
non concordantes) qu’enseignant et éléves ont du discours de la classe
(Voigt, 1989). Mais celles-ci donnent souvent lieu a des processus de
régulation vers I’élaboration de significations communes. Voigt mon-
tre que de telles négociations passent notamment par des «routines»
(sortes de patterns d’interaction pré-établis et réguliérement réactivés
qui ont pour but d’absorber constructivement la tension entre ensei-
gnant et éleves pour l'utiliser dans une sorte de partage collectif de
significations. Ces routines ont leurs modalités spécifiques d’élabora-
tion et d’activation qui renvoient tantdt 4 ’histoire professionnelle de
'enseignant, tantot au réseau des expériences communes élaborées en
interaction avec les éléves.

Ceci méne 2 considérer les systémes de régles qui sous-tendent les
interactions cognitives adulte-enfant de deux points: d’une part
comme des moyens socio-historiquement construits que les généra-
tions successives se donnent pour transmettre les savoirs et pour
adapter le développement des individus aux formes d’organisation
spécifiques de leur société; d’autre part comme résultats de I'interpré-
tation que les individus font 2 un moment donné, dans une conjonc-
ture particuli¢re, des obligations auxquelles ils doivent répondre lors-
qu’ils mettent en ceuvre une activité cognitive. C’est dans ce sens que
Schubauer-Leoni (1986) propose d’utiliser les notions de «contrat
didactique» et de «contrat expérimentaln pour désigner ces ensembles
de regles, explicites et implicites, qui régulent les rapports entre
P’adulte, 'enfant et les savoirs et pour rendre compte du hic et nunc de
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la .nimao: triadique maitre-éleve-objet de savoir (ou expérimentateur-
mz_na-ﬁwnrnv en fonction des reconstructions possibles de la réalité qui
émanent .mm chaque acteur et de ses Weltanschauungen w»nmnczwam

La notion de «contrat» désigne le lieu d’une articulation entre _,.D‘m
n.o:&c:om cognitives d’un individu et les situations sociales particu-
:.m_..mm.awsm lesquelles elles sont sollicitées. L’enfant répond, dans une
situation donnée, en fonction de ses attentes et de ses mnnamvmmgaonm
de F situation, de celles de I'expérimentateur, de la nature des savoirs
en jeu et des systémes de régles (contrats) qui régissent, plus ou moins
nxw:.n:nanar la communication. A Pintérieur de chaque situation
spécifique, les protagonistes reconstruisent et interprétent le scénario
mn\_o: leurs propres buts et attentes. Que ce soit le psychologue du
mw<a_.03unam:n ou l'observateur d’une classe d’école chacun tend i
définir la situation dans laquelle il observe les enfants en fonction des
systémes de régles qu’il s’est approprié (issus notamment des théories
de la recherche scientifique pour I'un, des propositions pédagogiques
pour l'autre). Les enfants y voient, eux, surtout une situation mnmow&nn
dans laquelle il s’agit de répondre aux questions de I'adulte!

Quelques résultats empiriques

Nous allons présenter ici les résultats de deux recherches (Poncioni
1989; Schubauer-Leoni et al., 1992; Iannaccone, 1990) qui ont m.nc&m.
au moyen du méme paradigme, les effets de la structuration sociale a:.
contexte expérimental sur les jugements opératoires d’¢leves de 5 i
7 ans 2 I'épreuve de la conservation du nombre?. Elles sont fondé .
sur 'hypothése que les enfants interprétent le role de I'ex mntnEam
teur en fonction de leurs expériences scolaires, et que nn:m inte M-
tation affecte leur niveau de performance nom.::?a b
.hw wno::m.na recherche qui s’est déroulée au Tessin?, comprend 99
sujets répartis en deux sous-groupes. Le premier est n.onmanmm de 49
enfants de 5-7 ans fréquentant P'école maternelle et le second d
m@ anm.»ma de I’école élémentaire. Les sujets de ces sous-grou ;
répartis aléatoirement dans I'une ou l'autre de deux % ot expé.
rimentales différentes. conditions expe
.U»:m la mnnawwnn. I'expérimentatrice se _ummwn:ﬁn comme «une da
qui veut mw:d. un jeur, tandis que dans la seconde elle déclare étre « ine
maitresse qui veut savoir ce que les enfants ont appris a 'écolen M.Mam
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variables indépendantes sont donc le contexte institutionnel (école
¢élémentaire/école maternelle) et le réle assumé par _.mxmmaannsinn
(compagne de jeu/enseignante).

Nous nous attendons 4 ce que les enfants fréquentant I’école enfan-
tine soient plus nombreux 2 actualiser des jugements conservants
lorsque I'expérimentatrice se présente comme «unc dame qui veut
faire un jeu» que lorsqu’elle se présente comme une «maitresse». Dans
ce cas, en effet, la mise en scéne mxwmnmamnmﬁn crée des attentes qui
sont consistantes avec lactivité scolaire de type ludique menée en
classe. A linverse, les enfants fréquentant ’école primaire devraient
étre plus nombreux 2 actualiser des jugements conservants dans la
condition ot expérimentatrice se présente comme une enseignante,
car  ce niveau-la de scolarité ce mode de présentation crée des
attentes cohérentes avec le type d’activités — plus didactiques — effec-
tuées habituellement dans ce cadre scolaire. Cette différence devrait
encore s'accentuer si I'expérimentatrice est I'enseignante de Penfant.

ECOLE ENFANTINE ECOLE PRIMAIRE

NC I C | tot. NC I C tor.
Expérimentatrice comme .
"mafltresse" 18 1 5 24 4 1 20 25
Expérimentatrice comme 16 1 8 25 10 3 12 25
"compagne de jeu"

s= 69 (corr.= 12.75) s= -198 (corr.= 13.50)

Jonckheere test z= 0.70 p=0.24 z= 2.12 p=.017

Tublean 1 Niveau opératoire des sujets de I'école enfantine et de I’école
abiean primaire dans chaque condition expérimentale (1% recherche).

On voit tout d’abord que, dans la premiére recherche, comme on
pouvait s’y attendre, les enfants de I’école primaire actualisent un
niveau opératoire plus élevé que ceux de Pécole enfantine. En ce qui
concerne leffet des conditions expérimentales, il ressort que les
enfants de ’école enfantine sont légerement plus nombreux 4 actua-
liser un niveau opératoire conservant lorsqu’ils ont été assignés 2 la
condition «compagne de jeun, cette différence n’atteignant toutefois
pas un seuil de signification statistique. Par contre, les enfants de
Pécole primaire obtiennent de meilleurs résultats lorsqu’ils ont été
assignés 4 la condition «maitresse» (test de Jonckheere z=2.12; p<.01).
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La seconde recherche (Iannaccone, 1990) s’est déroulée 4 Avellino*
en Italie. Elle a pour but de vérifier si les données de la premiere
recherche se trouvent répliquées dans un autre milieu culturel. En
plus elle considére une troisieme condition expérimentale qui consiste
a faire tenir le réle d’expérimentatrice 4 la maitresse-méme de la classe
de l'enfant.

La population de I'expérience comprend 86 enfants: 45 d’entre eux
4gés de 5-6 ans fréquentent P’école maternelle; les 41 autres sont
€leves de I'école élémentaire et 4gés de 67 ans. Ils sont donc répartis
cette fois-ci aléatoirement entre trois conditions expérimentales (en
principe en nombres égaux, mais en fait les aléas de la vie quotidienne
de la classe ont rendu impossible la constitution de groupes tout 4 fait
égaux): «compagne de jeu», «expérimentatrice~maitresse» et «mai-
tresse de la classen. La variable dépendante étudiée est 2 nouveau le
niveau a Iépreuve de la conservation du nombre.

Les hypothéses sont les mémes que pour la premiére recherche.
Dans la nouvelle condition expérimentale, avec la maitresse de classe
de Iéléve, nous nous attendons 4 ce que les performances cognitives
soient encore meilleures. En effet, c’est dans cette condition-1a que les
attentes scolaires sont plus congruentes avec le scénario expérimental:
Péleve tentera de répondre le plus correctement possible 4 une tiche
qu’il considérera naturellement comme scolaire.

Les résultats de cette seconde recherche sont présentés dans le

“tableau ci-apres.

ECOLE ENFANTINE ECOLE PRIMAIRE
NC I C | rot. NC I C | tot.
Expérimentatrice comme
"maitresse" 12 3 1 16 5 8 2 15
Expérimentatrice comme 12 7 1 20 6 8 3 17
"compagne de jeu"
enseignante 8 1 0 9 1 2 6 9
U1 ligne: s=44;2=0.63 p=0.27 VI ligne: s=3; p>>0
I/ ligne: s=-53;2=1.2 p=0.10 I/ ligne: s=79; 2=2.0 p=0.02
Jonckheere test UIIL ligne: s=-21; 2=0.56 p=0.29 | | I/l ligne: s=74;2=2.1 p=0.02
Analyse de la variance K= 1.612; (t= .63) K=5.812; (=.87)
non paramétrique p= 0.30 p= 0.04

Tublean 2 Niveau opératoire des sujets de I’école enfantine et de I’école
primaire dans chaque condition expérimentale (2¢ recherche).
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A nouveau on observe que les enfants de Iécole enfantine actua-
lisent un niveau opératoire légérement plus élevé en condition «com-
pagne de jeu» qu’en condition «expérimentatrice comme maitresse»,
mais cette différence n’atteint pas le seuil de la signification statisti-
que.

Par contre, le niveau opératoire des enfants de I’école primaire ne
se différencie pas en fonction des conditions expérimentales 1 («mai-
tresse») et 2 («compagne de jeu»), contrairement a ce qui était observé
dans la premiére recherche. Toutefois, lorsque c’est I'enseignante elle-
méme qui interroge les enfants (condition 3), on observe comme
attendu que les enfants de Pécole primaire actualisent un niveau
opératoire plus élevé qu’en condition 1 («maitresse») et qu’en condi-
tion 2 («compagne de jeu»). Pour les enfants de ’école enfantine, le
niveau opératoire ne semble pas varier en fonction des trois condi-
tions expérimentales.

Conclusions

2

Nous avons, pour différentes raisons, été conduits 2 examiner les
concepts d’apprentissage et de développement dans une perspective
socio-constructiviste.

11 est difficile de ne pas étre d’accord avec Piaget lorsqu’il affirme
que: «La connaissance ne saurait éire congue comme prédéterminée ni dans
les structures internes du sujet, puisqu’elles résultent d’une construction
effective et continue, ni dans les caractéres préexistants de l'objet, puisqu’ils
ne sont connus que grdce a la médiation nécessaire de ces structures el que
celles-ci les enrichissent en les encadrant (ne serait-ce qu’en les situant dans
lensemble des possibles)» (1970, p. 5), mais I'observation de I'individu
au moment ou il est appelé 4 construire ses connaissances et a les
utiliser, nous ameéne a pousser plus loin ces considérations et a décrire
le développement comme une construction socio-génétique et cultu-
relle. L’activité cognitive individuelle est inséparable de I’environne-
ment social dans laquelle elle s’effectue (Rogoff, 1990) et P'unité
minimale d’analyse de I'activité cognitive ne peut plus étre I'individu
pris isolément mais 'individu en relation, 4 travers les nombreuses
formes de rencontres interpersonnelles a I'intérieur desquelles il con-
struit ou regoit les éléments de ses structures conceptuelles et les
savoirs transmis (Wertsch, 1985).
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Notre compréhension du fonctionnement de lactivité cognitive
n’est que partielle. Mais nous pensons déja étre en mesure de proposer
au moins trois éléments fondamentaux qui émergent des données
expérimentales: : ,

a) Le «social» structure I'activité cognitive individuelle: d’une part en
permettant la confrontation de points de vue logiques différents et
de niveaux d’expertise inégaux au cours des interactions; d’autre
part en mettant a disposition de I'individu un répertoire de répon-
ses sociales qui peuvent, de différentes maniéres, entrer en conflit
avec les réponses cognitives de I'individu.

b) L’individu 2 son tour structure le social en lui attribuant des
significations: P'activité cognitive individuelle et P'acquisition de
nouveaux savoirs dépend de processus interprétatifs que 'individu
met en ceuvre lorsqu’il est confronté a des situations. La réponse
qu’il fournit résulte de la négociation qui s’établit entre son inter-
prétation et les attentes du partenaire.

¢) Les dynamiques socio-individuelles qui caractérisent les processus
de développement et d’apprentissage, adviennent a I'intérieur de
relations interpersonnelle particuliéres qui dépendent elles-mémes
de systemes — culturellement, historiquement et socialement cons-
truits — de savoirs, de représentations, de médiations mvao:n_zam,
de valeurs et de normes.

NOTES

' Les recherches citées dans ce chapitre ont été rendues possibles grice au Fonds
national suisse de la recherche scientifique (contrat n° 1.738-083).

? Epreuve décrite par J. Piaget et B. Inhelder dans «La genése du nombre chez
Penfant», Delachaux et Niestlé, Neuchitel, 1941.

* Les données de la premiére recherche ont été recueillies au Tessin par Romana
Poncioni. Précisons que les enfants étaient de langue italienne et que ’école enfan-
tine dans laquelle s’est effectuée la recherche accorde une importance fondamentale
aux activités ludiques.

4 Comme pour la premiére recherche, les écoles enfantines italiennes accordent
beaucoup d’importance aux activités ludiques dans leur curriculum scolaire.
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