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L’impact des différences culturelles sur le développement psychologique de l’enfant apparaît comme une évidence et le « relativisme culturel » conduit même à n’envisager l’étude du développement que dans les contextes culturels particuliers, qui le déterminent et lui donnent un sens.
 
Cependant, les recherches fondamentales ont pour ambition dé repérer des lois ou processus psychologiques à caractère universel, qui transcendent donc les différences culturelles.
 
L’objectif de cet ouvrage est de confronter ces deux points de vue apparemment contradictoires, en s’appuyant sur les observations psychologiques qui ont pu être réalisées dans de nombreuses sociétés et selon une optique comparative.
 
Prenant comme principale source de variabilité la diversité des cultures et des langues, on analysera leur impact sur le développement des grandes fonctions psychologiques (développement sensori-moteur, perceptif, cognitif, etc.) et sur la socialisation.
 
Ainsi une analyse conjointe des invariants fonctionnels et de la variabilité culturelle permet de montrer que les différences culturelles observées sont loin d’être incompatibles avec l’identification de processus psychologiques généraux.
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Avant-propos
 
C’était un peu une gageure de rédiger cet ouvrage introductif qui, par sa nature même, nécessitait d’envisager des secteurs de recherche très divers. Nous n’aurions pu le réaliser sans la participation amicale de nombreux collègues.
 
En premier lieu, nous remercions G. Jahoda dont les conseils nous ont permis d’éviter quelques imprécisions et d’approfondir notre analyse.
 
Nous sommes extrêmement redevables à P. Dasen pour l’importante documentation qu’il nous a communiquée, pour sa lecture attentive de notre manuscrit et pour les modifications qu’il nous a suggérées.
 
Nous remercions également P. Gréco qui a vivement encouragé notre projet dès qu’il en a eu connaissance et dont les travaux, analyses et suggestions ont toujours été pour nous la source d’équilibrations majorantes.
 
Les remarques de P. Fraisse sur la première version de ce manuscrit ont permis d’en améliorer la forme et la clarté et nous l’en remercions.
 
De nombreux collègues ont orienté nos recherches bibliographiques, encouragé notre travail et relu tout ou partie de notre manuscrit. Parmi ceux-ci, nous tenons à remercier tout particulièrement N. Bacri, D. Bassano. B. de Boysson Bardies, J. Caron, C. Champaud, J.-E. Gombert, J. Mathieu et D. Mellier.
 
Enfin, la patience remarquable de Nicolas Kayser-Bril, né alors que notre projet était encore en pleine gestation, nous a permis de mener à bien notre travail, et nous lui dédions donc cet ouvrage.

 
 
 


 


 
INTRODUCTION
 
Perspectives et méthodes
 
Tout développement psychologique se réalise dans un environnement social particulier, et lorsqu’on cherche à dégager les processus de cette genèse, on ne peut se limiter aux observations réalisées dans le cadre des sociétés occidentales ou industrialisées. De même que la comparaison ethnologique s’inscrit dans un relativisme où il n’y a pas de Culture de référence, il n’y a pas non plus, en psychologie, de Genèse pouvant servir de référence et la comparaison interculturelle s’impose si l’on veut simultanément abstraire des universaux dans le développement et dégager si possible les influences spécifiques de l’environnement social et culturel qui dépend lui-même des contraintes imposées par les échanges de l’Homme avec son milieu.
 
Ce double objectif correspond, comme on le verra, à un cadre d’analyse que partagent bon nombre d’anthropologues. Ainsi, M. Mead (1978) déclare avoir travaillé selon « l’hypothèse générale que, si les potentialités humaines sont universelles, celles qui seront exprimées, et la forme qu’elles prendront, dépendent de la culture » (p. 99). De même Kluckhohn et Murray (1961) introduisent leur étude comparative de la personnalité en posant que : « Tout individu est par certains aspects (a) semblable à tous les autres individus, (b) semblable à quelques autres individus, (c) semblable à aucun autre individu » (p. 53).
 
Or de nombreuses recherches ont été réalisées dans des sociétés et des milieux géographiques extrêmement divers, sur des aspects variables du développement (développement psycho-moteur, émotionnel, linguistique, perceptif, opératoire, 
etc.) et selon des perspectives théoriques elles-mêmes variées et sans cesse renouvelées. Ce sont ces recherches et ces analyses – ou tout au moins les plus typiques – que l’on présentera et discutera dans les chapitres qui vont suivre, mais il est nécessaire auparavant de préciser le domaine de la psychologie génétique interculturelle, d’indiquer nos principales options théoriques et de rappeler les difficultés méthodologiques de ces études comparatives.
 
I. – BIOLOGIE, ANTHROPOLOGIE, PSYCHOLOGIE INTER-, INTRA- ET TRANSCULTURELLE
 
La problématique que l’on vient d’exposer entretient des rapports étroits et fondamentaux avec les analyses biologiques actuelles de l’ancienne dichotomie « inné/acquis », « hérédité/ milieu » (etc.). Désormais, les comportements ne sont plus envisagés comme résultant de l’addition des déterminants « génétiques » et « épigénétiques » dont il faudrait préciser les « parts » respectives. Au contraire, tout comportement, toute « potentialité exprimée », et tout développement, résultent d’une action conjointe et interactive de ces déterminants. Comme l’indique Médioni (1983, p. 34), se référant à une métaphore de Hebb (1953) : « Il est aussi absurde (...) de s’interroger sur l’importance respective du génome et du milieu que de se demander ce qui explique la plus grande part de la surface d’un rectangle, de sa largeur ou de sa longueur. Bien entendu « la réponse est 100 pour 100 pour les deux » (également cité par Médioni et Vaysse, 1984 ; Schiff, 1982 ; Lester et Brazelton, 1982). De nombreuses recherches effectuées sur l’animal pourraient illustrer cette conception (Médioni, 1983 ; Médioni et Vaysse, 1984). Rappelons simplement les observations sur le chant des oiseaux (le « phénotype » du chant du pinson mâle ne peut se réaliser que si l’individu a entendu ce chant pendant les trois premiers mois de sa vie et donc avant sa maturité sexuelle) ou sur le développement des « vocalises » de l’embryon de canard (le rythme 
de ce développement est influencé – avance ou retard – par l’importance des stimulations auditives). De plus, la notion d’interaction (gènes X milieu) rend compte des cas où deux sujets porteurs de génotypes différents présentent entre eux des différences différentes selon les milieux où ils sont élevés (expérience de Cooper et Zubek, 1958, comparant des lignées de rats élevés dans des milieux différents, citée par Médioni, 1983 ; Médioni et Vaysse, 1984 ; et par Reuchlin, 1985).
 
Cependant, les résultats obtenus chez l’animal ne sont pas immédiatement généralisables à l’Homme, et le recours aux mêmes paradigmes expérimentaux est évidemment impossible. Mais, précisément, les comparaisons interculturelles du développement psychologique constituent l’un des moyens d’aborder cette question chez l’Homme car les diversités observées peuvent se concevoir comme la spécification environnementale des potentialités de départ et, inversement, l’observation de régularités universelles dans ce développement suggère l’existence de contraintes nécessaires dans les interactions individu X - milieu (pour les raisons que l’on a évoquées précédemment, il serait faux d’interpréter les universaux comme déterminés uniquement par le patrimoine génétique).
 
Proche des préoccupations actuelles des biologistes, notre démarche rejoint également celles des anthropologues, ou tout au moins de l’anthropologie sociale et culturelle qui, en France, s’est trouvée assimilée à l’ethnologie et qui « s’attache à l’étude systématique des comportements sociaux de l’homme tels qu’ils apparaissent à l’observateur dans les différentes sociétés et cultures » (Menget et Firth, 1970, p. 678).
 
Rappelons tout d’abord que Lévi-Strauss (1958), pour clarifier les terminologies employées, propose de distinguer trois moments de la recherche. L’ethnographie, tout d’abord, correspond au travail sur le terrain (... ou dans les musées) : observations, descriptions, classements aboutissent typiquement à la rédaction d’une monographie concernant le groupe social considéré. Puis l’ethnologie, prenant pour base les 
données ethnographiques, vise à opérer des synthèses à un premier niveau (elle ne peut donc s’appuyer uniquement sur des données « de première main ») : synthèses géographique (comparaison de groupes sociaux voisins), historique, systématique (telle technique, coutume ou institution est isolée et il s’agit d’en étudier les diverses réalisations). Enfin, l’ambition de l’anthropologie (sociale et culturelle) est encore plus générale : partant cette fois des connaissances acquises par l’ethnographie et l’ethnologie, l’objectif est de parvenir à « une connaissance globale de l’homme ». A ce niveau, l’anthropologie ne peut être considérée indépendamment des autres sciences humaines : géographie, linguistique, archéologie pour la dimension culturelle, et psychologie, sociologie pour la dimension sociale, à supposer que la distinction entre les aspects sociaux et culturels ait quelque raison d’être maintenue pour marquer une centration sur les représentations, les activités et le fonctionnement social dans un cas, et une centration sur les productions, le résultat de l’activité du groupe dans l’autre. En définitive, ethnographie et ethnologie constituent des pré-requis de l’anthropologie sociale et culturelle, mais usuellement le terme d’anthropologie a fini par recouvrir l’ensemble de ces trois démarches.
 
La psychologie, de son côté, cherche à rendre compte des comportements dans leurs aspects sociaux et individuels. Dans ces conditions, l’anthropologie sociale – telle que définie par Minget et Firth (1970) – semble apporter la dimension comparative nécessaire à l’étude des « comportements sociaux ». Comme, réciproquement, les concepts et les théories psychologiques n’ont pas manqué d’influencer la recherche ethnologique (Bastide, 1968), on est tenté simultanément de louer la complémentarité des approches et de s’interroger sur ce qui les différencie : tâche d’autant plus délicate que, tout comme l’anthropologie, la psychologie a elle-même ses traditions, ses usages... et ses propres tiraillements internes. Nous ne pouvons approfondir ici la réflexion épistémologique (se reporter à Jahoda, 1982), mais trois remarques souligneront les différences de méthode et de perspective entre les deux disciplines. 

 

 – Tout d’abord, par rapport à l’ethnologie, la psychologie limite (et délimite) le champ de son étude. L’objectif étant de rendre compte du fonctionnement individuel et groupai, les données de base sont constituées des activités, comportements ou jugements actuels et observables. Les productions (les fabrications artisanales par exemple) ne constituent pas en elles-mêmes des objets de l’analyse psychologique (les psychologues ne peuvent travailler dans les musées !). Certains travaux « psychologiques » (par exemple Whiting et Child, 1953, sur les pratiques éducatives) prennent pour base des données ethnographiques et, de ce fait, ils ne se distinguent guère des synthèses ethnologiques systématiques au sens de Lévi-Strauss (1958).
 
 – En second lieu, les observations psychologiques, même en psychologie clinique, apparaissent plus systématiques, plus objectivées ou moins « impressionnistes ». Sur le terrain, l’ethnologue s’attache à une approche globale (« holistique ») de la société qu’il étudie. Au risque du subjectivisme, il tient à être « immergé » dans la société qu’il étudie et à travailler éventuellement sur son propre vécu (c’est sur ce critère que Copet-Rougier, 1984, suggère de distinguer l’anthropologie et la sociologie). Au contraire, si les observations naturalistiques font partie des méthodes utilisées par les psychologues, c’est dans des situations précises (les soins aux jeunes enfants par exemple) et le plus souvent en utilisant des grilles d’observation qui s’apparentent plus aux méthodes éthologiques qu’à celles de l’ethnographie. De plus, le psychologue privilégie dès que possible l’observation provoquée, c’est-à-dire l’observation dans des situations fabriquées ad hoc et plus contrôlées... au risque cette fois de la non-pertinence culturelle de la situation.
 
 – Cependant, les descriptions ethnographiques sont indispensables à la démarche du psychologue. Elles permettent en particulier de préciser les caractéristiques du milieu social où se déroulent et se développent les activités psychologiques, et sont susceptibles de conduire à des hypothèses concernant précisément les rapports entre l’environnement social et les comportements.


 
Par ailleurs, si l’on cherche à se situer par rapport aux courants internes à la psychologie, l’aspect comparatif sera essentiel. Cette dimension comparative est constante dans l’histoire de la psychologie et transcende les clivages de domaines et de méthode. Elle consiste essentiellement à analyser les processus psychologiques au travers de la diversité naturelle de leurs manifestations. Chez Wallon par exemple la comparaison phylogénétique est habituelle, et, pour ce qui est des autres comparaisons, il a discuté les conceptions de Lévy-Bruhl (Wallon, 1932, 1935). De fait, la psychologie génétique, comme la psychologie 
différentielle ou la psychopathologie, sont en elles-mêmes comparatives.
 
Pour ce qui nous concerne, l’analyse portera sur les comparaisons interculturelles du développement psychologique. Le terme « interculturel », consacré récemment par la création de l’Association pour la Recherche interculturelle (ARIC), présuppose la délicate définition du concept de culture. Dans sa thèse, Mauviel (1984) consacre... plus de 600 pages à cette question, selon une analyse à la fois historique et comparative. Triandis (1980 b) et Brislin (1983) citent quelques définitions célèbres, par exemple celle de Herskovitz (1948) : la culture désignerait les aspects de l’environnement qui résultent de l’activité humaine (« the man-made part of the human environment »), ou celle de Geertz (1973) : le terme culturel « désigne un ensemble (pattern) de significations transmis historiquement et véhiculé par des symboles, un système de représentations hérité des générations précédentes et exprimé sous des formes symboliques au moyen desquelles les hommes communiquent, perpétuent et développent leurs connaissances et leurs attitudes envers la vie ». De son côté, Camilleri (1985, p. 13) insiste sur le fait que ces significations marquent l’appartenance à un groupe social et résultent de cette appartenance.
 
Les auteurs que l’on vient de citer (et quelques autres, cf. le débat engagé par Rohner, 1984, Jahoda, 1984, et Segall, 1984) présentent des discussions instructives, d’où il ressort principalement les points suivants.
 

 – Le terme culture vise simultanément à désigner ce qui fait l’originalité des sociétés humaines (à tout groupe social correspond des aspects culturels) et ce qui fait la spécificité de chacune d’entre elles... tout en considérant que des groupes humains (qu’ils soient géographiquement proches ou éloignés) peuvent partager des éléments culturels analogues (telle pratique éducative, telle organisation sociale, etc.).
 
 – Pratiquement, les cultures sont appréhendées simultanément à deux niveaux : un niveau matériel (les comportements et les produits de l’activité humaine) et un niveau symbolique ou « subjectif » (représentations collectives, significations associées aux comportements ou aux objets, etc.).
 
 – Le terme d’« héritage culturel » traduit bien le fait que les éléments 
culturels sont transmis d’une génération à l’autre. Cette transmission, avec d’éventuelles modifications, est à considérer d’un point de vue adaptatif, en raison des liens possibles entre la culture et l’adaptation aux conditions de vie.
 
 – Au niveau individuel, les déterminants culturels des comportements sont plus ou moins explicitement reconnus. Cependant, les éléments ou pratiques culturels sont toujours positivement valorisés, au moins dans le cas des cultures relativement homogènes. Cette valorisation s’accompagne éventuellement de stéréotypes négatifs vis-à-vis des cultures autres, ou simplement des groupes sociaux voisins (cf. la question de l’identité culturelle, chapitre VI).
 
 – Mais comment distinguer les cultures les unes des autres ? Naroll (1970), cité par Triandis (1980 b), propose la définition d’unités de culture (cultunit) en tenant compte de critères historiques (même période historique), géographiques et linguistiques. Mais il faut bien reconnaître que cette question reste très ouverte, d’autant plus que l’école culturaliste a montré ses limites (Zempléni, 1972) et il est difficile actuellement de considérer les cultures comme des entités isolées, analysables uniquement dans leur spécificité.
 
 – Si l’objectif est la comparaison interculturelle du développement psychologique, il y a focalisation sur les aspects environnementaux et sur le fait que les cultures sont liées à des caractéristiques particulières du milieu physique et social. Les descriptions ethnographiques et les analyses ethnographiques sont alors essentielles pour préciser ces caractéristiques. Plus généralement, les différences culturelles se rapportent également aux différences selon les milieux sociaux telles qu’elles sont précisées par l’analyse sociologique à l’intérieur d’un même pays. De plus, un environnement social déterminé peut résulter de l’interaction entre diverses cultures existant par ailleurs de façon plus homogène. Le cas des enfants migrants est à ce sujet exemplaire.


 
En définitive, s’intéresser à la genèse psychologique invite à prendre quelque distance par rapport à la notion de Culture comme construction théorique, pour considérer, de façon pragmatique, les pratiques et représentations sociales qui déterminent les milieux de développement (cf. chapitre VII, les « niches écologiques » définies par Harkness et Super, 1983) et qui sont impliquées dans le processus de socialisation. Il y a alors nécessité d’une recherche descriptive qui précise les caractéristiques du milieu, car la culture – considérée de ce point de vue – n’est pas accessible de façon immédiate ni globale. Elle résulte de la co-présence, et de l’interaction, d’éléments discrets (identifiables par observation) 
que l’on peut éventuellement retrouver dans des cultures différentes. Cependant, le fait de retrouver d’une culture à une autre le même « élément » culturel (telle pratique de soins aux jeunes enfants, par exemple) n’implique pas une identité de leur valeur culturelle. Ainsi, dans le débat entre Rohner (1984) et Segall (1984), arbitré par Jahoda (1984), s’oppose une conception « additive » de la culture – le tout étant la somme des éléments – , et une conception « systémique » – chaque élément n’ayant de sens que par rapport à l’ensemble.
 
Dans la terminologie que nous utiliserons, l’aspect purement comparatif sera dit « interculturel », l’identification de variables locales (en particulier interindividuelles) recevra le qualificatif d’« intraculturel » et le terme « transculturel » correspondra à la recherche de processus plus généraux que telle ou telle réalisation culturelle particulière1.

 
II. – UNIVERSALITÉ ET RELATIVISME CULTUREL
 

A/Approches « émique » et « étique »

 

Devenue classique, la distinction émique/étique fut proposée par Pike dans les années 50 (Roulet, 1974). Elle est dérivée de la différence, en linguistique, entre la phonologie (en anglais « phonemic » que l’on traduit parfois par « phonémique ») et la phonétique (en anglais : « phonetic »). L’objectif de la phonologie est de définir, pour chaque langue, les oppositions sonores signifiantes (cf. l’exemple de Martinet : rampe distingué de lampe). La phonétique, de son côté, cherche à décrire systématiquement l’ensemble des sons utilisés dans les diverses langues pour véhiculer des significations ; ces descriptions prennent en compte la localisation des organes responsables de la production et de la modulation des sons. La description d’une culture inconnue est ainsi assimilée à la description d’une langue inconnue : les premières études ne peuvent qu’être étiques c’est-à-dire extérieures à la culture ou à la langue (l’observateur repère des éléments qui ont 
un sens pour lui : par exemple un phonème est repéré parce que proche d’un phonème connu par ailleurs, mais rien n’indique si ce phonème est signifiant dans la langue considérée), puis la mise en relation et la vérification des informations étiques font que l’observation se dégage petit à petit du point de vue extérieur pour comprendre de l’intérieur (émique) la signification culturelle des éléments repérés (ou des phonèmes pertinents). On a donc l’impression que l’opposition étique/émique recouvre simplement un aspect bien connu de l’enquête ethnographique (risque d’un biais culturel par l’analyse externe et souci de se représenter les choses du point de vue des populations concernées).
 
Mais, comme le remarque Jahoda (1983), dans un article très critique, bon nombre de chercheurs comprennent la distinction émique/étique comme opposant respectivement ce qui est intraculturel et culturellement spécifique à ce qui est général et universel. De fait, la distinction phonologie/phonétique se prête également à ce type d’interprétation. Appliquée aux recherches interculturelles, l’approche émique consiste alors à partir de l’observation des comportements et représentations locales en s’interdisant a priori (mais pas nécessairement a posteriori) l’application dans telle ou telle culture des grilles d’observation ou des situations expérimentales utilisées dans d’autres. De son côté, l’approche étique cherche à élaborer des concepts généraux qui transcendent les réalisations culturelles particulières. Par exemple, en ce qui concerne les opérations intellectuelles, les études émiques s’appuieront en premier lieu sur les pratiques intellectuelles en vigueur dans la culture considérée, tandis que l’analyse étique cherchera à regrouper les nécessités théoriquement accessibles, définissant ainsi les structures formelles de la pensée naturelle qui ne peuvent pas ne pas être homomorphes aux structures logico-mathématiques. Remarquons que – comme déjà en phonologie et en phonétique – la comparaison de données émiques peut conduire à abstraire des universaux, tandis que, à l’inverse, certains éléments des descriptions étiques (de même que certains phonèmes) peuvent ne pas être observables localement. En définitive ces deux approches se complètent mutuellement, l’une est inductive, l’autre plutôt déductive.
 
On voit que la simple dichotomie émique/étique est insuffisante car elle se prête à des interprétations multiples et parfois contradictoires. Prudents, nous éviterons donc d’employer cette terminologie ; s’il nous arrive de le faire, ce sera plutôt selon la pemière interprétation mentionnée car, pour la seconde, nous préférerons les termes d’intraculturel et de transculturel.



 

B/Types d’universaux

 
En fait, il est utile de définir plus précisément les caractéristiques d’universalité. On trouvera dans Lonner (1980) une analyse très complète et originale de cette question. En 
ce qui concerne le développement psychologique, il nous semble important de distinguer trois grands types d’universaux.
 
Tout d’abord, les universaux descriptifs se situent au niveau des observables ou de leur analyse intrinsèque. Au moins quatre formes d’universaux descriptifs peuvent être distinguées selon la manière dont les observables sont identifiés et organisés.
 

 – Il y a en premier lieu les cas où les observables en eux-mêmes sont identiques. Par exemple, depuis Darwin (1874), on a souligné l’universalité de l’expression de certaines émotions (colère, dégoût, peur, joie, tristesse, surprise). De même, depuis Ainsworth (1967), on a décrit une certaine invariance interculturelle des manifestations de l’attachement chez les jeunes enfants (protestation au départ de la mère ; différences dans les cris, le sourire, les vocalisations ; recours à la sécurité de l’objet d’attachement pour développer sa propre exploration du monde, etc.). Ces identités d’observables peuvent cependant être modelées par l’environnement social, en particulier au niveau de leurs contextes d’apparition, ou de leur signification culturelle (Harkness et Kilbride, 1983).
 
 – En second lieu, apparaissent les invariances partielles mais systématiques des observables. C’est le cas lorsque les mêmes séquences de développement sont observées, avec éventuellement des décalages temporels. Il s’agit ici des séquences de fait, non intégrées dans une théorie développementale plus générale. Par exemple, le développement psychomoteur est classiquement évalué par la succession génétique de « bornes » développementales (milestone) qui ne sont pas toujours reliées entre elles causalement.
 
 – Le troisième type d’universaux descriptifs se situe non plus au niveau des observables mais de la dimension de l’observation. Par exemple, dans une perspective anthropologique, Murdock (1945, cité par Lonner, 1980) distingue 73 universaux que l’on peut considérer comme des universaux de dimension et qui sont eux-mêmes regroupés en cinq grandes catégories : comportements individuels (ornements corporels, art décoratif, gestes, usages concernant la grossesse, etc.), comportements sociaux (sports, fêtes, jeux, salutations, nomenclatures de la parenté, etc.), contrôles sociaux et éducation (organisation du travail, système de gouvernement, lois, sanctions pénales, etc.), technologie (calendrier, ethnobotanique, système de numération, médecine, etc.), croyances collectives (cosmologie, mythologie, religion, etc.). De même, en ce qui concerne le développement moral, Kohlberg (1969) distingue 25 dimensions (regroupables en 7) considérées comme invariantes d’une société à une autre : par exemple toute société a ses valeurs (même si ces valeurs varient d’une société à l’autre), ses modalités de sanction par rapport aux actes déviants, etc.
 
 – Dans le même ordre d’idée, on peut rechercher dans les comportements, des invariances formelles de fonctionnement. Là encore les observables 
pourront être différents si l’activité porte sur des objets différents et culturellement marqués, mais les comportements resteront assimilables structuralement. C’est sans doute dans le domaine cognitif que l’on trouvera les meilleurs exemples de ce type d’universaux, sous la forme par exemple des schèmes piagétiens : correspondances sériales (plus..., plus...), compensations multiplicatives, procédés de mesure ou de dénombrement, etc.


 
Le deuxième type d’universaux correspond à un progrès vers l’analyse explicative et permet de définir des universaux corrélationnels. Ces universaux se caractérisent comme des liens systématiques entre catégories d’observables. C’est typiquement le cas des études explicitement qualifiées de corrélationnelles, comme celle de Whiting et Whiting (1975), où l’on essaie de relier les comportements sociaux des enfants à diverses caractéristiques et pratiques culturelles. Il s’agit en quelque sorte de liens empiriques validés transculturellement. Les fonctions développementales – au sens de Wohlwill (1973) – constituent également une forme d’universaux corrélationnels, puisqu’elles consistent à considérer le lien entre l’âge des individus et une succession de compétences ayant entre elles des dépendances organiques (les compétences antérieures constituant par exemple des pré-requis pour les compétences ultérieures). A la différence des séquences de fait où l’analyse théorique ne permet pas de juger de la dépendance ou de l’indépendance entre les éléments de la séquence, les séquences nécessaires, comme celles observables dans le cas du développement cognitif, sont à inclure dans les universaux corrélationnels.
 
Enfin, si l’on atteint les mécanismes mêmes du développement psychologique, on parlera d’universaux de processus. C’est à ce niveau explicatif que l’on peut véritablement parler de lois développementales. Il faut souligner que l’universalité de ces processus est à la fois un postulat de départ (si on considère le développement psychologique comme déterminé, alors il n’y a aucune raison de supposer que les lois de ce déterminisme varient d’une culture à une autre) et un objectif de recherche, car ce sont précisément ces mécanismes de développement que la psychologie génétique 
ambitionne d’atteindre, en particulier grâce aux comparaisons interculturelles. Bien évidemment, l’universalité des processus est tout à fait compatible avec l’observation de différences culturelles. En effet, les mêmes lois de développement peuvent prédire des observables différents, en raison précisément de la variabilité des facteurs environnementaux.

 

C/Différences culturelles

 
Attribuer des différences psychologiques à des différences culturelles constitue la démarche inverse et complémentaire de la recherche des universaux. Les difficultés méthodologiques qui se posent alors inévitablement, seront abordées dans le paragraphe suivant. Sur un plan général, la perspective du relativisme culturel invite, compte tenu des discussions précédentes sur la notion de culture, à considérer que l’origine des différences est à rechercher simultanément dans les conditions objectives du développement et dans les significations attribuées aux éléments matériels et qui définissent un niveau subjectif ou symbolique. Par exemple, comme le souligne Rabain (1979), un même comportement enfantin pourra être assignable à des références culturelles différentes : « Ainsi, les initiatives d’un jeune enfant déchiffrées par une mère européenne comme signe d’autonomie précoce pourront être référées par une mère wolof à des normes (il est agité, impoli), ou seront perçues par elle et son entourage comme signes de manifestation de la personnalité ancestrale qui l’habite. (...) Ces représentations médiatisent les relations, elles renvoient à un système de significations dont la compréhension permet seule aux observations d’être intelligibles » (p. 26). Remarquons que les significations sont elles-mêmes inférées à partir d’observations ; l’interprétation consiste donc essentiellement à rapprocher deux catégories d’observables. Cette nécessité d’une approche à deux niveaux d’analyse est soulignée par de nombreux auteurs.
 
D’autre part, l’analyse des différences interculturelles devrait s’accompagner de la prise en compte des différences 
intraculturelles, qu’elles soient interindividuelles ou liées à la stratification sociale de la société considérée (les sociétés traditionnelles sont loin d’être toutes homogènes !). Sous l’influence sans doute du courant « culture et personnalité » et des constructions théoriques postulant l’existence de « personnalités de base » ou « modales » (Dufrenne, 1953 ; Bastide, 1968, pour des publications en langue française), on observe une tendance à des comparaisons globales entre systèmes culturels. Pourtant, même Dufrenne (1953), témoignant ainsi du caractère assez paradoxal des théories qu’il présente, envisage que la différenciation sociale puisse « brouiller » la personnalité de base et aboutir à ce que les individus incarnent des aspects culturels différents mais complémentaires.
 
A la limite même, la variabilité intraculturelle peut s’avérer plus importante que la différence globale interculturelle. C’est ce qu’observe Ainsworth (1977) à propos de la qualité des premiers liens sociaux et plus particulièrement de la sensibilité des mères aux signaux émis par leur enfant. Certains anthropologues sont tout à fait conscients de cette réalité, comme Soustelle (1967) qui écrit : « Souvent, dans les livres d’ethnographie, la forêt cache les arbres : je veux dire qu’on y parle tant de la société qu’on oublie les individus, comme si les “primitifs” (...) étaient tous coulés dans le même moule. On nous expose ce que pensent ou ce que font “les Arunta” d’Australie centrale, non ce que pense ou fait tel ou tel Arunta » (p. 52 de l’édition de 1983).
 
Enfin, l’observation de différences interculturelles doit être relativisée aux nécessités adaptatives actuelles. Prenons l’exemple typique d’un développement qui, dans telle culture, « plafonne » à un niveau inférieur à celui atteint dans telle autre culture. Dans ce cas de figure, il est inopportun de se précipiter sur des interprétations en termes de déficit ou de non-valorisation culturelle de tel ou tel type de compétence. Outre la nécessité d’examiner plus finement les questions de méthode, il est plus pertinent de se poser la question du type de connaissance ou de compétence assurant la meilleure adaptation à l’environnement physique et social considéré. 
Il y aurait donc, selon les cultures et selon les domaines de fonctionnement, des niveaux d’achèvement (« end-point ») différents mais maximisant tous l’adaptation individuelle. Selon le principe de l’équilibration, il y a d’ailleurs un lien évident entre la possibilité d’un développement (les occasions de « perturbation » fournies par l’environnement) et la nécessité adaptative de ce développement (exemple du développement moral, chapitre VI).
 
En définitive, l’universalité et le relativisme culturel constituent les deux aspects complémentaires d’une même problématique et traduisent simultanément la profonde unité de l’espèce humaine et la richesse de sa diversité.


 
III. – QUESTIONS DE MÉTHODE
 
Par le fait même qu’elle porte sur des groupes « naturels », c’est-à-dire non créés artificiellement pour les besoins de l’investigation, toute recherche comparative nécessite une réflexion méthodologique approfondie que nous aborderons succinctement sous trois aspects. Ces discussions devront être gardées en mémoire pour la lecture des chapitres ultérieurs.
 

A/Les difficultés de la planification expérimentale et de l’attribution des différences observées

 
Toutes les recherches expérimentales interculturelles sont des « quasi-expérimentations », c’est-à-dire que les groupes expérimentaux ne sont pas fabriqués ad hoc, au moins en partie. Contrairement aux recherches effectuées en laboratoire, on ne peut donc appliquer systématiquement le fameux « raisonnement expérimental » consistant à contrôler les variables autres que celles dont on veut vérifier l’effet. Le problème de l’imputation causale se pose alors inévitablement à la fois, de façon prédictive, au niveau de la planification expérimentale et, de façon rétrospective, au niveau de l’interprétation des différences observées.
 
 
On peut illustrer le premier point en considérant les recherches – rares il est vrai ! – où les groupes culturels sont explicitement choisis en raison des différences existant entre eux et dont on veut tester l’effet. Par exemple Posner (1982) compare, dans des tâches s’apparentant à des activités mathématiques, les performances d’enfants provenant de deux groupes culturels de Côte-d’Ivoire (les Dioula, société de marchands, et les Baoulé, société d’agriculteurs). L’hypothèse principale était que les enfants dioula auraient des performances meilleures en raison précisément d’une plus grande expérience des évaluations quantitatives (en particulier monétaires). Mais, d’une part les différences ne s’observent pas pour toutes les situations, et d’autre part les sociétés dioula et baoulé diffèrent et se ressemblent sur de nombreux points : comment, donc, interpréter les différences ou ressemblances observées ?
 
De même, dans la planification expérimentale, il faut cesser de considérer des variables telles que « scolarisation vs non-scolarisation » ou « milieu rural vs milieu urbain » (etc,) comme transparentes, unidimensionnelles ou immédiatement intelligibles, car les groupes constitués à partir de ces variables diffèrent selon de nombreux aspects, qu’il est même souvent difficile d’identifier (B.B. Whiting, 1976).
 
En ce qui concerne le versant de l’interprétation, qui est évidemment lié au premier, le véritable feuilleton (rapporté par Knapp et Seagrim, 1981) de l’étude comparative de la mémoire visuelle chez les enfants aborigènes australiens et les enfants australiens de souche européenne, est tout à fait significatif. Dans son principe, la situation expérimentale consiste à présenter simultanément et pendant un temps limité, une vingtaine d’objets disposés sur une surface plane, puis à mélanger les objets et à demander ensuite au sujet de les replacer dans leur position initiale. L’histoire débute par les recherches de Kearins (1976, 1977)2 indiquant des performances meilleures chez les aborigènes. Kearins interprète ses résultats en postulant que les Européens utilisent une stratégie de codage verbal et les aborigènes une stratégie de codage visuel, aptitude biologiquement inscrite dans les gènes et résultat des compétences anciennement requises par les activités de chasse et de cueillette. Mais Drinkwater (1976)2, reprenant ces expériences auprès d’un autre groupe d’aborigènes, ne trouve plus de différence 
avec les Européens et propose d’interpréter les résultats de Kearins en invoquant non plus l’héritage génétique mais l’expérience d’un environnement spécifique (le désert). Cependant, Kearins (1978)3 critique cette critique en considérant que Drinkwater n’a précisément pas effectué ses observations auprès de populations aborigènes du désert (comme spécifié dans les hypothèses) mais de populations de la côte, et que de plus les expériences ne se déroulent pas « à l’extérieur », dans un milieu naturel. Las ! Harris (1978)3 travaillant auprès d’autres populations d’aborigènes trouve cette fois que ce sont les Européens qui réussissent mieux les épreuves. La clef de cette énigme (clef provisoire sans doute, comme nous l’a enseigné Popper) nous est donnée par la recherche de Knapp et Seagrim : la supériorité des enfants aborigènes n’est pas confirmée, par contre l’effet de l’âge est très marqué et, finalement, les auteurs constatent que, chez les aborigènes observés par Kearins3, il existe une pratique de jeux faisant intervenir la mémoire visuelle (par exemple : un cercle est tracé sur le sol et le meneur de jeu place sur la circonférence une cinquantaine d’objets que les autres enfants doivent mémoriser ; un premier joueur se présente, il indique un premier objet puis les objets qui suivent jusqu’à ce qu’il se trompe, un second joueur se présente alors, etc.). De plus, dans l’expérience de Knapp et Seagrim, certains enfants du groupe des Européens (groupe aux performances supérieures) avaient eux aussi une pratique de jeux du même type. En définitive, l’interprétation des différences observées semble bien devoir être cherchée tout simplement dans les effets de l’entraînement préalable, variable qui transcende les différences culturelles ; de plus, pour les auteurs, il n’y a pas lieu de considérer les stratégies visuelles ou verbales comme s’excluant mutuellement au niveau des groupes culturels.

 
Dans les analyses en terme de variables, il y a donc nécessité de dépasser les comparaisons globales (« les aborigènes » vs « les européens ») et de rechercher les variables pertinentes en examinant finement les différences entre groupes et sous-groupes, ainsi que la variabilité interindividuelle (et donc intraculturelle).
 
A propos de la planification expérimentale interculturelle, il est souvent fait référence à la règle de Campbell (1961, cité par LeVine, 1970) qui indique que toute hypothèse interculturelle devrait conduire à la comparaison d’au moins trois groupes culturels différents, de manière à ce que la variable indépendante considérée se dégage la plus possible des variables culturelles spécifiques.
 
 
Prenons l’exemple de la recherche de Dasen (1975b). S’appuyant sur les analyses de Berry (1966, 1971, cités par Dasen, 1975b) qui définissent une dimension écologique le long de laquelle certaines sociétés peuvent être placées (à un pôle, il y aurait les groupes vivant de chasse et de cueillette, à faible densité démographique, se déplaçant souvent et accumulant peu de nourriture ; à l’autre pôle, il y aurait les groupes vivant de l’agriculture, sédentaires, à forte densité démographique et accumulant des réserves de nourriture), Dasen élabore des hypothèses concernant le développement opératoire : les enfants des groupes de chasseurs développeraient préférentiellement des compétences dans le domaine spatial, tandis que les enfants des groupes d’agriculteurs développeraient préférentiellement des compétences dans le domaine des conservations de poids, de quantité et de volume. L’auteur a réalisé diverses expériences à partir de cette hypothèse générale ; dans l’article cité (1975b), il se réfère explicitement à la règle de Campbell et compare trois groupes : deux se situent plutôt vers le pôle « chasseurs » de la dimension écologique (les Eskimo de Cape Dorset pour la position la plus extrême, les aborigènes australiens de Hermannsburg pour une position plus intermédiaire), le troisième est un groupe d’agriculteurs (les Ebrié d’Adiopodoumé, Côte-d’Ivoire). Les résultats indiquent effectivement un développement plus précoce des compétences spatiales observées, chez les enfants d’Hermannsburg et surtout de Cape Dorset, par rapport aux enfants d’Adiopodoumé. En ce qui concerne les conservations, l’hypothèse n’est que partiellement confirmée : l’avance des enfants d’Adiopodoumé n’est significative que pour les groupes les plus âgés : 12 à 14 ans ; sur l’ensemble des âges (8 à 14 ans), il est difficile d’abstraire des régularités. Quoi qu’il en soit, et indépendamment des questions de fond concernant la comparabilité des développements opératoires (chapitre IV), cette recherche constitue une illustration particulièrement claire de la règle de Campbell.

 
Une autre procédure expérimentale consiste à profiter des cas où deux groupes culturels, très proches l’un de l’autre par ailleurs, diffèrent sur un aspect particulier dont on veut étudier l’effet.
 
C’est ce type d’analyse qu’effectue Kilbride (1980, p. 136) lorsqu’il compare le développement sensori-moteur (items sélectionnés à partir de l’échelle de Bailey : sourire social, vocalisations, comportement devant le miroir, motricité) dans deux cultures voisines : les Samia (ouest du Kenya) et les Baganda (Ouganda). Les deux cultures diffèrent essentiellement par le fait que les Samia valorisent la coopération et l’harmonie dans le groupe mais sans entraînement spécifique concernant les interactions sociales car il y a plutôt emphase sur l’activité productive, tandis que les Bagandais, société traditionnellement hiérarchisée, entraînent systématiquement leurs enfants aux « bonnes manières » et à tout un ensemble de rituels sociaux 
(en particulier concernant les salutations). L’auteur relie cette différence à des différences dans le développement psychomoteur : les enfants Samia sont plus précoces que les enfants Bagandais en ce qui concerne les aspects strictement moteurs (se tenir assis), pour lesquels ils sont peut-être plus entraînés, compte tenu de l’importance du travail féminin. Une relation légèrement inverse s’observe sur le plan des comportements « sociaux ». Cependant Kilbride reste prudent sur ce point, compte tenu de la « distance » entre la variable indépendante, qui se situe à un niveau « macro-social », et la variable dépendante.

 
Enfin il est essentiel de recueillir un maximum d’informations « autour » de l’objet même de la recherche. Ces informations peuvent être utilisées a priori pour équilibrer de la manière la plus optimale possible les groupes expérimentaux et, a posteriori pour rechercher des directions d’interprétation des résultats observés. Typiquement, les recherches devraient prendre la forme de monographies, comme c’est le cas pour Dasen, Inhelder, Lavallée, Retschitzki (1978), Voyat (1983), Lancy (1983), etc.

 

B/La comparabilité des observations

 
Il est évident que toute comparaison interculturelle nécessite une réflexion approfondie sur la comparabilité des observations. Comme le soulignent Frijda et Jahoda (1966), dans un article qui n’a guère perdu de son actualité, le problème se pose d’abord à un niveau général. Toute comparaison se fait selon une dimension de comparaison et présuppose une identité des catégories définissant précisément la dimension de comparaison. Nous rejoignons ici la question des universaux dimensionnels. Les mêmes auteurs abordent également le problème de l’équivalence fonctionelle des phénomènes étudiés et des éléments culturels qui paraissent identiques. Divers exemples sont présentés, à des niveaux différents de l’organisation et des échanges sociaux : ainsi, « l’Eglise » ou « la religion » n’ont manifestement pas les mêmes fonctions selon les sociétés ; il en est de même, à un autre niveau, pour les échanges verbaux, le statut de la conversation ou du langage, etc., si bien qu’« il est généralement extrêmement difficile 
de démêler les cas de non-équivalence des cas où il y a différence de performance avec équivalence » (p. 116). En un sens, on retrouve ici la question des significations culturelles différentes pour des observables en apparence assimilables.
 
Plus précisément, le problème de la comparabilité des observables se pose au niveau des procédures expérimentales. Frijda et Jahoda (1966) distinguent trois types de difficultés que nous reprendrons en les illustrant par des recherches plus récentes.
 
Tout d’abord, la comparabilité des observations peut être discutée en raison des difficultés liées au langage. Il est bien évident que les recherches dont l’objectif est de réaliser des évaluations comparées se heurtent à des problèmes de traduction des consignes et d’interprétation des données verbales.
 
Certains auteurs ont tenté d’élaborer des techniques non verbales. Par exemple Heron et Simonsson (1969) ont utilisé la procédure mise au point par Furth (1966, cité par Heron et Simonsson, 1969) auprès des enfants sourds pour étudier la conservation du poids. Il y a alors apprentissage préalable d’un code gestuel (ainsi, « même poids » est indiqué par un balancement simultané des deux mains à la même hauteur, pour « plus lourd » on laisse tomber la main correspondante sur la table, etc.). Heron et Simonsson (1969) commencent par valider la procédure en constatant que, appliquée auprès d’enfants européens de Zambie, elle conduit à l’observation d’une évolution génétique comparable à celles observées en Suisse ou aux Etats-Unis. Ils constatent ensuite que, appliquée auprès d’enfants africains de Zambie (citadins et scolarisés), l’épreuve indique une progression de la fréquence des réponses conservantes de 7 à 9 ans (progression comparable aux autres observations) et une stagnation ultérieure autour de 50 %. Mais, plus récemment, Ezeilo (1981) émet quelques doutes sur la validité de cette technique : rééditant l’expérience de Heron et Simonsson auprès de 138 enfants zambiens, mais ajoutant en post-test un entretien verbal, l’auteur observe que le code gestuel n’est effectivement référé exclusivement au poids que par 37,7 % des enfants (les autres enfants utilisent des critères de taille, de forme, parfois mélangés à des critères de poids) ; même parmi les enfants « conservants » 46 % seulement n’utilisent que le critère poids... Les techniques non verbales ne sont donc pas la panacée universelle !

 
Dans les cas classiques où le langage intervient, les comparaisons n’ont guère de sens si l’entretien n’est pas effectué par un expérimentateur de même culture que l’enfant (ou suffisamment acculturé) et parlant sa langue la plus familière 
(ou la plus performante). Ainsi, Nyiti (1982) compare, dans des épreuves de conservation de la substance, du poids et du volume, les résultats de trois groupes d’enfants de 10-11 ans : des Européens, des Indiens (réserve d’Eskasoni à Cape Breton Island) interrogés en anglais ou dans leur propre langue (le micmac). Interrogés en micmac, les enfants indiens présentent des performances tout à fait comparables aux Européens (par exemple, à 10 ans, 84 % de réponses conservantes pour la substance et 88 0,10 pour les Européens), alors que, interrogés en anglais, leurs performances sont très nettement inférieures (par exemple, à 10 ans, 46 % de réponses conservantes pour la substance).
 
Les questions de comparabilité se posent également au niveau du choix des items et du contenu même des épreuves. Classiquement, on a essayé d’élaborer des tests indépendants de la culture (culture-free) ou tout au moins équilibrés d’un point de vue culturel (culture-fair). A ce propos, et pour le domaine intellectuel, on peut se référer à Reuchlin (1976) et plus particulièrement aux articles de Demangeon et de Larcebeau. Le dilemme, en effet, est de taille : le souci comparatif (pour tester telle ou telle hypothèse sur le développement) invite à utiliser des épreuves identiques, mais alors il y a risque de non-pertinence culturelle ; à l’inverse l’adaptation des situations, dans un souci de contrôle des variables, rend la comparaison plus délicate et nécessite quelque indice pour juger si les épreuves évaluent bien la même chose. Il n’y a pas de solution définitive à ce dilemme, car toute recherche comparative pose des problèmes spécifiques. Le principe le plus général consiste peut-être, en s’inspirant de Malinowski... ou de Piaget, à se poser toujours la question du point de vue du sujet et à douter sans cesse de sa propre vision de la vision d’autrui. Actuellement, la plupart des recherches visent plutôt à équilibrer les items. Par exemple Bickersteth et Das (1981) étudiant les syllogismes auprès d’élèves de 9-11 ans (à Edmonton, Canada et à Freetown, Sierra Leone), utilisent quatre groupes d’items : des items se référant à la culture canadienne, d’autres à celle de la Sierra Leone, des 
items non-biaisés selon les cultures, des items « non réalistes » (par exemple : « Tous les chiens peuvent voler et tous les éléphants sont des chiens, est-ce que les éléphants peuvent voler ? »)... et ils observent que les élèves de la Sierra Leone ont dans l’ensemble des performances supérieures à ceux du Canada... même pour les items « canadiens » !
 
De leur côté, Frijda et Jahoda (1966) estiment que la comparabilité au sens strict est impossible à atteindre et que l’on ne peut que s’en approcher. Ils remarquent d’autre part, non sans humour, l’intérêt – un peu oublié aujourd’hui – de l’utilisation des tests identiques : en effet la notion de tests « équilibrés » suggère que si les mesures étaient appropriées... il n’y aurait plus de différences culturelles ; à l’inverse l’observation de différences dans des tests identiques donne justement l’occasion de chercher à expliquer ces différences et ainsi de mieux connaître l’impact des influences culturelles. Ajoutons que l’intérêt des épreuves psychologiques réside souvent dans le fait qu’elles sont précisément nouvelles pour le sujet et qu’il ne s’agit pas de mobiliser des réponses toutes faites (cas des épreuves piagétiennes). Il faut donc distinguer les éléments du problème (qui doivent correspondre à la culture considérée et être ainsi aisément assimilables), du problème lui-même.

 
Un troisième problème se pose, à propos de la comparabilité des observations, c’est celui de la signification culturelle de l’entretien psychologique en lui-même. Toute relation « expérimentateur-sujet » et une relation sociale : elle est donc assimilée aux modalités de communication spécifiques au groupe considéré et, à la limite, elle peut ne pas être assimilable. Il est bien connu par exemple (Ortigues et Ortigues, 1966) que, au moins au Sénégal, « les questions directes sont traditionnellement indiscrètes, incorrectes, voire ressenties comme agressives » p. 30 de l’édition de 1973. A la limite, la demande directe d’informations sur les aspects positifs de la vie (bonne santé, prospérité, intelligence) peut être jugée comme dangereuse car suscitant la jalousie et donc éventuellement la pratique de maraboutage ou de sorcellerie. Cette difficulté est également soulignée par Rabain (1979, p. 30 et suiv. : « Pour eux, je n’étais pas sans évoquer les figures ambiguës de l’agent d’administration ou du sergent-recruteur de l’époque coloniale ») qui ajoute, inversement, que l’attitude de retrait systématique – nécessaire à l’observation – peut 
également être mal perçue car témoignant d’un « mépris » pour les autres. L’important est alors de manifester son adhésion au consensus collectif, de participer aux échanges de manière à être progressivement accepté par le groupe. De même, Irvine (1978), critiquant la méthode utilisée par Greenfield (1966) souligne la variabilité des réponses obtenues auprès d’adultes wolof dans les épreuves de conservation, selon le style de relation sociale induit par la situation : l’entretien évaluatif est mal perçu car, chez les Wolof, il n’est guère usuel de poser des questions dont on connaît les réponses et, d’autre part, dans les interactions formelles ou stressantes, un Wolof de caste supérieure parle peu (seuls les Griots sont volubiles) ; on obtient alors plus de réponses verbales (et conservantes) si la situation explicite au sujet son rôle d’informateur concernant par exemple les différents procédés utilisables en wolof pour indiquer l’égalité de deux quantités.

 

C/Intérêts méthodologiques des recherches interculturelles

 
Malgré les difficultés que l’on vient de souligner, les recherches interculturelles, outre les intérêts généraux soulignés précédemment, sont, pour des raisons méthodologiques, particulièrement utiles au développement des connaissances psychologiques. En s’inspirant de Brislin (1983), on peut tout particulièrement souligner les points suivants.
 
Tout d’abord, les recherches interculturelles permettent d’étendre le champ de l’investigation psychologique. Ainsi, Brislin (1983) souligne que certaines variables, indépendantes ou dépendantes, ne comportent qu’un nombre limité de modalités possibles dans telle ou telle culture, tandis qu’ailleurs ces modalités sont plus nombreuses. Il cite par exemple Giles et al. (1979) qui, étudiant l’identité sociale, estiment que Porto Rico constitue un site privilégié pour cette étude en raison de la multiplicité des identités localement représentées et possibles, même, pour bon nombre d’individus compte tenu de l’histoire de leur famille.
 
 
En second lieu, les recherches interculturelles offrent des possibilités véritablement nouvelles pour l’analyse psychologique, que ce soit parce que telle variable n’est présente que dans une culture déterminée, ou parce que la comparaison permet de dissocier des variables qui, ailleurs, ne peuvent qu’être confondues (par exemple dans les sociétés où l’école est obligatoire, l’éducation formelle ne peut guère être dissociée des autres facteurs d’évolution génétique ; voir également, au chapitre II, les recherches sur le langage). De même, comme on l’a déjà amplement souligné, les recherches interculturelles sont indispensables si l’on veut étudier les contextes sociaux de tel ou tel comportement. Brislin (1983) souligne à ce propos l’intérêt de la position d’observateur extérieur. On souligne habituellement les risques d’ethnocentrisme liés à l’étude d’une culture différente de la sienne. Ces risques sont réels (cf. nos remarques précédentes) mais la qualité d’observateur extérieur permet de prendre une certaine distance par rapport aux phénomènes étudiés et d’être peut-être plus sensible à des aspects tellement habituels ou évidents pour les représentants de la culture considérée qu’ils n’en prennent pas conscience.
 
Enfin, les recherches interculturelles permettent de tester la généralité des interprétations causales et théoriques. Si une hypothèse particulière se trouve vérifiée dans plusieurs contextes culturels, malgré donc la variance ajoutée par les différences culturelles, c’est qu’elle est spécialement robuste (Foschi, 1980, cité par Brislin, 1983). Remarquons que le paradigme expérimental consiste ici, non pas à réaliser des comparaisons strictement interculturelles, mais plutôt à collecter des observations intraculturelles (vérifications locales d’une hypothèse générale). Cette question de l’intérêt des recherches interculturelles pour la théorisation psychologique englobe celle des universaux discutée précédemment.
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