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A quoi sert l’imitation ? Le congénère humain constitue pour l’enfant une source privilégiée d’informations en même temps qu’un appui socio-cognitif à la sélection et au traitement des informations.
 
 

 
L’imitation, dans les formes interactives qui impliquent l’activité du sujet imitant et celle du sujet modèle, s’avère à la fois un moyen de relation-communication et un instrument d’appropriation des connaissances. Elle s’inscrit au rang des mécanismes psychosociaux du développement et des apprentissages.
 
 

 
La situation interpersonnelle d’imitation-modélisation s’analyse comme une forme particulière de la relation expert-novice, où se réalise la médiation sociale nécessaire aux acquisitions.
 
 

 
L’ouvrage fait le point des réflexions dans ces domaines, et manifeste la réalité d’acquisitions imitatives dans les champs des savoirs et savoir-faire langagiers, socio-relationnels et cognitifs.
 
 

 
Les psychologues du développement et de l’éducation, praticiens et chercheurs, les éducateurs, les étudiants, y trouveront matière utile.
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Introduction
 
L’imitation a fort longtemps été considérée comme secondaire, mineure, attestant d’une incapacité aux conduites autonomes... Le présent ouvrage vise à contribuer à sa réhabilitation sur un aspect particulier : sa fonction instrumentale dans l’acquisition de savoirs et savoir-faire chez l’enfant.
 
Ce n’est pas là l’unique fonction de l’imitation ; bien au contraire, il conviendra de mettre en évidence sa double fonction. Celle-ci représente à la fois un instrument d’acquisition et un moyen de relation-communication. La seconde fonction a donné lieu à de belles synthèses, qui seront rappelées. Une présentation synthétique de la première restait à faire. Dans la première enfance les deux fonctions de l’imitation sont difficilement dissociables. Progressivement, avec le développement, elles peuvent être différenciées. On s’interrogera sur les raisons pour lesquelles l’une ou l’autre a été tenue pour essentielle, parfois même unique, selon les périodes et les théories.
 
La reconnaissance de la double fonction de l’imitation appelle deux remarques. En premier lieu, il serait plus précis, sans doute, de mentionner un double groupe de fonctions. En effet on peut légitimement analyser la fonction d’acquisition (sélection et prélèvement d’informations, détermination d’un objectif...) ; il en va de même pour la fonction de relation-communication, qui s’analyse en une diversité de savoirs et savoir-faire (prise de contact, maintien de l’attention du partenaire...). C’est de ce double groupe de fonctions qu’il sera question, sous le vocable de double fonction ; le cas échéant une analyse au moins partielle 
en sera présentée. La seconde remarque concerne le caractère prévalant reconnu à chacune d’elles, en même temps que leur intrication. Sans doute cette prévalance varie-t-elle avec l’âge, mais cette importance relative dépend aussi du partenaire, et de la situation ; on a montré, par exemple, qu’au même âge la fonction d’acquisition prime dans les dyades asymétriques par l’âge et la compétence relative des partenaires.
 
Les définitions de l’imitation, fort diverses, dépendent largement des positions théoriques soutenues par leurs auteurs. A titre provisoire nous proposons une définition en termes d’observables, définition qu’il conviendra d’expliciter en fonction des éléments en discussion. Le terme d’imitation désigne la correspondance entre le comportement de deux individus, lorsque cette correspondance résulte de la possibilité qu’a eu l’un des deux (celui qui imite) d’observer le comportement de l’autre (le modèle). Une telle définition ne saurait suffire, car elle tient compte du seul appariement comportemental. Les mécanismes sous-jacents qui rendent cet appariement possible doivent également être pris en considération, ainsi que les conduites complexes, partiellement imitatives. Par ailleurs, des correspondances comportementales peuvent résulter de l’influence d’autres mécanismes, tels que la facilitation sociale, mécanismes sur lesquels nous aurons à revenir.
 
Une définition simple, qui n’engage pas de présupposés théoriques, réserve le terme d’imitation à l’acte par lequel un modèle est reproduit. Cependant l’imitation, comme mécanisme de réalisation, peut se distinguer de la réalisation imitative elle-même. Cette dernière a seule retenu l’attention des behavioristes. Pour le courant génétique piagétien, au contraire, les réalisations imitatives n’ont de valeur que comme jalons signalétiques du mécanisme sous-jacent, pôle accommodatif du fonctionnement des schèmes. Clementson-Mohr (1982) propose une définition proche de celle qui guide cet ouvrage. Son intérêt tient à ce qu’elle rend compte à la fois de la production imitative et du mécanisme sous-jacent. Il s’agit de l’usage intentionnel de l’action d’un autre pour servir de guide à une activité propre, orientée vers un but. Le sujet observe les moyens mis en œuvre et les buts atteints par le modèle ; il en infère la relation utile, qu’il mettra en œuvre à son tour. La stricte similitude comportementale ne constitue pas le critère de l’imitation, et les discussions autour 
de cette notion perdent beaucoup de leur intérêt. Bruner (1983) propose une définition très proche : l’acte imitatif naît de l’intentionnalité du choix de ce moyen pour atteindre un but. Une imitation de ce type constitue ainsi une conduite intentionnelle et flexible d’autoguidage par référence à un modèle. Winnykamen (1985) définit l’activité imitative comme l’utilisation intentionnelle de l’action observée d’autrui en tant que source d’informations en vue d’atteindre son propre but.
 
Après la première enfance, l’imitation ainsi conçue peut être considérée comme une procédure instrumentale pour l’exécution d’une tâche. L’acte imitatif suppose alors une compréhension au moins partielle du modèle, et en même temps procure l’occasion d’accroître ou de modifier cette compréhension. Au cours de la première enfance, l’aspect relationnel et l’aspect instrumental s’avèrent difficilement dissociables. Plus tard ces deux aspects, simultanément présents, peuvent se prêter pourtant à des analyses qui les distinguent. Par ailleurs, le sujet peut aussi faire appel à l’imitation comme procédure d’acquisition, de façon délibérée.
 
Entre une définition strictement comportementale, et une définition qui focalise l’intérêt sur les activités cognitives du sujet imitant, les différences sont importantes au plan théorique ; elles le sont aussi au plan des définitions opérationnelles qui ont guidé les travaux. La distanciation temporelle entre l’acte observé et l’acte reproduit pose un problème à la fois théorique et pratique. Au plan théorique la notion d’imitation différée s’avère ambiguë, si on la considère dans une perspective piagétienne. De ce point de vue, en effet, l’imitation constitue l’aspect d’accommodation des schèmes, et la « re-production » après délai de l’acte acquis par imitation mobilise le schème impliqué dans l’action concernée. L’imitation différée serait à considérer comme une construction nouvelle, témoin du niveau actuel de fonctionnement des schèmes. Ainsi, pour Galifret-Granjon (1981 et 1985) même si certains schèmes sont acquis par imitation, une « imitation différée » est le rappel d’un schème déjà acquis, et n’est plus alors une imitation.
 
D’un point de vue opérationnel, l’analyse des publications permet de mettre en évidence trois catégories de relations temporelles entre la conduite observée et l’acte imitatif. Les imitations immédiates renvoient aux situations où les partenaires agissent simultanément, même si l’un d’eux (le modèle) a initié 
le premier l’interaction (voir Nadel, 1986). Les imitations décalées sont définies opérationnellement par une marge temporelle courte entre le début de l’acte du sujet imité et le début de celui de l’imitateur, que l’acte du premier soit alors terminé ou non (Winnykamen et Corroyer, 1980, entre autres). Les imitations différées sont décrites à propos de l’étude de la fonction symbolique (Piaget, 1945), de l’acquisition des rôles sociaux... Il convient de noter la grande diversité des délais évoqués. Certains travaux apportent des informations utiles sur la mise en place de savoir-faire, notamment sociaux, sinon sur le processus d’imitation lui-même. Dans le cadre de chacune de ces catégories, les opérationnalisations précises diffèrent selon le champ étudié, et dans un même champ selon les auteurs.
 
Des problèmes théoriques se sont également posés à propos du degré de similitude entre la conduite imitée et la conduite imitative. C’est du reste l’absence de similitude entre le comportement modèle et le comportement imitatif qui a suscité les discussions entre les différents courants behavioristes, discussions qui seront évoquées dans la première partie de cet ouvrage. Par contre, les approches développementales et cognitives n’ont pas lieu de centrer leurs réflexions sur ce point. Les courants explicatifs se sont affrontés (et s’affrontent encore) sur la fonction de l’imitation dans le développement, la construction des compétences, l’acquisition des savoir-faire. Au plan pratique, les définitions opérationnelles s’avèrent très diverses quant à leurs exigences de similitude. Que l’on retienne le critère de stricte similitude entre les productions modèles et imitatives, ou que l’on admette quelques modifications, par réduction ou extension du modèle, les résultats peuvent s’en trouver modifiés. Le domaine des acquisitions langagières et des compétences communicatives fournit des illustrations de ce point. En effet les différences opérationnelles nous paraissent donner la clé de divergences importantes relevées à propos du rôle de l’imitation, notamment dans ces champs de recherche. Le chapitre IV présente, entre autres, l’analyse de ces points.
 
L’imitation comme objet d’étude, ou comme instrument de l’étude de la mise en place de compétences diverses, a posé des problèmes de définition, évoqués ci-dessus. On relève également des ambiguïtés sur deux autres aspects. D’une part, on rencontre dans les travaux traitant de l’imitation un certain nombre de 
notions proches, dont les relations avec celle-ci sont à préciser. De l’autre, différents modèles explicatifs intègrent l’imitation, sans que la place qui lui est faite soit toujours clairement définie. En référence au premier point, nous ne chercherons pas à effectuer une recension de toutes les notions, ou de tous les termes, dont l’usage manifeste une certaine proximité avec l’imitation. Certains d’entre eux seront évoqués, le moment venu, à propos des différentes présentations et analyses de travaux : ils seront alors définis (ce sera le cas, à titre d’exemple, de l’ « influence sociale »). L’importance des relations entre imitation et modélisation est à souligner dès à présent. Certains auteurs considèrent ces deux notions comme renvoyant à des phénomènes différents, dans une large mesure. Elles seront envisagées ici comme relevant des mêmes mécanismes. Si l’accent est mis sur celui qui observe, on utilise le terme d’imitation ; s’il est mis sur le modèle, on emploie celui de modélisation. Aussi le lecteur rencontrera-t-il le double terme de « imitation-modélisation » quand il s’agira de rendre compte des situations asymétriques, en particulier dyadiques, où l’un des deux partenaires observe ce que l’autre donne à observer, avant d’agir à son tour.
 
Du second point de vue, celui de la recherche de la place de l’imitation dans les différents systèmes explicatifs, les analyses s’avèrent plus complexes. Bandura, par exemple (1981, entre autres), désigne par « Apprentissage social par observation » les cas où un comportement nouveau, ou une composition macroscopique nouvelle de comportements connus, ont été acquis par observation des actions du modèle, et de leurs effets sur le milieu. L’auteur considère l’imitation, et l’apprentissage par observation, comme des notions équivalentes. Cette position sera discutée, dans certains de ses aspects. Un point est à souligner dès à présent, comme illustration des ambiguïtés théoriques : l’apprentissage social par observation est gouverné par quatre sub-processus : l’attention discriminante, la rétention codée, la reproduction motrice, enfin les différents renforcements, et leurs effets sur la motivation. Pour l’auteur, l’imitation constitue le mécanisme en œuvre dans les apprentissages par observation. On peut en effet reconnaître sa présence dans les trois premiers sub-processus ; quant au dernier, si l’on peut admettre que les différents renforcements constituent des modulations de l’imitation, on ne saurait les considérer comme des 
constituants. Un autre exemple d’ambiguïté théorique réfère aux relations à déterminer entre certaines formes d’interactions de guidage, et d’interactions entre un sujet modèle, conscient d’occuper cette fonction, et un sujet imitant, engagé consciemment dans un processus d’acquisition.
 
On ne saurait évoquer les positions théoriques qui s’expriment à propos de l’imitation sans signaler le déplacement récent d’un point de vue structuraliste, encore très productif, vers des préoccupations plus nettement fonctionnalistes. Les publications, qui s’intéressaient d’abord à l’installation de l’imitation, à son évolution génétique, à ses rapports avec l’ensemble du développement, se sont centrées sur les fonctions de l’imitation, son rôle dans l’adaptation de l’enfant au monde physique et social.
 
Plus récemment encore, cette problématique se trouve élargie. Les auteurs s’interrogent sur les facteurs sociaux qui influent sur les acquisitions. S’agit-il seulement d’un effet majorant de la performance du modèle sur celle de l’imitant ? L’accent est mis sur le développement social de l’intelligence (Doise, 1976 ; Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1985, et d’autres), approche qui accorde aux interactions, notamment symétriques entre pairs, un statut de constituant des compétences intellectuelles. Les influences sociales jouent également de façon moins directe, mais tout aussi importante, sous la forme du marquage social des situations (Mugny et Doise, 1983), ou de la représentation des statuts sociaux et de leurs relations (Monteil, 1988). La centration privilégiée de la psychologie actuelle sur les processus socio-cognitifs à l’œuvre dans l’élaboration des connaissances (Gilly et Roux, 1984 ; Gilly, 1988) favorise l’étude des mécanismes d’élaboration des compétences dans les situations dyadiques paritaires.
 
De façon complémentaire, des travaux portant sur les relations dyadiques fortement asymétriques quant aux compétences, mettent en évidence le rôle de l’assistance de l’adulte expert dans l’évolution des savoir-faire du novice. La notion d’étayage, décrite par Bruner, celle d’apprentissage médiatisé, mise en avant par Vygotsky, font appel, comme les notions précédemment évoquées, bien que dans une perspective différente, à la place des interactions dans les acquisitions des savoirs et savoir-faire. Par quels processus de tels facteurs sont-ils intégrés au fonctionnement actuel du sujet ? Quelle place l’imitation tient-elle parmi 
les mécanismes d’acquisition ? Comment peut-on considérer sa place dans les constituants des situations de guidage-tutelle ? Une tentative d’analyse de la fonction d’acquisition de l’imitation, et de ses limites, s’avère possible dans un tel contexte.
 
Une telle analyse nous conduit à dégager quelques points, qui seront discutés à travers les travaux disponibles. Le premier, déjà énoncé, réfère à la double fonction de l’imitation. Certaines autres caractéristiques doivent être mises en évidence. Nous nous attacherons à montrer que l’imitation peut être complémentaire d’autres procédures d’acquisitions ; l’option pour l’une d’entre elles dépend des caractéristiques du sujet, de celles de la tâche, de l’objectif... ; il conviendra d’insister aussi sur le caractère éminemment social de la situation d’imitation, situation qui modifie dans certains cas la conduite du sujet imité autant que celle du sujet imitant, d’où la notion d’imitation interactive, où l’intégration des deux fonctions de l’imitation, jointe à son caractère interactif, permettent la régulation interpersonnelle et l’auto-régulation des conduites sociales. Il faudra montrer aussi l’influence de la relation entre l’observateur et le modèle sur les acquisitions, et dans quelle mesure cette influence dépend des caractéristiques de la situation, du modèle, du sujet, du système complexe de leurs relations. Les interactions établies entre le sujet et le modèle au cours de leur histoire commune éventuelle, avant la situation d’acquisition, et au-delà de cette situation, dans les échanges de la vie quotidienne, présentent une importance majeure.
 
Toutes les connaissances ne se prêtent vraisemblablement pas également à une acquisition par imitation ; ce mécanisme semble en effet mieux adapté aux connaissances du domaine psychologique et social qu’à celles des relations du monde physique, dont elle n’est cependant pas absente. Langage et communication s’inscrivent à l’évidence dans le premier domaine, ainsi que les savoir-faire liés aux relations sociales.
 
Notre position rejoint la conception sociale du développement des connaissances, conception qui accorde aux interactions sociales un statut de facteur du développement. Les mécanismes par lesquels elles agissent sont divers (Beaudichon, Verba et Winnykamen, 1988) ; l’imitation s’inscrit au nombre de ces mécanismes, à rang égal. Elle met en œuvre l’activité cognitive du sujet en situation sociale d’acquisition. Elle ne saurait être 
considérée comme le résultat d’une imprégnation passive, mais bien comme un processus actif de sélection, de prise, et de traitement de l’information. En bref, nous nous proposons de montrer que l’imitation a une fonction d’acquisition, que ce n’est pas sa seule fonction, et qu’elle n’est pas seule à la remplir...
 
Que peut-on apprendre par imitation, ou avec la participation de cette modalité ? La recension de l’ensemble des travaux qui tentent une réponse partielle à cette question s’avère impossible, et du reste inutile. Trois champs de conduites ont été retenus : l’acquisition des compétences langagières et communicatives ; l’acquisition de savoirs et savoir-faire sociaux et relationnels ; enfin, celle de concepts et de règles de résolution de problèmes. Le statut habituellement reconnu à l’imitation y est très inégal. Son rôle dans le premier provoque des controverses très vives ; ce rôle est très généralement admis dans le second ; à l’opposé, les auteurs le négligent ou l’ignorent dans le troisième, à de rares exceptions près.
 
L’importance désormais reconnue aux interactions, paritaires ou asymétriques, dans l’élaboration des savoirs, a rendu nécessaire l’analyse de l’imitation-modélisation interactive. Cette forme particulière implique à la fois les activités, modulées les unes par les autres, du sujet imitant et du sujet imité. Ceci suppose l’analyse des progrès dans le savoir en cours d’acquisition par le sujet imitant, mais aussi l’observation attentive des modifications de conduite et d’attitude chez les deux partenaires.
 
La première partie de cet ouvrage est consacrée aux courants théoriques centrés sur l’explication de la mise en place et de l’évolution de l’imitation. Le chapitre 1 présente les positions des psychologues de l’apprentissage, puis celles des psychologues du développement. On doit à l’approche behavioriste une analyse précise de différentes notions liées aux comportements imitatifs. On évoquera à ce propos l’associationnisme, ainsi que les différents courants des théories du renforcement. Les psychologues « classiques » du développement (Guillaume, Wallon, Piaget) seront présentés, dans la partie de leur œuvre qui a trait directement à l’imitation, à travers les principaux problèmes qui ont donné lieu à controverses. Guillaume (1926) étudie le développement de la capacité à imiter, comme constitution de « hiérarchies d’habitudes » ; son analyse de la fonction d’acquisition de l’imitation réfère à la représentation, et à la conscience 
d’imiter. Les positions respectives de Piaget et de Wallon seront exposées à propos des rapports de l’imitation et des représentations.
 
L’actuel regain d’intérêt pour ces problèmes mène à des filiations ou, au contraire, à des contestations théoriques. C’est ainsi que la mise en évidence d’imitations très précoces (Meltzoff et Moore, 1983, entre autres) contredit la genèse de l’imitation décrite par Piaget au cours de la période sensori-motrice. La fonction relationnelle de l’imitation, soulignée par Wallon, se trouve confirmée et étendue par Nadel (1985), et d’autres. On reconnaît dans la théorie d’apprentissage social de Bandura une analyse de la fonction d’acquisition, qui renvoie à Guillaume. Uzgiris (1983) pour la première enfance, Yando, Seitz, et Zigler (1978) chez des enfants plus âgés, parmi d’autres auteurs, adoptent les positions piagétiennes de construction-acquisition de connaissances. En même temps, on trouve chez ces auteurs de premières indications d’une double fonction de l’imitation.
 
Le chapitre 2 se propose de rechercher la place des imitations dans les explications socio-cognitives du développement des compétences. Il présente d’abord les approches qui font de l’imitation l’instrument de l’accroissement des savoirs et savoir-faire, particulièrement celles d’Aronfreed et de Bandura. La position du premier propose l’intégration de facteurs cognitifs et affectifs aux explications par les lois de l’apprentissage. La Théorie de l’Apprentissage Social (Social Learning Theory) du second est à considérer comme une position socio-cognitive ; les développements récents de cette approche justifient qu’on la regarde désormais comme une théorisation de l’apprentissage socio-cognitif par observation.
 
La seconde partie du chapitre présente les théories du développement socio-cognitif, et la place faite à l’imitation dans ces théories. Comme nous l’avons signalé précédemment, le courant de réflexions impulsé par la Psychologie sociale du développement cognitif (cf. les travaux de Doise, Mugny, Perret-Clermont, Gilly, et d’autres) constitue l’un des cadres de référence de notre contribution. La place de l’imitation comme processus d’acquisition y est diversement considérée. Si elle n’est jamais retenue comme prépondérante, les auteurs lui reconnaissent le plus souvent une efficacité au moins partielle. Pour certains (Emler et Glachan, 1985), la valeur écologique de ce mécanisme est assurée 
par sa fréquence, et son efficacité, dans les faits de vie quotidienne.
 
Les explications socio-cognitives du développement de l’intelligence, traitées au chapitre II, sont illustrées pour l’essentiel dans des relations dyadiques paritaires considérées comme symétriques. Le chapitre III se propose d’exposer des approches du développement ou de l’acquisition de savoirs et savoir-faire en situations d’interactions de guidage ou tutelle. De telles interactions supposent une asymétrie entre partenaires, au moins quant à la compétence en cours d’acquisition pour l’un des deux. Elles se rencontrent principalement dans des dyades fortement dissymétriques quant à l’âge, entre aîné et cadet ou adulte et enfant. La référence à Vygotsky y apparaît à l’évidence. Le chapitre présente aussi l’apport de Bruner (1983), avec les notions d’étayage et de modularisation dans des « formats » interactifs, celui de Wertsh (1985), et d’autres. Il tente de déterminer la place des imitations dans les interactions, et propose un schéma du fonctionnement inter-personnel dans les dyades constituées d’un « expert » et d’un « novice ». Ce schéma est spécifié, dans le cas de l’imitation-modélisation, à propos des situations où le sujet modèle se trouve en interaction directe avec le sujet imitant ; il tente de figurer les modifications progressives de leurs activités.
 
La seconde partie, composée de quatre chapitres, est consacrée à l’étude de la fonction d’acquisition de l’imitation, appliquée à différents domaines de savoirs et savoir-faire.
 
La place des imitations dans l’acquisition du langage et des compétences à communiquer fait l’objet du chapitre IV. Le statut de l’imitation comme instrument de ces acquisitions a donné lieu à des débats vigoureux dans la communauté scientifique. Ce chapitre n’a pas pour objectif l’exposé des théories concurrentes qui justifient de la mise en place des capacités langagières. Il se propose d’abord de rendre compte des principales contributions empiriques, et des problèmes de méthode qui se posent à leur propos. Il présente ensuite les arguments en faveur du rôle de l’imitation, comme ceux qui lui sont opposés. Les principales questions ainsi débattues peuvent s’énoncer de la façon suivante : Quel est l’impact de l’input familial ? Les imitations du langage adulte amènent-elles des progrès syntaxiques ? Quelles relations l’imitation entretient-elle avec la compréhension ? Quel est le statut des créations dans le langage enfantin ?... La fonction de l’imitation pour les acquisitions lexicales et 
syntaxico-sémantiques est bien établie ; mais il s’agit d’un processus d’acquisition parmi d’autres. Le champ relatif à l’acquisition des compétences à communiquer a semblé particulièrement propice à l’analyse de la valeur pragmatique des « formats » d’interaction mère-enfant, et au rôle des imitations réciproques dans ce contexte.
 
L’insertion relationnelle, et plus généralement sociale, de l’enfant constitue la problématique du chapitre V. Il se propose l’analyse du rôle de l’imitation-modélisation dans l’acquisition « naturelle », des savoirs et savoir-faire sociaux au cours du développement. L’ampleur du domaine oblige à des choix. Trois champs de conduites ont été retenus : les interactions entre pairs de 1 à 4 ans ; les acquisitions relatives aux rôles sociaux ; les conduites dites prosociales et asociales. De tels choix ne sont pas arbitraires. Outre leur appartenance au domaine de la socialisation, ils ont en commun de permettre la mise en évidence de la double fonction de l’imitation. Le versant « acquisitif » s’y manifeste avec clarté, ce que reconnaissent d’ailleurs la plupart des psychologues concernés, même si l’importance accordée à cette modalité varie quelque peu. Le consensus s’établit à peu près également sur l’importance de la fonction relationnelle, dans un domaine où les relations interpersonnelles sont à la fois l’objet de l’acquisition de savoir-faire, et la condition contextuelle de ces acquisitions.
 
Ces trois champs de conduites permettent des analyses complémentaires, quant aux contextes de recueil des données. Les interactions entre jeunes enfants ont fait l’objet de travaux en milieu naturel aménagé, dans des conditions qui rendaient possible l’observation directe des conduites spontanées d’imitation et de leurs effets. Les très nombreux travaux relatifs à la constitution des savoirs et savoir-faire des enfants sur les rôles sociaux mettent en œuvre des situations expérimentales. Peu de ces travaux concernent directement le rôle de l’imitation dans leur acquisition. Quelques synthèses engagent un débat à propos des différentes approches théoriques. Une confrontation de ces synthèses permet de manifester la référence à l’imitation dans toutes ces approches. L’acquisition des conduites prosociales et antisociales (principalement l’agressivité) a donné lieu à de nombreuses expériences « de laboratoire ». Dans un tel domaine le caractère artificiel de ces travaux justifie leur abandon. Les 
informations les plus riches proviennent d’observations et d’enquêtes en milieu naturel (la famille, les groupes de pairs...). En ce qui concerne les conduites asociales, l’analyse des différentes procédures de remédiation mises au point permet de retrouver la présence de l’imitation dans chacune d’elles.
 
Le chapitre VI traite des apprentissages socio-cognitifs, et plus précisément des acquisitions par observation de règles de résolution de problèmes et de concepts. La transmission sociale permet-elle des acquisitions portant sur les relations entre les données du monde physique ? dans l’affirmative, l’imitation peut-elle constituer le mécanisme d’une telle transmission ? Le chapitre propose un bref rappel des principales approches sociocognitives qui rendent compte des acquisitions de concepts. Sont évoqués successivement le modèle de transmission sociale issu de l’œuvre de Vygotsky ; la psychologie sociale du développement cognitif, et les mécanismes facteurs de progrès : le conflit cognitif (Doise et Mugny, 1981, Perret-Clermont, 1988, entre autres), le marquage social (Doise, 1988...), la coopération (Cooper, Marquis et Edwards, 1986). On y discute aussi l’analyse des conditions d’une co-élaboration efficace (Gilly, Fraisse et Roux, 1988), et l’apprentissage socio-cognitif par observation. La présentation de quelques contributions expérimentales illustre ces points de vue. Les travaux de Robert et de ses associés (1984, 1985...) permettent de déterminer l’importance de l’imitation, et ses limites, dans l’acquisition de la notion de conservation des quantités de liquides.
 
L’intérêt des chercheurs, longtemps centré sur l’étude de l’atteinte d’un concept, à travers la modification structurelle des modes d’appréhension du réel par l’enfant, semble se déplacer vers celle de la saisie des règles de résolution d’une tâche (cf. les travaux de Gilly et associés, 1988 par exemple). L’éclairage apporté par l’analyse des échanges paritaires peut se compléter par celle des échanges en situation asymétrique (Verba et Winnykamen, 1988 et 1989). La discussion conduit à proposer la coexistence de différents processus d’acquisition et de consolidation des connaissances (Beaudichon, Verba et Winnykamen, 1988).
 
Une reprise en synthèse des données analysées dans les chapitres précédents s’avérait nécessaire ; elle constitue l’objet de la conclusion. L’auteur propose une perspective intégrée des fonctions 
de l’imitation, comme moyen d’acquisition, d’autorégulation et de régulation interindividuelle des conduites. A la question d’abord posée : apprend-on par imitation ou par construction ? s’en est substituée une autre : on apprend dans les interactions, quelle place l’imitation tient-elle dans ces interactions ? Quelques éléments de réponses sont proposés. Les deux groupes de fonction, même s’ils peuvent s’analyser séparément, conservent d’étroites interrelations. Dans sa fonction instrumentale l’imitation permet ou facilite l’acquisition de savoir-faire nécessaires à la vie relationnelle ; dans sa fonction de communication elle crée et maintient les situations interpersonnelles indispensables à certaines acquisitions. L’imitation apparaît comme l’un des moyens de résolution et d’acquisition, au sein d’un réseau pluri-processus. Tout ne s’acquiert pas par imitation, et ce qui est acquis par ce moyen peut l’être entièrement ou partiellement ; l’examen des acquisitions dans les différents champs de conduites a éclairé ce point.
 
La réponse proposée par l’auteur à la question titre : peut-on apprendre en imitant ? se dégage de l’ensemble de l’ouvrage. L’imitation, dans ses diverses formes, est un moyen parmi d’autres de sélection et de traitement des informations utiles. Elle met en jeu l’activité du sujet ; il n’est pas possible de confondre la modification des conduites du sujet dans un contexte d’imitation-modélisation avec ce que seraient les résultats d’une influence passivement subie. L’imitation convient mieux à certains domaines, à certains sujets, à certaines circonstances, relationnelles ou contextuelles, mais elle est disponible pour tous. Elle tient une place importante dans les interactions, et peut donc être considérée comme une modalité sociale d’acquisition et de consolidation des savoirs et savoir-faire. Cette fonction d’acquisition est associée étroitement à sa fonction relationnelle. La fréquence de son occurrence dans les situations éducatives habituelles garantit sa valeur écologique.

 
 
 


 


 
PREMIÈRE PARTIE
 
Les positions théoriques
 
 
 




 


CHAPITRE PREMIER
 
Les explications classiques de l’imitation et leurs mises en question
 
La centration sur une analyse fonctionnelle de l’imitation marque l’aboutissement actuel d’un intérêt déjà ancien pour l’étude de ce mécanisme. Il paraît nécessaire de faire le point sur les explications de l’imitation proposées par les psychologues de l’apprentissage et du développement. Les premiers ont posé explicitement l’imitation comme procédure d’acquisition. Bien que centrée sur les seuls comportements, la valeur heuristique de leurs analyses a manifesté la nécessaire prise en considération d’éléments cognitifs, caractéristiques des explications actuelles des apprentissages. De plus, certains d’entre eux ont souligné le caractère social, relationnel, de l’imitation, caractère relationnel défini comme central aux explications contemporaines en matière d’apprentissage. Quant à la psychologie du développement, son apport à la connaissance de l’évolution de l’imitation s’avère considérable. En particulier, les relations entre l’imitation et la représentation sont éclairées par les analyses de Piaget et de Wallon. L’apport de ce dernier, et celui de Guillaume, ont été décisifs pour l’apparition et pour l’évolution d’une analyse fonctionnaliste des acquisitions par imitation.
 
 
A/Le Behaviorisme

 
1. IMITATION ET ASSOCIATIONNISME
 
L’imitation n’a pas manqué de poser des problèmes aux associationnistes. Comment expliquer les liens associatifs entre la réaction d’un modèle et celle du sujet ? Pour Guthrie (1952) les stimulations associées à un acte effectué jouent le rôle de déclencheurs d’une réaction de même type. La performance imitative, quelles que soient les causes de la première exécution, peut ainsi se trouver associée à celle du modèle. Dès 1895, Baldwin évoque le problème. L’interprétation des réactions circulaires (imitations de soi-même) comme association progressive de la stimulation et de la réaction fait de son auteur un précurseur de l’associationnisme. Mais comment expliquer l’imitation de l’autre ? Holt (1931) attribue à l’adulte la première imitation d’une réaction produite par l’enfant. Si cette séquence est suffisamment répétée, l’action du sujet et celle de l’adulte se trouveront associées. Lors d’une nouvelle occurrence, l’acte produit cette fois à l’initiative de l’adulte pourra déclencher la réaction de l’enfant par association. Si, au cours d’échanges de cette nature, l’adulte ajoute un élément nouveau, cet élément pourra provoquer à son tour l’effection imitative du sujet ; par association, l’effection pourra intégrer l’élément de nouveauté.
 
Une telle position se heurte à une objection sérieuse : il est difficile d’expliquer la remontée temporelle du consécutif à l’antécédent. Les associationnistes échouent à fournir une interprétation satisfaisante du phénomène. L’existence de réactions circulaires qui prennent en considération un élément nouveau n’est pas, elle, contestée. Elle est reprise par Piaget, dans une optique tout à fait différente ; elle est reprise aussi par Wallon, puis Zazzo, sous le nom de « réactions circulaires interpersonnelles ».
 
Deux autres problèmes se sont révélés tout aussi critiques à l’égard de la théorie : la sélectivité des imitations et l’absence de similitude entre les productions du modèle et celles du sujet. Le modèle humain dans son contexte social est un générateur particulièrement 
fécond de stimulations. Pourtant tous les individus ne sont pas imités, et, parmi toutes les performances d’un individu modèle, toutes ne sont pas imitées, et pas toutes avec la même fréquence. L’existence de différences objectives entre la performance du sujet et celle du modèle a marqué le passage du courant associationniste aux explications par le renforcement. L’association entre les productions en contiguïté temporelle de deux organismes peut se justifier, si l’on accepte la notion d’effet cumulatif du stimulus produit par le modèle avec le stimulus produit par le feed-back perceptif résultant de l’action du sujet. Mais cette notion est difficilement acceptable. La perception par l’enfant d’un son émis par l’adulte n’est nullement équivalente à sa perception du son qu’il vient lui-même d’émettre. Il en va de même pour le mouvement : la perception par l’enfant du geste de sa main est considérée comme semblable à la perception qu’il a du geste de l’adulte, parce que le psychologue qui fait cette analyse se réfère implicitement à une classe d’actions (par exemple « balancer la main »). En fait, chacune des réalisations particulières de cette classe d’actions est différente ; la main de l’adulte, que l’enfant voit se balancer, n’est pas semblable à ce qu’il perçoit du balancement de sa propre main.

 
2. LE RENFORCEMENT DES ACTES IMITATIFS
 
Expliquer les acquisitions par le renforcement des actes imitatifs a semblé un temps plus satisfaisant. La valeur heuristique de ce type d’explication s’est avérée très inégale, selon les questions considérées. La contribution de Miller et Dollar (1941) est suffisamment connue pour qu’il soit inutile de l’exposer en détail. Les auteurs décrivent l’imitation comme « comportement apparié ». Le paradigme de l’acquisition du comportement apparié est simple : une tendance (un désir, une motivation) existe chez les deux sujets ; l’action de celui qui connaît la situation (le modèle), perçue par l’autre, lui sert d’indice discriminatif de cette situation ; l’imitateur produit une action similaire ; le renforcement de l’acte imitatif par une récompense extérieure fixe la réponse imitative. Rappelons que l’apprentissage 
imitatif porte sur la discrimination d’une réponse pertinente (le choix d’une boîte parmi d’autres). Les quatre éléments du paradigme des apprentissages pour les théories du renforcement doivent être présents. En particulier, l’effection immédiate est nécessaire. Une telle exigence rend cette position incompatible avec les approches plus récentes de l’apprentissage par observation. L’argument majeur opposé aux auteurs porte sur la nature de ce qui est appris : il ne s’agit pas, en effet, d’un apprentissage à l’imitation, mais de l’apprentissage d’une discrimination de position.
 
La problématique avancée par les auteurs, et par leurs successeurs, est maintenant dépassée. Leurs positions ont, en leur temps, suscité un nombre très important de travaux, et de discussions, ce qui constitue un incontestable mérite. Quelques remarques paraissent nécessaires. Miller et Dollar n’étudient pas l’imitation en elle-même, comme mécanisme d’apprentissage, mais comme un moyen d’accès à une théorie générale de l’apprentissage social par renforcement. Les auteurs tentent d’expliquer la transmission de savoirs socialement accumulés dans une culture, y compris le langage, à partir de processus simples et déjà bien connus.
 
Par ailleurs, les distinctions notionnelles intéressantes qu’ils ont proposées ont été négligées, à tort, par leurs critiques. Les auteurs reconnaissent trois types de conduites différentes, généralement considérées comme « imitations » dans le langage courant : les conduites identiques, les comportements appariés et les copies (Same behavior ; matched-dependent behavior : and copying, 1941, p. 91). Le premier terme ne renvoie pas à l’imitation : deux personnes peuvent agir de même, dans une situation donnée, sans avoir connaissance du caractère commun de leur conduite. Le terme de copying est réservé aux seuls cas où le copieur sait qu’il imite ; il doit avoir un critère pour évaluer sa performance par rapport à celle du modèle, et s’en rapprocher progressivement à travers les essais.
 
Enfin, matched-dependent behavior, ou comportement apparié, désigne les cas où le modèle sait quel est l’indice pertinent d’une situation, tandis que le sujet ne le sait pas. La conduite du sujet dépend ainsi de celle du modèle. Les travaux expérimentaux des auteurs portent sur le seul comportement apparié. Le reproche fait à Miller et Dollar d’avoir considéré comme conduite imitative 
ce qui représentait un apprentissage de discrimination spatiale est tout à fait justifié ; il porte sur leur étude du comportement apparié. Par contre, lorsque Aronfreed (1969), ou Bandura (1971), entre autres, opposent leur position respective à celle de Miller et Dollar, force est de constater que les comportements qu’ils décrivent se compareraient plus justement au « copying » qu’au comportement apparié.
 
D’autres travaux issus du même courant ont tenté d’expliquer l’ensemble des conduites imitatives par le jeu des renforcements de l’appariement. Pour Gewirtz (1969, 1971), toutes les acquisitions sociales se font par renforcement des apprentissages discriminatifs. L’imitation ne peut se définir qu’en termes de comportements, uniquement. Il en va de même de l’identification, généralisation comportementale de l’imitation. L’environnement social réfère à l’ensemble des stimuli produits ou vectorisés par des personnes ; les comportements sont dits sociaux lorsqu’ils sont placés sous le contrôle des stimuli sociaux. La socialisation de l’enfant se trouve, alors, constituée du jeu complexe d’imitations généralisées, fondées sur des renforcements immédiats, ou sur l’histoire des renforcements. Dans tous les cas, il s’agit de renforcements extrinsèques des conduites réellement effectuées.
 
Une telle analyse s’applique aussi, selon Gewirtz, aux relations adultes-enfant, en termes de dépendance ou d’attachement. Lorsque les conduites du sujet sont sous le contrôle de stimuli communs à une classe d’agents sociaux (les institutrices, les grandes personnes, etc.), il y a dépendance ; il s’agit d’attachement, au contraire, lorsque le système de comportements du sujet est sous le contrôle de stimuli qui distinguent un seul individu parmi tous les agents sociaux (par exemple la mère). Dans cette approche le degré de l’identification, comme imitation généralisée d’un modèle particulier est fonction de la valeur et du nombre des renforcements, des expositions à d’autres modèles potentiels, du renforcement de ces modèles, de la fréquence d’occurrence, et des renforcements de conduites non imitatives.
 
L’analyse proposée par Mowrer (1950, 1960) porte sur l’acquisition des premiers éléments du langage. Pour cet auteur la fixation de la conduite imitative est due à un renforcement secondaire. Les mères parlent aux bébés tandis qu’elles les nourrissent. La nourriture se trouve alors associée aux vocalisations maternelles, qui acquièrent ainsi une valeur de renforcement 
secondaire. En l’absence de la mère, les vocalises de l’enfant, par leur similitude avec les productions maternelles, lui procurent à leur tour une satisfaction. Cette auto-satisfaction permet au comportement imitatif de s’établir, sans l’intervention désormais d’un renforcement extérieur. La position de Mowrer apparaît, sur bien des points, marginale par rapport au courant behavioriste (on peut consulter Parton, 1976, pour une analyse critique de cette position). Sur un point, relatif aux fonctions de l’imitation, elle s’avère intéressante : la personnalité humaine ne résulte que pour une faible part d’apprentissages indépendants. Elle résulte principalement « de l’énorme accumulation d’apprentissages vicariants que nous appelons culture » (1950, p. 10) ; la culture permet en effet la transmission de réactions qui facilitent la résolution de problèmes immédiats ; mais elle véhicule aussi des éléments d’obligation, des freins aux satisfactions immédiates. L’imitation constitue l’instrument de ces acquisitions médiatisées.
 
On aura remarqué que le système de Mowrer repose sur la similitude suffisante entre les productions de la mère et celles de l’enfant. Comme une telle similitude est illusoire, l’argumentation s’avère fragile. La contribution de Staats (1968) apporte ici un élément de solution. Les différences entre ce que l’enfant perçoit de ses propres productions et de celles de la mère sont, pour une part irréductible, d’ordre proprioceptif. Elles sont aussi, pour une large part, d’origine extéroceptive. L’apprentissage va jouer sur cette marge de différence : les productions de l’enfant les plus voisines de celles de la mère donnent lieu à une plus grande généralisation du stimulus, ce qui en augmente la probabilité d’occurrence. Cet apprentissage porte d’abord sur les sons en usage dans la langue. Le processus d’imitation des mots, qui intervient ensuite, se ramène simplement à des combinaisons nouvelles d’éléments désormais connus. Les essais successifs améliorent progressivement les approximations du modèle. Ils se terminent lorsque la différence entre eux n’amène plus d’amélioration de la satisfaction qui s’y trouve attachée.
 
D’autres contributions behavioristes ont tenté d’expliquer l’imitation en apportant de nouvelles précisions notionnelles, de nouvelles contre-objections aux argumentations fondées sur la lenteur des apprentissages, sur l’absence de similitude, sur la difficulté à expliquer les premières imitations. Baer et Sherman 
(1964, Baer, Peterson et Sherman, 1967) avancent une explication par l’effet renforçateur de la similitude. Ce n’est pas la production de l’acte imitatif qui entraîne une conséquence gratifiante ; l’élément pertinent est le concept relationnel « semblable à ». Cette position réduit considérablement l’objection de la lenteur des acquisitions ; si c’est la similitude en elle-même qui est recherchée, il n’est pas nécessaire que les actes du modèle acquièrent d’abord une valeur de renforcement secondaire. Par contre, cette position s’accommoderait mal de la sélectivité des conduites imitatives, si la similitude (et elle seule) avait valeur de renforcement. On devrait s’attendre dans ce cas à ce que le sujet produise de multiples imitations des multiples actions d’un grand nombre de modèles. Parton (1976) fait observer la compatibilité de cette position avec celle qui accorde une valeur de renforcement à la discrimination de certains stimuli.
 
Les positions behavioristes évoquées s’opposent à la considération de variables cognitives. Les représentations, dont les rapports avec l’imitation se situent au centre des réflexions des psychologues du développement, sont ici ignorées. Ce n’est cependant pas le cas de toutes les contributions. Aronfreed (1969) recherche les traces objectivables d’éléments cognitifs, même dans les paradigmes les plus simples d’apprentissage par imitation. La rapidité dans l’atteinte du critère constitue l’un de ces indices. Une représentation cognitive des relations entre les indices du choix et les conséquences qu’il entraîne peut rendre compte d’une telle rapidité. L’allongement des délais entre la performance du modèle, et celle du sujet, va dans le même sens.
 
La prise en compte de données cognitives apparaît comme indispensable au sein même des théories de l’apprentissage. P. Fraisse, dès 1976, reconnaît comme objet d’étude des psychologues les comportements, moteurs et verbaux, qui correspondent aux paradigmes de l’apprentissage, mais aussi des processus d’élaboration et de transformation. De tels processus reposent sur l’emploi de symboles, instruments dont la combinatoire permet la connaissance. L’étude des processus d’élaboration a favorisé la reprise de celle de l’imitation, dans ses rapports avec les représentations, et comme instrument possible de l’acquisition de conduites sociales molaires.
 


 
B/Les psychologues du développement

 
Dans le cadre de la psychologie du développement, les analyses proposées portent essentiellement sur les positions de Guillaume, Wallon et Piaget. Parce qu’ils ont traité de l’imitation dans une perspective développementale, ils ont tous trois proposé une explication des rapports de l’imitation avec les représentations. Les réponses de chacun d’eux à cette question sont au moins partiellement différentes. La prise en compte du problème des représentations constitue un point commun plus important que les divergences dans les explications proposées, quel que soit par ailleurs l’intérêt de ces divergences. On peut retrouver la filiation des grands classiques dans les contributions plus récentes exposées ensuite. Nous en proposons la présentation à la fois sur la base de cette filiation, et sur celle de la fonction (ou des fonctions) de l’imitation prise en considération dans chacune.
 
1. GUILLAUME : APPRENTISSAGE ET IMITATION
 
Exposer en premier lieu la position de Guillaume (1926) se justifie à la fois par l’antériorité chronologique, et par la référence explicite à une acquisition de l’imitation comme résultat d’un apprentissage, ce qui assure la transition avec les auteurs présentés précédemment. Pour Guillaume, l’étude de l’imitation doit se faire en termes de développement, mais celui-ci est régi par les lois de l’apprentissage, sous forme de constitution de hiérarchies d’habitudes. Les perceptions règlent les actions. L’imitation, aboutissement d’un processus d’apprentissage, ne saurait être provoquée par une représentation de l’action qui lui serait antérieure, ou qui serait régulée par elle.
 
La capacité à imiter se développe de manière très progressive. L’enfant acquiert d’abord un certain nombre de capacités d’effection, motrices ou vocales, en fonction de son niveau de maturation et des répétitions de réactions aux perceptions. Des habitudes se 
constituent qui, par transfert, permettent l’effection à partir de perceptions nouvelles. La progression qui mènera à l’imitation vocale, par exemple, comporte quatre phases : Dans les cinq premiers mois on ne relève « aucune apparence d’imitation » (p. 39) ; jusqu’au début de la seconde année, l’imitation se caractérise par son « impuissance, si on la juge par ses premiers résultats, et par les progrès obtenus par d’incessants efforts » (p. 40). Au cours de la deuxième année on trouve de nombreux cas d’imitation vocale de mots compris ou non, sous forme d’écholalie. Enfin, « dans une dernière période, l’empire des habitudes tend à s’opposer à de nouvelles acquisitions », l’enfant émet d’abord spontanément des sons ; des perceptions en résultent, qui stimuleront de nouvelles émissions. Ces redoublements, qui provoquent des perceptions intéressantes, acquièrent une valeur affective et sont bientôt produits volontairement.
 
L’imitation d’autrui est d’abord possible pour les sons qui appartiennent au répertoire de l’enfant. La généralisation se produit sous deux conditions : il faut que le problème devienne un objet reconnaissable, malgré les différences physiques de ses diverses réalisations, et il faut « qu’il devienne un signe compris... qu’il acquière une valeur symbolique » (p. 49). L’apparition d’un son nouveau par imitation est difficile à certifier, car celle-ci, en même temps qu’elle progresse en exactitude, se dégage de l’étroitesse de ses premières limites temporelles. L’important est de savoir comment se sont faites la différenciation, la correction progressive des premiers essais. Le modèle n’a d’abord qu’une fonction de contrôle : l’enfant effectue les sons qui s’en rapprochent le plus. La représentation du modèle pourra exercer cette fonction de contrôle bien avant qu’on ne puisse invoquer une fonction de régulation directe. Une analyse identique porte sur l’imitation des actions : la similitude est produite d’abord par une identité d’orientation vers un objet ; l’enfant s’intéresse ensuite au résultat de l’action, à ses effets, ensuite, après de longs essais approximatifs, il imite l’action elle-même. C’est alors seulement que l’enfant devient capable d’imitation symbolique, dans laquelle l’acte est affranchi de l’objet. Enfin, l’acquisition de l’imitation n’est complète que lorsque l’enfant est libre d’imiter ou non, c’est-à-dire lorsque l’imitation s’accompagne de la conscience d’imiter. Une telle prise de conscience pose le problème des 
connaissances de l’enfant sur ses ressemblances et différences avec autrui.
 
La position de Guillaume appelle quelques remarques. Au sujet des origines de l’imitation cette position s’oppose, avant la lettre, à celle de Piaget, qui recherche des précurseurs à l’imitation dès les débuts du développement ; elle est également en contradiction avec les études récentes qui manifestent la présence d’imitations chez le nouveau-né (Meltzoff et Moore, 1977, entre autres). L’imitation est le résultat d’un apprentissage ; elle ne dépend pas des représentations, mais une fois la capacité à imiter établie, les reproductions peuvent référer à un modèle représentatif, ce qui autorise les imitations différées. Enfin, la mention explicite de la conscience d’imiter, de la possibilité du choix d’imiter ou non, après l’acquisition de cet instrument, pose clairement la distinction entre l’apprentissage de l’imitation et les apprentissages par imitation. Ceci fait de Guillaume le précurseur des positions actuelles d’apprentissage socio-cognitif par observation.

 
2. L’APPORT DE WALLON
 
On trouve des références à l’imitation en différents points de l’œuvre de Wallon (1934, pour l’importance de la fonction posturale, et 1941, pour une interprétation des relations entre perceptions, représentations, et imitations, et une description des différentes formes d’imitation). La question de l’évolution de l’imitation, et de ses relations avec la représentation est traitée essentiellement dans l’ouvrage de 1942. Il est fondamental de rappeler le rôle prépondérant que l’auteur accorde au caractère social du bébé, aux subtiles interactions qui s’établissent entre lui et l’environnement humain dont il dépend intégralement. « L’existence en commun a été la matrice des émotions, dans la mesure où elle créait entre les individus une solidarité de comportement et, par conséquent, d’attitudes en rapport avec les différentes espèces de situations. C’est de là aussi qu’est née l’imitation » (p. 244).
 
Brièvement résumée (ce qui n’est pas simple étant donné le foisonnement d’idées qu’elle contient) la position de Wallon repose sur l’apparition tardive de l’imitation comme de la représentation. 
sans continuité de l’une à l’autre, mais au contraire avec une origine commune à l’une et à l’autre. L’imitation se définit comme l’acte par lequel un modèle est reproduit, la représentation du modèle étant sa condition nécessaire. Pourtant sa précocité apparente rend problématique l’antériorité de la représentation. C’est que l’imitation, telle que définie ci-dessus, ne se présente qu’à l’état constitué, où ses rapports avec une nécessaire représentation du modèle sont désormais évidents. Au cours de sa constitution elle correspond au moment où la représentation, qui n’existait pas, doit arriver à se formuler. Les étapes de sa constitution obligent à prendre en considération un « état du mouvement où il cesse de se confondre avec les réactions immédiates... et un état de la représentation où le mouvement la contient déjà avant qu’elle ne sache se traduire en image ni expliciter les traits dont elle devrait être constituée » (p. 135).
 
Si l’on a cru voir des imitations dans les conduites très précoces de l’enfant c’est qu’on a mal différencié les causes possibles d’une plus ou moins grande conformité d’action. Au nombre de celles-ci : le niveau de maturation fonctionnelle, l’identité d’objectif, les réactions d’orientation provoquées par l’attention que l’on prête à une même source de stimulation. Même une conformité des mouvements, au-delà des conformités posturales évoquées jusqu’ici, peut ne pas être imitative. C’est le cas des mouvements d’accompagnement, comme les balancements des enfants qui participent activement au balancement rythmé que leur imprime l’adulte. Enfin, il existe une similitude fonctionnelle entre les automatismes qui expriment une émotion commune. Dans ce dernier cas, un minimum d’apprentissage peut avoir été nécessaire. L’importance des relations interpersonnelles est primordiale. Ce sont en effet « les rapports de ressemblance ou de participation avec l’entourage qui font de ces différentes activités l’annonce de l’imitation véritable » (p. 140). Tout système d’explication qui tend à privilégier le sujet lui-même comme origine de l’imitation (c’est le cas de Piaget), ou qui, au contraire, met l’accent sur le rôle essentiel du milieu dans l’apprentissage à l’imitation (c’est le cas de Guillaume), est au moins insuffisant.
 
Les réalisations de coordinations sensori-motrices permettent les réactions circulaires. Celles-ci sont à l’origine de conduites en écho, à distinguer des imitations. Il s’agit d’échocinésies, 
échomimies, écholalies. Les échopraxies, activités circulaires dont le circuit s’est ouvert sur des impressions de source extérieure ne sont pas la reproduction d’une image modèle, elles ne sont pas des imitations. La constitution de l’imitation renvoie à l’attitude ou posture, qui peut accompagner le mouvement comme la perception. Le tonus, support du mouvement qui s’effectue, en prépare la suite, mais peut aussi y substituer une immobilité pleine de tension. La posture constitue une préparation à l’action, mais elle est aussi à mettre en rapport avec la perception. Il s’agit d’un état combiné de sensibilité et de mouvement, simultanément ou alternativement préparation à l’acte et attente, prémouvement et préperception.
 
Un mouvement peut être suspendu, ou même ne pas débuter, mais l’activité posturale n’est pas éteinte, et c’est d’elle que pourra sortir l’imitation. Ainsi l’attention prêtée par l’enfant à un spectacle n’est pas passive, et l’activité n’en est pas perdue : l’enfant est en état d’imprégnation perceptivo-motrice. L’intervalle entre l’imprégnation et la reproduction peut être plus ou moins long ; cette phase d’incubation démontre l’importance de l’apprentissage muet qui s’est poursuivi entre les perceptions initiales et l’exécution du nouveau geste. Non seulement l’imprégnation devance la capacité de reproduction, mais elle peut à un moment donné être supérieure à la capacité d’exécution. L’imitation n’est pas, en effet, une copie trait pour trait d’un modèle présent aux yeux du sujet ou à son esprit, sous forme de représentation. Elle est un ajustement des gestes à un besoin latent, né d’impressions multiples fondues dans le système postural. Cette préparation à l’action n’est pas une représentation.
 
L’imitation proprement dite n’intervient pas avant la seconde moitié de la deuxième année. Elle se présente sous des aspects différents. On trouve d’abord des « imitations-copies ». l’enfant peut reproduire différents exercices, tels que plier les genoux, ramener devant lui les bras étendus, etc. Ceci suppose un « schéma corporel », fruit de connexions entre les champs sensoriels (extéroceptifs) et posturaux (proprioceptifs), connexions activement construites dans les investigations mobiles de l’enfant. L’imitation fantaisiste apparaît vers trois ans. Dans la mesure même du besoin d’affirmer sa personne, l’enfant s’intéresse à celle des autres, et le manifeste en les imitant, ce qui est à la fois mieux les connaître et s’approprier leurs avantages (Wallon, 1932). 
C’est aussi la période où l’enfant imite les personnes, et des situations de plus en plus complexes dans ses jeux. A mesure que l’enfant maîtrise ses capacités d’imitation, celle-ci s’intègre aux comportements habituels. Vers 6 ans, elle est un moyen de nouvelles acquisitions. Le vouloir et le devoir imiter remplacent le problème du pouvoir imiter, désormais résolu.
 
Dès le niveau des imitations fantaisistes, et de façon prépondérante dans l’imitation-moyen, l’imitation est une conduite intelligente. Elle suppose la dissociation entre ce qui est perçu actuellement, ou imaginé, ou voulu, d’une part, et ce qui est effectué de l’autre. Au plan de l’action va pouvoir s’opposer celui de la représentation. Le sujet se perçoit lui-même comme distinct à la fois de ses actes et de ses représentations. Il y a eu passage de la fusion du sujet avec l’objet ou la situation (par l’intermédiaire des constellations perceptivo-motrices contenues dans la posture), vers une distinction nette entre le sujet et les équivalents de l’objet que sont les représentations symboliques.
 
On aura noté que, dans la conception de Wallon, l’imitation est considérée à la fois dans sa fonction socio-émotionnelle (chez le jeune enfant), et dans sa fonction instrumentale d’acquisition. Ses relations avec la représentation, et par conséquent avec la fonction symbolique, sont bien précises, et excluent toute filiation de l’une à l’autre. Une telle filiation est, au contraire, au centre des analyses piagétiennes, présentées ci-dessous.

 
3. LA POSITION DE PIAGET
 
La référence à l’imitation apparaît dans plusieurs points de l’œuvre de Piaget. L’ouvrage de 1945 lui est principalement consacré. Deux idées essentielles s’en dégagent. La notion de continuité fonctionnelle dans le développement de l’enfant constitue l’une d’elles. Il existe dans la première enfance des précurseurs de l’imitation, en relation génétique avec l’imitation proprement dite. La seconde porte sur la relation étroite entre le développement de l’imitation et celui de l’intelligence ; en effet « ... dans la mesure où l’accommodation l’emporte sur l’assimilation, l’activité s’engage dans la direction de l’imitation : celle-ci 
constituerait ainsi le simple prolongement des mouvements d’accommodation et on comprendrait sa parenté étroite avec l’acte d’intelligence dont elle ne constituerait donc qu’un aspect différencié ou qu’une partie momentanément détachée » (1959, p. 11-12). Dans la mesure où la représentation est image de l’objet, elle est à concevoir comme un prolongement de l’accommodation. Cependant cette représentation-image de l’objet ne constitue que l’aspect figuratif de la représentation ; son aspect opératif ne saurait se ramener à une simple accommodation.
 
Le développement des précurseurs de l’imitation, au cours de la période sensori-motrice, peut se résumer de la façon suivante : Dès le niveau des simples réflexes, ceux-ci sont déclenchés par un excitant externe. A cette « préparation réflexe » succède le stade de l’imitation sporadique ; l’imitation se réalise au prix de deux conditions : les schèmes doivent être susceptibles de différenciation face aux données de l’expérience, le modèle doit être analogue aux résultats auxquels l’enfant parvient de lui-même, donc assimilable à un schème déjà fonctionnel. Au-delà de la contagion des pleurs, on constate à ce niveau un début d’imitation vocale. Lorsque l’enfant produit des réactions circulaires phonatoires, si l’adulte imite un son produit, l’enfant l’imite à son tour. Dans le courant du troisième mois il peut arriver que l’enfant imite un son produit par l’adulte, même s’il ne vient pas de l’émettre lui-même, pourvu que ce son appartienne déjà à son répertoire. On n’obtient jamais à cette période d’imitation de geste ou de son nouveau. Au troisième stade on constate la systématisation de l’imitation des sons appartenant au répertoire de l’enfant, et des gestes, également déjà de son répertoire, à condition qu’ils produisent un feed-back visible par lui. En résumé, au cours des trois premiers stades, c’est-à-dire jusque vers huit mois, il y a pré-imitation. L’enfant reproduit les seuls actes du modèle qu’il a déjà exécutés, et qui produisent un feed-back perceptif.
 
Le quatrième stade se caractérise par deux éléments : on constate une imitation des actions déjà produites, mais sans que le feed-back perceptif soit nécessaire, on constate aussi un début d’imitation des modèles moteurs ou phonétiques nouveaux. En effet, vers 8 ou 9 mois la coordination des schèmes permet à l’enfant d’assimiler les gestes du modèle aux siens propres, même s’il ne se voit pas les exécuter : l’imitation des mimiques devient, alors 
seulement, possible. Le répertoire plus étendu et la coordination des schèmes rendent plus nette la relation entre imitation et intelligence. Le cinquième stade ne se différencie du précédent que par la systématisation de l’imitation des modèles nouveaux, avec ou sans feed-back. Le parallélisme du développement de l’imitation et de celui de l’intelligence est encore une fois souligné ; l’enfant de ce niveau devient capable d’expérimenter pour découvrir les propriétés nouvelles des objets ; il y a découverte de moyens nouveaux par expérimentation active ; ces mêmes caractères permettent l’imitation de modèles nouveaux, au-delà de la seule accommodation des schèmes antérieurs, pour aboutir à une accommodation par tâtonnements dirigés et systématiques. Une différence subsiste : tandis que l’accommodation imitative tend à modifier les schèmes en fonction de l’objet, les accommodations intelligentes appliquent aussi les schèmes à l’objet, mais l’incorporent à un système d’utilisations variées.
 
Le sixième stade constitue un pas décisif. A partir de 18 mois environ l’imitation présente trois caractéristiques nouvelles. L’enfant est désormais capable d’imiter des modèles nouveaux complexes ; il est capable de copier des objets, et non plus seulement des personnes ; la conquête essentielle consiste en la possibilité d’imitations différées. L’imitation se détache de l’action actuelle, en présence du modèle, et atteint les débuts de la représentation.

 
4. IMITATION ET REPRÉSENTATION : LA DISCUSSION WALLON-PIAGET
 
Les psychologues du développement placent au centre de leurs préoccupations l’élucidation des rapports entre l’imitation et la représentation. Piaget pose la question de façon explicite : « ... Le pouvoir représentatif vient-il renforcer ainsi l’imitation du dehors, et à titre de facteur nouveau, ou bien l’image représentative n’est-elle elle-même que le produit intériorisé de l’imitation, une fois achevé le montage de celle-ci ? » (p. 63). L’alternative se ramène aux points suivants : Pour Piaget l’imitation différée, représentative, est en continuité fonctionnelle avec les 
événements précédemment décrits comme précurseurs de cette imitation. Pour Wallon, au contraire, il y a discontinuité entre les conduites précoces, dont on a vu qu’elles n’étaient pas à considérer comme des imitations, et l’imitation différée (seule imitation vraie), rendue possible par l’intervention d’une capacité nouvelle de représentation, dont l’origine ne peut donc être une intériorisation de l’imitation.
 
Du point de vue piagétien, l’image mentale, c’est-à-dire la reproduction figurative intérieure de l’objet, est un produit de l’intériorisation de l’imitation. Elle résulte d’une construction active et continue au cours des étapes antérieures. Piaget considère aussi l’évolution ultérieure de l’imitation, dans ses rapports avec l’image mentale. Entre deux et sept ans l’imitation représentative devient fréquente et importante, aisée, efficace, mais pas toujours consciente. L’imitation, qui représente toujours un primat de l’accommodation, suppose en même temps que le modèle soit plus ou moins assimilé à un schème du sujet ; l’enfant imite des modèles dont il comprend la signification. Par opposition à ce qui se passait au niveau sensori-moteur, la représentation, ici, précède la copie. L’image mentale est devenue ce qui permet l’imitation. Mais l’image mentale et ses relations avec l’imitation ne constituent qu’une partie du problème des significations. La fonction sémiotique s’exprime en effet dans les progrès de l’imitation, mais aussi dans l’évolution du jeu, du dessin, du langage. Il n’y a d’ailleurs pas lieu de privilégier ce dernier, la dissociation des signifiants et des signifiés (ou du moins de leurs précurseurs) étant antérieure à son apparition. L’adaptation intelligente est constituée par un équilibre entre l’assimilation et l’accommodation. Mais cette dernière « ... n’atteint l’équilibre qu’à la condition de se donner des choses une série... de copies stables, ou de reproductions, annonciatrices de la représentation proprement dite. C’est en cela que consiste l’imitation. C’est en cela enfin que consiste l’image mentale ou représentation, pour autant qu’elle hérite de cette fonction de copie plus ou moins exacte » (p. 89). Mais la représentation n’est pas seulement cette copie.
 
Du point de vue de Wallon, l’imitation et la représentation sont intimement associées, mais sans relations causales. Vers trois ans l’enfant commence à produire des imitations dont le but est de représenter un objet ou une personne, d’indiquer une 
ressemblance, pour la faire reconnaître par quelqu’un d’autre. Dans le cours de la deuxième année, il savait reconnaître une ressemblance. Dès ce moment, on peut affirmer qu’il y a représentation. « La représentation est le fruit d’un travail dont l’imitation peut être considérée (en apparence contradictoirement) comme à la fois le prélude et l’antagoniste. »
 
En quoi l’imitation constitue-t-elle un prélude à la représentation ? Dans l’échopraxie la phase perceptive n’était pas dissociée de la phase d’exécution motrice. Dans l’imitation, au moment de la perception, il se produit une accommodation posturale à l’objet, mais avec une résistance provisoire au mouvement. Une période que Wallon qualifie d’incubation sépare la perception de la reproduction. Il n’y a pas encore de représentation (c’est la posture qui soutient et retient le mouvement), mais l’imitation s’en rapproche car, pour qu’elle se produise il faut qu’il y ait « mise en forme intime et latente d’impressions diverses et souvent dispersées dans le temps, par leur réduction en une sorte de résultante unique ».
 
En quoi l’imitation diffère-t-elle de la représentation ? Celle-ci est instantanée, alors que l’imitation ne se réalise que par une succession temporelle d’actes. Surtout, elles sont concurrentes, dans une certaine mesure exclusives l’une de l’autre : ou bien l’excitation produite par les impressions perceptives se résout, tout de suite ou à terme, dans des réactions extérieures et liquidatrices (et c’est l’imitation) ; ou bien elle s’emploie dans des opérations mentales (et c’est la représentation). Il s’agit, dans cette alternative, d’imitation spontanée. L’imitation-moyen, ou imitation intelligente (l’enfant imite pour atteindre un but, par exemple d’acquisition) se produit à un moment où imitation et représentation, parfaitement élaborées, peuvent n’être plus concurrentielles mais concourantes. L’évidente relation finale entre les deux phénomènes tient à leur communauté d’origine et à la similitude de leur rôle. « Toutes deux se développent en opposition avec les réactions modificatrices du milieu qui sont la suite directe des excitations extérieures et des appétits, comme une aptitude plastique à se façonner soi-même sur le modèle des choses... Les gestes ou les symboles qui suivent sont bien un retour au monde extérieur et au mouvement, mais ils tiennent d’elle (l’aptitude plastique) leur signification » (p. 173-174).
 
Les deux explications des rapports entre l’imitation et la 
représentation sont bien différentes. Dans un cas on considère une filiation directe de l’imitation sensori-motrice vers l’imitation différée et l’image mentale ; dans l’autre, la fonction perceptivo-posturale permet la constitution, d’une part de l’imitation, de l’autre de la représentation. La contradiction n’est pourtant qu’apparente, comme le souligne Piaget (1962). En effet le système des représentations, entendu au sens large, présente un double aspect. Il porte sur les représentations figuratives, mais aussi sur les opérations. Les perceptions, l’imitation sous toutes ses formes, et les images mentales, qui toutes trois portent sur des configurations, relèvent de l’aspect figuratif. L’aspect figuratif de la représentation trouve bien son origine dans le système sensori-tonique ou postural ; quant à l’aspect opératif, il tient son origine des actions du sujet.
 
Ainsi, au moins dans le domaine de l’imitation, Piaget propose une synthèse entre sa position et celle de Wallon. La représentation présente deux formes complémentaires : la forme figurative engendre l’image à partir de l’imitation, et procède du système postural (c’est celle-ci que Wallon étudie) ; la forme opérative, qui débute avec les schèmes sensori-moteurs, et aboutit aux structures opératoires représentatives. Prise au sens large, la représentation se construit comme le système cognitif tout entier, dont elle est indissociable. Dans sa partie figurative, elle est constituée par l’imitation. Dans son aspect opératoire, elle intègre les opérations mentales, elle transforme le perçu.

 
5. LES IMITATIONS PRÉCOCES. LES FAITS
 
La mise en évidence d’imitations très précoces, imitations de mimiques, sans feed-back perceptif, remet en cause l’analyse piagétienne de l’évolution des imitations au niveau sensori-moteur (voir ci-dessus le rappel de cette analyse). De ce point de vue, en effet, les imitations, réactions circulaires, supposent un feed-back visuel. Les imitations de mimiques sont, par conséquent, d’apparition plus tardive que celles de mouvements des mains et des doigts. Cependant, certaines observations, déjà anciennes, rapportent des imitations de mouvements de la zone buccale chez 
des bébés. Guernsey (cité par Malrieu, 1973) relève 40 ouvertures de la bouche pour 100 présentations de ce modèle, à 4 mois. Au même âge, Guillaume observe la protrusion de la langue. Lyakh (in Razran, 1971) relève des imitations de mouvements de la bouche entre 2 et 4 mois. Zazzo (1957 et 1989) signale l’imitation de protrusions de la langue chez son fils âgé de 3 semaines. Avant que de discuter les implications de tels faits sur les origines de l’imitation, il convient d’examiner l’existence des prérequis aux imitations de mimiques, puis l’existence de ces imitations chez le nourrisson.
 
Au niveau perceptivo-moteur, on constate la fonctionnalité de la musculature faciale dès la naissance ; Ekman et Oster (1979) relèvent chez le nouveau-né à peu près toutes les contractions musculaires faciales dont l’adulte est capable. On a pu observer, dès le plus jeune âge, des « expressions » assez semblables à celles que l’on trouve chez l’adulte. La présence du sourire constitue un exemple intéressant. Les premières observations du sourire social se situent entre 3 et 4 semaines. Ce sourire est dit social, par opposition au sourire endogène, parce qu’il se produit en période d’éveil, alors que le bébé fixe le visage de sa mère, par exemple. Cependant, la possibilité motrice du sourire existe déjà chez le bébé de quelques jours, puisqu’il produit des sourires endogènes. La réalisation motrice est provoquée par un stimulus spécifique, le visage, dès 3 ou 4 semaines ; le sourire devient pleinement social, c’est-à-dire en relation non ambiguë avec la présence souriante d’autrui, dans le troisième mois (Emde, Grensbauer et Harmon, 1976).
 
Les capacités motrices du nouveau-né ont été relevées aussi à propos des mouvements de la tête, des muscles occulo-moteurs, de la main. Le bébé manifeste des mouvements de recul de la tête devant un objet mobile perçu visuellement comme étant en expansion (Bower, 1975). Hattwell (1981) présente une synthèse des travaux dans ce domaine ; dans l’ensemble, ils confirment les mouvements de recul de la tête. Par exemple, Ball et Tronick (1971), puis Yonas (1979), constatent le recul lorsque le mouvement perçu visuellement doit mener à l’impact, et non lorsque ce mouvement détourne l’objet de la cible, ce qui ferait anticiper un passage latéral. Pour certains (Bower, entre autres), il s’agirait d’une réaction de défense devant l’approche, parce que le bébé extrait du mouvement perçu une information anticipatrice de 
contact, ou comme montage réflexe, l’approche de l’obstacle provoquant le recul du sujet. Pour les autres (Yonas, 1979) l’interprétation porte sur les effets de la poursuite oculaire du projectile. Lorsque celui-ci suit une trajectoire « droit au but » la poursuite oculaire ne peut se faire qu’au prix de l’augmentation de la pression de la tête contre le support. Comme le souligne Hattwell, ce n’est pas la réalité de cette réaction qui est discutée, mais sa signification. Le fait reste acquis : la musculature de la tête et du cou permet dès le plus jeune âge la poursuite oculo-motrice.
 
En ce qui concerne les mouvements des doigts, il semble bien en aller de même. La réponse réflexe d’agrippement est bien connue. L’observation de flexions des doigts et extension de la main a été faite en dehors de cette réponse réflexe. Des études récentes sur les formes les plus primitives de mouvements de type préhensile indiquent leur précocité. Von Hofsten (1982) trouve chez 13 nouveau-nés des extensions du bras et de la main vers un objet en mouvement lent. La capacité à l’exécution d’un mouvement comme réponse à la perception d’un mouvement lent est particulièrement importante, comme prérequis à l’imitation.
 
La perception chez le nouveau-né est actuellement très étudiée. L’importance de l’activité d’exploration motrice y est telle que les systèmes perceptifs sont tous, en réalité, des systèmes perceptivo-moteurs (Hattwell, 1981). Dans ce qui suit, on appellera « capacité perceptive » l’ensemble de la capacité du système perceptivo-moteur, dans la mesure où la motricité invoquée est indissociable du système perceptif ; ainsi, l’expression « perception visuelle » désigne l’activité du système oculo-moteur.
 
Outre les capacités quant à la perception des formes, le nouveau-né est capable de fixer un objet pendant des périodes appréciables (Ruff et Hamilton, 1978). Une forme particulière, le visage humain, est à prendre en considération. Depuis les travaux de Spitz (1958), on sait que le visage humain représente un stimulus privilégié. Un petit nombre, parmi les travaux consacrés depuis à la recherche de ce qui est le plus prégnant dans le visage, concerne des bébés de moins de 3 mois. Dès 5 semaines, l’enfant discrimine entre des visages réels (Maurer et Salapatek, 1976) ; cette discrimination se produit dès 2 semaines, si l’un des visages est celui de la mère. Bushnell (1982) entreprend de 
contrôler l’effet de certains éléments du visage sur cette discrimination ; il s’agit alors de représentations figurées, non de visages réels. Les bébés de 4 à 7 semaines s’avèrent capables de discriminer entre des visages globalement différents, immobiles. On sait que les bébés sont enclins à fixer leur regard sur les objets en mouvement lent, et à les suivre des yeux.
 
Ainsi il semble bien qu’on puisse s’attendre à ce que, dès 5 semaines, les éléments intérieurs du visage puissent être fixés, et que les informations qui en proviennent puissent être disponibles, s’il s’agit de visages humains réels, et en mouvement. Ce sont ces capacités qui constituent les prérequis perceptifs aux premières imitations. Il n’y a pas, en effet, d’imitation de la protrusion de la langue devant un visage présenté à l’enfant immobile et langue tendue. C’est l’activité motrice de protrusion et retrait de la langue qui constitue le modèle. Ainsi l’hypothèse selon laquelle le très jeune bébé distingue perceptivement les éléments internes du visage (la bouche et la langue) pourvu que ceux-ci soient en mouvements lents est fort probable. Ces capacités perceptivo-motrices sont nécessaires à l’imitation de la protrusion de la langue et des lèvres.
 
L’existence de mouvements imitatifs de la face et de la main chez le bébé très jeune semble désormais bien établie. Vinter (1985) en présente une analyse. Dans l’ensemble, l’accord se fait sur la plus grande précocité des imitations de mimiques, par rapport aux mouvements des doigts. Des bébés de 2 à 3 semaines imitent l’ouverture de la bouche, la protrusion de la langue, l’appointement des lèvres et des mouvements séquentiels de flexion et d’extension des doigts (Meltzoff et Moore, 1977). Maratos (1973) avait obtenu la protrusion de la langue à 1 mois, les mouvements des mains vers 2 mois et demi. D’autres (Field, 1977 ; Fontaine, 1983 ; Abravanel et Sigafoos, 1984 ; Vinter, 1985) observent des mouvements imitatifs de la face et des mains entre 1 et 6 mois. Meltzoff et Moore (1983) obtiennent l’ouverture de la bouche et la protrusion de la langue chez des nouveau-nés entre 7 et 71 heures. Meltzoff (1988) résume l’ensemble de ses travaux ; outre les imitations immédiates chez le nouveau-né, il signale l’obtension d’imitations différées ; 20 % des sujets de 9 mois seraient capables de reproduire l’action modèle après 24 heures. Vinter (1985) observe l’ouverture et la fermeture imitatives de la main, et la protrusion de la langue, chez des bébés 
âgés de 3 jours, 1, 2 et 3 mois. Alors que l’imitation des deux types de mouvements est réussie simultanément avec la présentation du modèle et juste après cette présentation, chez le nouveau-né, le bébé de 1 mois ne peut exécuter les mouvements que juste après le modèle. Seule la protrusion de la langue est réussie à 2 mois, avec un temps de latence plus long que précédemment. A 3 mois on n’obtient plus d’imitations.

 
6. LES IMITATIONS PRÉCOCES. LES INTERPRÉTATIONS
 
L’existence de productions imitatives chez le nouveau-né, et leur disparition entre 2 et 3 mois, paraissent bien établies. Reste le problème de l’interprétation de ces faits. Pour Meltzoff et Moore (1977, 1983) trois théories sont candidates à l’explication des imitations précoces : 1/le rôle d’un renforcement plus ou moins volontaire de la part du modèle ; 2/un mécanisme de déclenchement inné, la liaison entre un stimulus spécifique et une réponse spécifique étant programmée dans l’organisme ; 3/l’existence chez le nouveau-né d’une capacité pré-programmée à extraire une information convergente (si non unique) des perceptions visuelles et kinesthésiques. Les auteurs défendent cette troisième position. Elle suppose le bébé capable de confronter son propre comportement moteur à l’information extraite des deux modalités perceptives.
 
De plus (1983), les auteurs plaident pour une analyse en termes de représentation intermodale. Les nouveau-nés seraient munis d’un système inné de représentations abstraites, invariants intermodaux de l’activité perceptivo-motrice. Le bébé est censé comparer « l’information sensorielle provenant de son propre comportement moteur invisible à une représentation supramodale du geste guidé visuellement et (construire) l’appariement requis » (1977, p. 78). On peut exclure, étant donné les précautions méthodologiques (particulièrement 1983), le rôle d’un renforcement involontaire de la part du modèle. Il faut chercher ailleurs l’explication des faits observés.
 
On ne peut pas exclure si simplement la seconde proposition. Les auteurs rejettent l’explication par l’existence d’un mécanisme 
de déclenchement inné, qui serait la liaison entre un stimulus spécifique (le déclencheur) et une réponse spécifique elle aussi, préprogrammées dans l’organisme. Ils fondent ce rejet sur deux arguments. L’existence de réponses de protrusion de la langue ou des lèvres, d’ouverture de la bouche et de flexion des doigts ne pourrait s’expliquer par la présence d’un stimulus-signal déclencheur (Lorenz et Tinbergen, 1938) d’une part à cause du caractère non stéréotypé des réponses enfantines, de l’autre parce qu’il s’agit de réponses différentes, et non d’une seule réponse. Le second argument est fragile. En effet, si un stimulus spécifique perçu visuellement déclenche une réponse motrice spécifique, l’imitation réflexe de la protrusion de la langue ou de l’ouverture de la bouche ne sauraient répondre chacune qu’à une stimulation spécifique de même nature. Chacune des conduites différentes du modèle serait ainsi le déclencheur spécifique d’une réponse imitative spécifique du sujet.
 
Quant à l’argument par le caractère non stéréotypé des conduites observées, il est énoncé, mais nullement explicité par les auteurs. Que seraient les différences entre les conduites observées, qualifiées de non stéréotypées, et des réponses dont on pourrait dire qu’elles le sont ? Peut-être les auteurs entendent-ils par là que les bébés ne répondent pas systématiquement à chacune des stimulations modèles, ou que leurs réponses ne sont pas rigoureusement semblables ? Si tel est le cas, ces deux arguments se réfutent. Le niveau d’éveil fluctuant des bébés peut faire qu’une stimulation suffisante à un moment ne le soit pas à un autre ; il peut faire aussi que des réponses successives ne soient pas rigoureusement identiques. De plus, ce « caractère non stéréotypé des réponses » serait à objecter aussi bien à l’interprétation proposée par les auteurs : l’existence d’une information supramodale initiale devrait permettre une réponse identique à des stimulations identiques.
 
Les discussions actuelles portent sur l’existence éventuelle de représentations dans la période néo-natale. Vinter (1985) interprète les imitations précoces comme des témoignages de capacités de représentation. Les imitations du nouveau-né présentent des « caractéristiques de sélectivité, de fidélité et de rapidité (qui) incitent à penser que les imitations précoces sont basées sur des représentations constituées et complètes du corps propre. Ce sont ces représentations qui permettent des appariements terme 
à terme entre les parties du corps d’autrui (le modèle) et celles du corps propre (le bébé) » (1985, p. 98). Cependant, pour qu’il y ait représentation, la prise de connaissance et la stimulation ne doivent pas être simultanées, et le sujet doit établir de véritables équivalences (toutes les procédures de codage n’impliquent pas des représentations).
 
L’hypothèse de telles capacités de représentation chez le nouveau-né est-elle nécessaire ? Une explication par l’existence préformée de boucles perceptivo-motrices sans feed-back (Vurpillot et Bullinger, 1983) est suffisante. La question devient alors : qu’est-ce qui met en marche et arrête cette boucle perceptivo-motrice en ce qui concerne la protrusion de la langue et des lèvres chez le nourrisson ? Streri et Vurpillot (1986) proposent une explication de ce processus : l’imitation serait une procédure innée d’échange avec l’environnement social. Il ne serait pas nécessaire alors d’invoquer des représentations. Celles-ci seraient plus précoces cependant que dans le système d’explication piagétien ; on en observe des manifestations à 5 ou 6 mois ; elles ne se produiraient pas avant 3 mois. Quels que soient les modèles invoqués, toutes les études montrent la régression des réponses imitatives. Après un silence que les auteurs font durer entre un et quatre mois une forme de réponse différente s’établit progressivement. L’explication du passage de l’une à l’autre de ces formes de réponses semble intéresser davantage les spécialistes du premier développement que ceux de l’imitation. Certains modèles peuvent se spécifier quant aux premiers développements de l’imitation, et à ses rapports avec la représentation.
 
Dès 1972 Kagan situe les premières représentations à 2 mois. L’attention de l’enfant serait alors contrôlée par les différences (pourvu qu’elles soient modérées) entre la situation actuelle et une situation déjà expériencée. C’est également à 2 mois que Vurpillot et Bullinger (1983) situent les premiers contrôles volontaires des conduites perceptivo-motrices. Ces conduites sont des prérequis pour les imitations (cf. ci-dessus).
 
Le développement de ces activités peut procéder de deux mouvements opposés, selon les approches théoriques adoptées : séparation et intégration progressive, ou au contraire fusion initiale puis séparation des différentes modalités (voir Hattwell, 1981 et 1986, pour une présentation des différentes voies d’approche). La seconde position interprète les faits observés comme 
la preuve de l’existence d’une connaissance amodale ou supramodale (Bower, Meltzoff et Moor, ouvrages cités, après Gibson, 1969). Dans cette optique l’enfant humain vient au monde avec une organisation préformée des modalités sensorielles. Pour Bower il existe dès la naissance une représentation du monde, d’abord fondée sur des informations supramodales. L’inégale vitesse de maturation des différentes modalités sensorielles provoque la rupture des représentations initiales. Ainsi les premières représentations abstraites se spécifient progressivement ; cette spécification rendrait compte des régressions observées. Cependant, dans cette optique la disparition des capacités à imiter devrait être progressive, et de rythme inégal selon les modalités ; le silence signalé par tous les auteurs reste inexpliqué.
 
Selon Meltzoff et Moor, le nouveau-né est capable d’extraire une information commune des deux modalités, visuelle et proprioceptive. Les réponses imitatives seraient liées à l’appariement actif à ce qui est perçu du modèle, réponses médiatisées par l’existence d’une information supramodale. J. Gibson (1966) considère le fonctionnement de la perception comme directement adapté à l’organisation du monde à percevoir. E. Gibson (1969) applique cette théorie à l’explication du développement. L’information extraite des influx sensoriels est globale (les médiations par des représentations à construire n’est pas nécessaire). L’information est globale, mais il y a différenciation de la nature des influx liés aux différentes modalités sensorielles. Les coordinations intermodales sont sujettes à apprentissage perceptif, lequel mène à la différenciation, qui deviendra possible ultérieurement. Les régressions observées s’expliquent alors par la nécessité de l’apprentissage des coordinations intermodales.
 
Les positions qui supposent la séparation initiale des informations en provenance des différentes modalités perceptives, et leur intégration progressive, ont en commun l’affirmation de l’existence à la naissance de systèmes sensori-moteurs distincts. Elles diffèrent sur certains points relatifs aux explications fournies à l’évolution sensori-motrice.
 

 
7. DISCUSSION
 
La présentation des positions développementales à propos de l’imitation, et des débats scientifiques que ces positions ont induits, doit être suivie de quelques commentaires. On pourrait s’étonner, à juste titre, de la faiblesse des capacités imitatives que les développementalistes reconnaissent à l’enfant de quelques mois, capacités plus faibles que celles d’espèces infra-humaines, puisque les conduites nouvelles ne peuvent d’abord être imitées. Il se peut, en effet, que l’enfant d’homme présente des capacités imitatives plus faibles que celles d’espèces animales, particulièrement adaptées de ce point de vue. L’intéressante revue de question de Pallaud (1982) fait le point sur les acquisitions imitatives chez l’animal ; imitation et apprentissage par observation y sont considérés comme équivalents, et réfèrent à la transmission sociale.
 
Les relations sujet-modèle ne sont pas prises en considération, ou le sont très insuffisamment. Les analyses de Piaget concernent les seules conduites de l’enfant. Celles-ci, pourtant, ne reflètent pas ses seules compétences, mais aussi les effets des réponses du modèle aux productions de l’enfant, adéquates ou non. Les interactions sont par contre largement prises en compte dans les travaux plus récents (Moerk, dans le domaine du langage ; Doise et al., dans celui du développement cognitif ; Nadel pour les relations entre jeunes enfants, pour ne citer que quelques exemples).
 
Une théorie de l’imitation ne peut se contenter d’expliquer comment les conduites imitatives deviennent possibles. Elle doit aussi rendre compte des circonstances de leur apparition, de leur fréquence, des variables sociales qui en facilitent l’effection. S’il est vrai que le problème de la motivation est parfois évoqué dans l’œuvre de Piaget, il n’est jamais considéré comme essentiel. Aronfreed (1969) fonde l’explication du caractère sélectif des imitations enfantines sur la valeur affective des conduites du modèle. Par ailleurs, l’approche constructiviste cognitiviste ne s’est pas attachée à expliquer la capacité de reproduire des séquences complexes de conduites, capacité manifestée de façon très sélective par les enfants au-delà de la petite enfance. Hartup 
et Coates (1970), Parton (1976) évoquent ce problème, en termes de comparaisons entre imitations de conduites élémentaires, ou de conduites macroscopiques. Il s’avère que les conduites affectivement chargées sont surtout macroscopiques. On comprend que les comportements élémentaires le soient moins ; ce sont ces comportements élémentaires qui sont étudiés le plus souvent. On se trouverait ainsi devant une sous-estimation des facteurs socio-affectifs, dans les conduites imitatives étudiées.
 
Unicité ou pluralité des phénomènes décrits habituellement sous le terme d’imitation ? Bandura considère les conduites décrites sous les vocables de copie, reproduction de modèle, identification, apprentissage par observation... comme des variations autour du thème unique de l’imitation. Aronfreed, au contraire, différencie avec beaucoup de minutie des phénomènes qu’on a, selon lui, le tort de confondre : facilitation sociale, choix appariés, apprentissage par observation, imitation proprement dite, identification. Cette position l’amène à une critique de la continuité fonctionnelle établie par Piaget entre des conduites qui ne seraient pas de même nature. L’unicité ou la multiplicité des événements comportementaux décrits comme imitatifs continue à entraver la clarification de leur valeur instrumentale pour les acquisitions. La suite de cet ouvrage s’efforce d’éclaircir ce point.
 
L’étude de la genèse de l’imitation, préoccupation centrale pour les développementalistes, s’arrête là où commence l’étude des fonctions de l’imitation, une fois cette compétence installée. Les tenants de l’apprentissage socio-cognitif considèrent, au contraire, cette analyse fonctionnelle comme essentielle. Une prise en considération de ces deux approches apparaît indispensable à une compréhension du phénomène.
 
Avant que de quitter les « classiques » du développement de l’imitation, il convient de souligner la fécondité de leurs approches. Les préoccupations actuelles sont davantage fonctionnalistes. On peut retrouver cependant dans les positions qui s’expriment récemment leur filiation respective. C’est ainsi que les travaux de Nadel, de Baudonnière, et d’autres, sur la fonction de communication de l’imitation immédiate chez les enfants de 2 à 4 ans, renvoient à la fonction relationnelle, bien mise en évidence par Wallon. On peut de même retrouver aisément la trace du constructivisme de Piaget dans les études récentes des apports des conduites imitatives aux acquisitions de savoir-faire chez l’enfant (cf., entre 
autres, les travaux de Uzgiris, Yando, Verba...). Si les travaux qui réfèrent à ces deux approches citent, et souvent revendiquent, leur filiation, celle-ci est plus discrète (moins consciente ?) chez les tenants de l’apprentissage par observation. On retrouverait assez facilement la trace de Guillaume dans certains travaux de Bandura, entre autres. Ces positions, et d’autres, sont exposées dans les chapitres suivants.
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