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Blonds, bruns ou sans cheveux, gros ou menus, les yeux grands ouverts sur le monde ou toujours endormis, les bébés sont différents : ceux qui vivent avec eux le savent bien. Mais le savent-ils, ceux qui les étudient ?
 
 

 
 
Le discours scientifique dont les bébés sont l’objet est sans équivoque : le bébé est un être étonnant et très compétent. Mais ce bébé des psychologues cognitivistes existe-t-il réellement ?
 
 

 
 
Les conclusions des études réalisées avec des bébés fortement sélectionnés et observés dans des conditions très particulières peuvent-elles être généralisées sans problème à l’ensemble des bébés réels ?
 
 

 
 
Si les différences observées entre les bébés dérangent parce qu’elles gênent l’accès aux lois générales de développement, prises comme objet d’étude, elles peuvent par contre éclairer les mécanismes individuels de développement de la personnalité. Dans cette perspective, les conduites doivent être situées dans la dynamique des relations entre l’enfant et le milieu dans lequel il se développe, et sous leur double aspect socio-affectif et cognitif, car les bébés, objets d’étude, sont aussi et avant tout des sujets à part entière.
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Préface
 
Les bébés sont devenus, aux yeux des psychologues, depuis quelques années, beaucoup plus « compétents » qu’ils n’étaient. Il est intéressant de constater qu’ils sont apparus simultanément plus différents les uns des autres : ces « tablettes de cire » auxquelles on comparait jadis les nouveau-nés ne pouvaient rester identiques, dès lors qu’on s’apercevait qu’elles n’étaient pas vierges. Mais ces deux évidences n’ont pas été accueillies de la même façon par les psychologues généralistes qui les ont observées. Des compétences précoces identiques chez tous les individus pouvaient constituer des jalons utiles dans l’étude des grandes fonctions (provisoirement limitée à l’une d’elles, la cognition) auxquelles la psychologie générale s’intéresse dans une perspective expérimentale ou développementale. Les différences individuelles précoces constituaient au contraire de regrettables irrégularités dont il convenait de maîtriser les effets perturbateurs par des techniques appropriées : élimination massive des bébés non coopérants, considérations fondées uniquement sur des moyennes auxquelles de très larges écarts-types apportent des nuances auxquelles on ne s’arrête guère, tableaux de pourcentages d’apparition de conduites différentes à des âges successifs dont les données ne sont commentées que d’âge en âge et non à l’intérieur de chaque âge, etc. Il semble cependant que l’emploi de ces techniques énergiquement réductrices ait éveillé quelques interrogations sur la « généralité » des résultats qu’elles permettaient d’obtenir. Les comptes-rendus se sont enrichis de données différentielles plus explicites, voire de graphiques représentant des résultats expérimentaux 
individuels, graphiques dont on soulignait les différences et que l’on tentait même parfois de regrouper en catégories typologiques. Il restait à explorer l’intérêt qu’il pouvait y avoir à prendre comme objet d’étude ces différences mêmes. C’est ce que propose Catherine Tourrette dans l’ouvrage que l’on va lire.
 
Cet ouvrage apporte d’abord une patiente collecte de faits mettant en évidence l’existence et l’importance des différences individuelles dans les conduites des bébés. Cet apport ne constitue en fait que le second chapitre, le souci de l’auteur de se conformer à ce qui passe pour une démarche scientifique canonique l’ayant conduite à consacrer son premier chapitre à des considérations théoriques. De telles considérations seraient pure littérature si elles n’étaient justifiées et parfois inspirées par une fructueuse « herborisation ». L’auteur se livre à cette collecte de faits non seulement dans ses propres recherches, orientées dès leur conception dans une perspective différentielle, mais aussi dans de nombreuses publications qui sont en grande majorité d’orientation généraliste. Elle déploie dans cette « chasse de Pan » une grande clairvoyance, une très large information, et son butin ne laisse guère de doute sur le caractère systématique et sur l’importance des différences individuelles chez les bébés.
 
La question se pose alors de savoir comment les théories relatives au développement des très jeunes enfants peuvent rendre compte de ces faits. Car l’auteur ne se situe pas dans une certaine tradition clinique qui ferait de chaque bébé un individu non seulement différent des autres, mais aussi, et par là même, non comparable aux autres. La différenciation interindividuelle obéit à des lois qui sont, en droit, des lois générales qu’une théorie générale du développement ne peut exclure sans devenir au moins incomplète et parfois gratuite lorsqu’elle prétend viser un objet inexistant tel qu’un processus de développement commun à tous les enfants. L’auteur examine donc dans son premier chapitre la place que certaines théories de la première enfance accordent ou pourraient accorder aux différences individuelles, ainsi que les enrichissements ou remises en cause de ces théories par des travaux différentiels existants.
 
Mais Catherine Tourrette, pas plus qu’aucun de ses prédécesseurs et de ses contemporains, n’est en mesure à l’heure actuelle de proposer une théorie du développement qui inclurait les lois 
générales de la différenciation. Du moins adopte-t-elle une démarche qui peut permettre une progression vers cet objectif. On pourrait dire qu’il s’agit de théorisations régionales, dont la systématisation (leur constitution en un système) exigera sans doute, si elle s’avère possible, de nombreux remaniements et de nombreux étages d’intégration plus élevés. Cette démarche a au moins le mérite, dès à présent, d’éviter à la fois le caractère stérile d’une vision idiosyncrasique de chaque individu et le caractère gratuit d’une spéculation théorique qui les identifie tous. Cette démarche a déjà été celle de collègues de l’auteur travaillant sur des enfants plus âgés ou même sur des adultes. Elle consiste à utiliser quelques notions dont chacune permet de donner un caractère plus étendu, voire général, à certains aspects différentiels des conduites étudiées. Catherine Tourrette a su utiliser ces notions dans l’étude différentielle des bébés. On les voit apparaître et réapparaître en des parties différentes de l’ouvrage.
 
Il s’agit d’abord de la distinction entre niveaux d’observation différents : des différences individuelles relativement stables et cohérentes peuvent s’observer à un certain niveau d’analyse de la conduite, et non à des niveaux inférieurs. A un niveau d’observation donné, des enfants différents placés dans la même situation peuvent mettre en œuvre des processus adaptatifs différents, chaque enfant ayant sa propre hiérarchie d’évocabilité de ces différents processus (voir à ce sujet l’important chapitre V). La différenciation interindividuelle devient une manifestation de la différenciation intra-individuelle. Ces « choix » en un moment donné tendent à s’organiser dans le temps et des enfants différents paraissent ainsi privilégier des voies de développement différentes. Cette pluralité des processus adaptatifs et des voies de développement se manifeste plus encore dans les situations habituelles, « naturelles », que dans des conditions expérimentales aux possibilités systématiquement appauvries. Les conditions habituelles mettent en jeu un nombre élevé de variables liées entre elles et liées au comportement étudié, en un système. La recherche peut difficilement faire l’économie de cette réalité multivariée et systémique : une relation bivariée change en général de valeur et de signification lorsqu’elle est incluse dans ces systèmes de relations que sont les situations habituelles. En particulier, des variables affectivo-motivationnelles (que l’on peut qualifier de « conatives ») modifient les fonctionnements cognitifs qui ne peuvent être considérés 
par le psychologue comme un objet isolé, voire l’objet unique de sa recherche.
 
Les données actuellement existantes sur les différences individuelles chez les bébés ne permettent pas toujours d’utiliser ces grilles de lecture. Catherine Tourrette parvient cependant à tirer de travaux réalisés sur des âges plus avancés des hypothèses ou des perspectives de recherches susceptibles d’être utilisées sur les populations auxquelles elle s’intéresse. Ce livre offre ainsi non seulement un bilan provisoire mais aussi un programme de travail, un catalogue de suggestions, qui ne pourront que stimuler les travaux ultérieurs dans ce domaine.
 
Maurice REUCHLIN.

 
 


 


 
Introduction
 
Ils sont blonds, bruns ou sans cheveux, gros ou menus, les yeux grands ouverts sur le monde ou toujours endormis, calmes ou agités... Ils sont à la fois semblables parce que bébés, et en cela différents des enfants plus âgés ou des adultes, et dissemblables dans leur apparence physique ou dans leurs comportements.
 
Selon qu’ils mettent l’accent sur ce qui rapproche les bébés ou sur ce qui les différencie, les psychologues adopteront une démarche généraliste ou différentialiste. Les deux démarches pourtant sont plus complémentaires qu’exclusives l’une de l’autre, car elles permettent à la fois d’accéder aux lois générales du développement et aux modalités particulières de développement et de fonctionnement qui font de chaque enfant un individu particulier.
 
En effet, si on recherche les lois générales qui permettent de décrire le développement et le fonctionnement de l’individu, ce qui est l’objectif principal de la psychologie, ces lois générales doivent rendre compte du développement et du fonctionnement de tous les individus, et non de quelques individus prototypiques ou d’un individu moyen abstrait. On sait maintenant, grâce à la psychologie différentielle, que dans une même situation tous les individus ne se comportent pas forcément de la même façon ou ne mettent pas forcément en œuvre les mêmes processus. La résolution de tout problème qui se pose à chacun, dans sa vie quotidienne comme dans un laboratoire de psychologie, est une démarche individuelle qui implique les caractéristiques 
personnelles de chaque individu. Il n’y a cependant généralement pas autant de processus différents que d’individus : la démarche d’une personne peut se rapprocher de la démarche de certaines personnes, tout en différant nettement de la démarche adoptée par d’autres.
 
Dans cette perspective, on peut considérer que les différences qui se manifestent dans les comportements des nouveau-nés et des nourrissons ne sont pas aléatoires mais participent des modalités particulières de fonctionnement et de développement de chaque enfant.
 
L’objectif de cet ouvrage est de démontrer que l’étude des différences comportementales entre bébés peut contribuer à la validation de la psychologie générale du développement précoce en démontrant la pluralité des modes de fonctionnement et de développement, fût-ce au risque d’en ébranler les principes unitaires généraux.
 
Le silence qu’ont observé les théoriciens du développement quant à la variabilité comportementale des bébés, qui est décrit dans le premier chapitre, contraste avec le constat que l’on peut faire de l’importante variabilité interindividuelle qui se manifeste dès la naissance et qui est inventoriée dans le deuxième chapitre. Ce constat, qui s’ajoute aux difficultés rencontrées par le psychologue différentialiste du développement (décrites dans le troisième chapitre), ne doit pas dissuader d’avancer dans cette direction et suscite une autre lecture des faits. La mise en correspondance de la variabilité interindividuelle dans les comportements perceptifs, moteurs et socio-affectifs avec les performances cognitives des bébés, que nous avons réalisée dans le quatrième chapitre, fait apparaître en effet des lignes de force dans le développement, suggérant différents modes de développement. Ceux-ci peuvent être analysés en termes de « styles » préférentiels de comportement orientant le développement individuel ; nous les décrivons dans le cinquième chapitre.
 
La recherche des mécanismes contribuant à la mise en place de telles lignes de force conduit à analyser quelle peut être la contribution de l’environnement à ce façonnage individuel des conduites. C’est ce que nous avons fait dans le dernier chapitre, en observant les interrelations fonctionnelles entre l’enfant et le milieu dans lequel il se développe, et qui permettent de 
mieux comprendre la genèse de la personnalité. C’est pourquoi nous avons insisté tout au long de cet ouvrage sur la nécessité d’adopter un point de vue écologique et un point de vue multidimensionnel dans les recherches. Le point de vue écologique consiste à observer l’enfant dans des conditions les plus proches possible de celles qui constituent son environnement habituel. Le point de vue multidimensionnel conduit à élargir le champ des variables observées simultanément pour que le comportement étudié ne soit pas désinséré de l’ensemble des comportements mis en œuvre par l’enfant dans une situation donnée ; chacune des variables peut en effet contribuer à sa signification. C’est pourquoi l’étude du développement cognitif qui est l’épicentre des recherches actuelles sur la prime enfance doit intégrer aussi l’aspect socio-affectif des comportements des bébés observés. L’enfant, objet d’étude, est aussi et avant tout sujet, véritable partenaire social, et son unité résulte de l’intégration structurale et fonctionnelle des aspects cognitifs et dynamiques de ses conduites.

 
 
 


 


 
PREMIÈRE PARTIE
 
LES DIFFÉRENCES ENTRE LES BÉBÉS : LE SILENCE DES THÉORIES ET LA RÉALITÉ DES FAITS
 
 
 




 


CHAPITRE PREMIER
 
Quelle place les théories du développement laissent-elles aux différences interindividuelles ?
 
Nous présenterons rapidement quelques-unes des conceptions théoriques actuelles de la petite enfance, à orientation cognitive et à orientation plus dynamique, pour voir quelle place elles laissent à la variabilité comportementale interindividuelle : cette dimension est-elle systématiquement négligée ou peut-elle être intégrée dans la description du développement des enfants ?
 
Nous examinerons ensuite plus en détails en quoi un modèle général de développement (celui de Piaget) doit évoluer sous la pression des faits relatifs à la variabilité interindividuelle.
 
A/L’approche cognitiviste

 
1. LES PRINCIPAUX CADRES THÉORIQUES
 
a) Y a-t-il carence théorique ?

 
La psychologie de la petite enfance manque actuellement de cadres théoriques intégrateurs. Cette carence résulte d’une évolution concomitante de deux phénomènes : la disparition 
des grands systèmes théoriques généraux au profit de modèles locaux plus restreints, et la récence et la forte expansion des connaissances dans ce domaine.
 
La désaffection croissante à l’égard des systèmes explicatifs généraux n’est pas propre à la psychologie développementale, c’est un phénomène général en psychologie. Cette désaffection s’explique vraisemblablement par deux faits. On constate, d’une part, une spécialisation croissante des domaines de recherche et des chercheurs. Ceux-ci, fort compétents dans leur domaine, ne peuvent plus, du fait de l’inflation des connaissances, prétendre à la même envergure culturelle que les psychologues de la génération précédente. D’autre part, l’inadéquation des systèmes théoriques à rendre compte de tous les faits devrait conduire à leur réexamen permanent. On constate donc depuis quelques années un délaissement des systèmes explicatifs généraux au profit des modèles locaux plus spécifiques, et ceci dans l’ensemble des sciences humaines. En psychologie de la petite enfance, ce mouvement va de pair avec une explosion des recherches sur la petite enfance et donc la rapidité d’évolution de nos connaissances. Cette expansion résulte d’une évolution à la fois sociale (la baisse de la natalité rend les nourrissons plus rares et plus précieux) et technique (qui concerne à la fois les techniques d’enregistrement graphiques, audiovisuelles et de traitement de données).
 
Les progrès rapides dans la connaissance des capacités précoces des nourrissons sont autant de mises en question des connaissances antérieures. Ces capacités, interprétées d’abord par rapport aux capacités des adultes, ont été considérées ensuite, en elles-mêmes, comme expression d’une organisation fonctionnelle différente.
 
On peut penser qu’une orientation différentielle des recherches risque de contribuer à augmenter la carence théorique actuelle par la démonstration de l’inadéquation des modèles unidimensionnels de développement ; en fait, elle peut conduire à la formulation de modèles pluridimensionnels et ouvrir ainsi des perspectives théoriques nouvelles. On commence par exemple à attribuer à la variabilité individuelle dans les performances cognitives des bébés une valeur explicative ou pronostique. Dans ce cas, la variabilité n’est plus considérée comme un obstacle à la généralité des faits constatés.
 
 
Parmi les théoriciens de la psychologie du développement, peu se sont préoccupés de la variabilité interindividuelle et ceux qui l’ont prise en compte sont parfois plus praticiens que théoriciens : c’est le cas de Gesell, qui a beaucoup insisté sur l’individualité, ou de Binet qui a mis au point une évaluation classificatrice des performances des enfants, ou encore de Wallon qui a esquissé une typologie caractérologique des enfants. Quant à Piaget, il n’a considéré comme facteur différenciateur du développement que la vitesse inégale de développement, qui résulterait de l’influence plus ou moins stimulante du milieu de vie de l’enfant.
 
En fait, on constate que peu de chercheurs actuels en psychologie cognitive de la petite enfance ont tenté d’insérer leurs recherches dans un contexte théorique d’ensemble ; les théories de référence sont plutôt, comme le signale Lécuyer (1990), ou bien celles de chercheurs non spécialisés en petite enfance comme Sternberg (1985), Case (1985), J. Gibson (1966), ou des théories locales. Parmi les théoriciens à champ large s’intéressant au début du développement, J.S. Bruner et T.G.R. Bower ont, après Piaget, adjoint à leurs travaux de recherche une réflexion théorique relativement conséquente.

 
b) La position de J. Piaget

 
L’élégance et la richesse de l’analyse piagétienne du développement cognitif ont fortement marqué tous les chercheurs en psychologie du développement. C’est pourquoi la mise à l’épreuve du modèle piagétien et de son unidimensionnalité a été relativement tardive. L’examen critique de la théorie piagétienne du développement cognitif a porté tantôt sur certains aspects du modèle : comme la permanence de l’objet ou la notion de conservation, tantôt sur les structures d’ensemble qui caractérisent chaque grande période du développement. Dans ce dernier cas on peut dire que cet examen s’est déroulé chronologiquement à rebours du développement, puisqu’il a débuté par la mise à l’épreuve de la cohérence des réussites intrastades à la période opératoire formelle, s’est poursuivi par celle de la période opératoire concrète et se déroule actuellement dans le cadre de la période sensori-motrice.
 
 
Un des problèmes qui ont conduit à cette révision critique est celui des différences interindividuelles : les écarts entre la description piagétienne de l’évolution du sujet épistémique et la constatation de celle des sujets réels semblent poser un problème plus grave au modèle que ne le pensait Piaget. Pour lui, tout au moins au début, les différences entre les individus n’expriment que des vitesses de développement différentes. Deux autres problèmes complexifient celui de la variabilité des sujets : le premier est celui de la variabilité des contenus : pourquoi la maîtrise d’une structure opératoire donnée fluctue-t-elle en fonction du contenu auquel elle s’applique (décalages horizontaux) ? Le second, qui découle d’ailleurs du premier, est celui de la mise en question du synchronisme des acquisitions relevant d’un même niveau structural. On constate en effet de faibles corrélations entre les performances d’un même groupe d’enfants dans différentes épreuves opératoires supposées synchrones. Pour expliquer ce fait, Piaget indique que la source des décalages horizontaux se trouve non pas dans les sujets mais dans les résistances variables du réel (des objets ou des contenus des épreuves) à l’activité structurante du sujet. Il la situe donc à l’extérieur des sujets.
 
Sur le plan théorique, deux chercheurs, Flavell et Wohlwill (1969) puis chacun séparément : Flavell (1971) et Wohlwill (1973), ont tenté de nuancer le modèle piagétien, en suggérant un modèle pluraliste du développement. Leur point de vue a été résumé par Lautrey (1985). Sur le plan expérimental, deux chercheurs français ont mis à l’épreuve l’unidimensionnalité du système piagétien en abordant successivement les deux modes opératoires : F. Longeot (1969, 1978) pour les acquisitions opératoires formelles, et J. Lautrey et coll. pour les acquisitions opératoires concrètes (Rieben, de Ribaupierre et Lautrey, 1983). La forte variabilité inter- et intra-individuelle qu’ils ont constatée dans les différentes acquisitions des sujets les a conduits effectivement à remettre en cause l’unidimensionnalité du modèle piagétien et à envisager une pluralité de modes de développement et de modes de fonctionnement cognitif. Cette analyse a d’ailleurs conduit Lautrey (1990) à proposer une esquisse d’un modèle pluraliste du développement cognitif qui tente de rendre compte de l’aspect auto-organisateur du fonctionnement cognitif et de la variabilité 
intra-individuelle de la conduite en fonction des situations.
 
En ce qui concerne le début du développement, la description piagétienne de la période sensori-motrice (Piaget, 1936 et 1937) ne laisse guère de place à une éventuelle variabilité interindividuelle dans la succession des acquisitions, actuellement suggérée pourtant par certains travaux expérimentaux que nous détaillerons. Nous verrons que les analyses critiques de l’analyse piagétienne de cette période portent plus sur la réalité ou la définition de telle ou telle acquisition que sur leur succession ou sur leur synchronisme.
 
En ce qui concerne les conceptions des autres théoriciens du développement précoce, nous n’examinerons que ce qui dans leur théorie peut contribuer à l’avancée de la psychologie différentielle du développement précoce, que ce soit en s’opposant aux thèses piagétiennes ou en les nuançant.

 
c) Le cadre théorique de J.S. Bruner

 
La théorie de Bruner a été élaborée en deux étapes successives : dans les années 1960-1966, Bruner a élaboré sa théorie du développement cognitif en la situant par rapport à la théorie de Piaget. Puis à partir des années 70 — épicentre de l’explosion des recherches sur les bébés — , il se centre sur le développement précoce. La démarche de Bruner est, comme celle de Piaget, résolument épistémologique ; elle lui permet d’insérer les faits psychologiques dans un réseau de connaissances pluridisciplinaires. Sa théorie possède la dimension culturelle des théoriciens de la génération précédente qui fait défaut à beaucoup de chercheurs aujourd’hui.
 
La référence aux théories évolutionnistes est constante dans son œuvre. Elle lui sert à démontrer comment le développement de l’homme est influencé par le progrès de ses techniques et la maîtrise des outils, qui décuplent son pouvoir d’action. Trois types d’outils vont apparaître successivement dans le développement de l’homme permettant le développement de ses capacités motrices, sensorielles et intellectuelles. Pour manier correctement chaque type d’outil, il faut que l’individu possède des habiletés (skills ou savoir-faire), qui dans leur forme primitive sont innées, mais qui vont se développer par l’usage et 
sous l’influence du milieu. Le milieu transmet des techniques et apparaît plus ou moins stimulant pour l’individu, selon les situations qu’il lui offre, et les moyens de développer ses habiletés. Pour Bruner la croissance cognitive de l’individu, dans la perspective ontogénétique comme dans la perspective phylogénétique, dépend de sa maîtrise des techniques. Celle-ci est transmise culturellement (transmission des savoir-faire avec un succès et une efficacité variables). Ces habiletés, qui sont transmises au début de la vie dans le cadre subtil des interactions parents-enfants puis au cours des processus éducatifs, sont en fait sélectionnées progressivement au cours de l’évolution. L’homme est donc pour Bruner une espèce façonnée par sa technologie qui amplifie et décuple ses possibilités d’action, de perception et de raisonnement ; il qualifie son point de vue d’ « instrumentalisme évolutionnaire » (Bruner, 1967).
 
La place centrale de la culture et de l’éducation dans la croissance mentale de l’individu et de l’espèce reste constante dans l’œuvre de Bruner. Il l’a nuancée, précisée tout au long de ses écrits et on la retrouve dans ses travaux plus récents consacrés à ce qu’il appelle « l’interaction de tutelle », qui concerne le fait que, lorsque le milieu transmet des techniques ou propose des situations variées à l’enfant pour favoriser le développement de ses habiletés, il le fait essentiellement par la médiation de l’adulte. On peut donc dire que l’enfant développe sa connaissance grâce à l’influence de l’environnement et à sa propre évolution interne, qui conjointement lui permettent, non pas de stocker simplement ses expériences mais de les coder et de les organiser grâce à ses possibilités de représentations. En effet, comme Piaget, Bruner décrit une intériorisation de l’action en schèmes représentatifs. L’évolution des représentations mentales permettant le codage et la catégorisation du donné extérieur exprime le développement mental de l’enfant. Trois modes de représentations de l’expérience se succèdent chez l’enfant (Bruner, Olver et Greenfield, 1966) : 1) la représentation active, motrice (enactive) — on la perçoit à partir de certaines réponses motrices appropriées — qui constitue le mode essentiel de prise de connaissance des très jeunes enfants au cours de leur première année ; 2) la représentation iconique, ou imagée (iconic) — qui est le substitut de la réalité perceptive et qui est relativement indépendante de l’action. Ce 
type de représentation apparaît chez l’enfant quand les objets acquièrent une autonomie qui ne dépend pas de son action (elle apparaît donc avec la permanence de l’objet) ; 3) la représentation symbolique, verbale (symbolic). Le langage va devenir à partir de ce moment-là le système d’activité symbolique le plus spécialisé, et aussi le plus abstrait dont disposera l’individu. L’enfant se dégage de l’action, utilise au maximum les caractéristiques perceptives du monde environnant, qu’il va catégoriser, regrouper en classes. Les activités de catégorisation et de conceptualisation deviennent prépondérantes puisque la maîtrise croissante du langage lui permet d’organiser sa pensée. Ces différents modes représentationnels ne se substituent pas les uns aux autres, mais au fur et à mesure du développement de l’enfant, chacun devient successivement prédominant, sans qu’aucun ne disparaisse jamais.
 
On voit que les conceptions de Bruner et de Piaget s’approchent sur certains points et divergent sur d’autres : pour tous deux, l’évolution cognitive de l’enfant se fait dans le sens d’une abstraction croissante : on note le passage de l’action et de la manipulation concrète à des modes représentatifs plus abstraits. A l’intérieur de chaque mode de représentation, on observe cette évolution dans le sens d’une plus grande mobilité et d’une abstraction croissante : la représentation imagée passe des formes concrètes et statiques vers des formes plus souples, plus mobiles et plus schématiques, et les processus verbaux symboliques évoluent vers une plus grande abstraction. Si ces deux types de représentations continuent de coexister chez l’enfant plus grand, leur utilisation préférentielle est liée aux situations auxquelles l’enfant se trouve confronté : ce sont les exigences de la situation qui le conduisent à recourir à l’un ou l’autre système, voire aux deux systèmes simultanément. Par contre, Piaget et Bruner n’accordent pas la même place au langage qui, pour Bruner, a un rôle beaucoup plus essentiel dans le développement cognitif, puisque c’est le prototype de l’outil qui contribue à décupler les possibilités de raisonnement de l’enfant. C’est en raisonnant sur le langage, et en manipulant les propositions du langage, que l’adolescent découvre la logique et non pas en observant l’expérience et l’effet de son action.
 
D’une façon très générale, on pourrait dire que le seul aspect 
différentiel de la théorie de Bruner réside dans le rôle qu’il accorde à l’environnement. Cette dimension différentielle, bien que non explicite, n’est guère éloignée de celle de Piaget et aussi limitée qu’elle : selon le milieu social dans lequel l’enfant se développe, son progrès cognitif va être plus ou moins rapide et plus ou moins complet. Cependant, la place concédée au milieu environnant dans le développement intellectuel de l’enfant est très faible pour Piaget, qui lui reconnaît seulement un rôle de pourvoyeur d’expériences, alors que pour Bruner le milieu fournit à l’enfant les outils dont il a besoin pour organiser sa perception du monde.
 
De façon plus précise, l’analyse de Bruner laisse penser que la variabilité comportementale interindividuelle peut résulter des interactions particulières entre les situations et les caractéristiques personnelles des enfants. On le voit en particulier dans ses travaux plus récents consacrés aux acquisitions des nourrissons. Sa conception théorique et ses travaux expérimentaux deviennent plus locaux. Trois thèmes deviennent prédominants : l’étude des actes moteurs, des actes de langage et celle des interactions de tutelle, et continuent d’être traités avec la même optique pluridisciplinaire.
 
L’étude du développement mental de l’enfant se centre sur les habiletés, les savoir-faire, c’est-à-dire la façon dont l’enfant peut accomplir ses « intentions » (Bruner, 1983). L’intention en tant que définition d’un objectif final et des moyens minimaux à mettre en œuvre pour l’atteindre est constitutive des savoir-faire de l’enfant (Bruner, 1973). La notion d’intentionnalité devient centrale pour Bruner et joue un rôle important dans l’anticipation des actions développées par les enfants.
 
L’analyse très fine des comportements des enfants donne à Bruner l’occasion de détailler les modalités d’apprentissage des enfants, selon les situations dans lesquelles ils se trouvent et les habiletés qu’ils maîtrisent déjà. Deux des déterminants des effets de l’action sont approfondis : les contraintes de situation et la modularisation. En effet, des contraintes physiques et temporelles peuvent peser sur l’action exercée par l’enfant ; plus elles sont fortes et moins il existe de variantes fonctionnellement équivalentes dans l’action. L’effet, déterminé partiellement par ces contraintes, va en retour avoir un effet structurant exprimé par la modularisation ; plus l’enfant répète l’action 
et plus son anticipation devient précise et plus la réalisation est ajustée (apprentissage). La réduction de l’écart entre l’intention et l’effet de l’acte correspond à une moins grande dépense d’énergie et a pour conséquence de libérer l’attention, qui auparavant était mobilisée par l’exécution de l’action. La modularisation favorise en même temps chez l’enfant la prise de conscience et une analyse des différents éléments constitutifs de l’action (les subroutines). Quand un acte nouveau est maîtrisé, il devient lui-même une subroutine d’un acte de plus haut rang, et le développement correspond à cette succession de maîtrise de routines, intégrées dans des séquences d’actions de niveau supérieur (Bruner, 1973). Cette conception du rôle organisateur de l’effet de l’acte, qu’on trouve dans ses écrits anciens mais qui a été développée et précisée dans les plus récents, rapproche Bruner de Wallon (Deleau, in Bruner, 1983), en particulier dans la place qu’ils accordent à autrui dans cette évolution. Nous avons vu que, pour Bruner, l’adulte est médiateur entre l’enfant et son milieu, c’est lui qui gère les exigences du milieu et tente de les ajuster aux capacités de traitement de l’enfant, que ce soit dans l’élaboration des savoir-faire relatifs aux objets ou dans les savoir-faire relatifs aux personnes.
 
Nous donnerons quelques illustrations expérimentales des concepts développés par Bruner dans l’étude du développement des savoir-faire, mais on peut déjà apprécier la finesse de son analyse et l’intérêt de son étude pragmatique des conduites, et entrevoir certains aspects différentiels du développement. En effet, l’étude des premiers actes sensori-moteurs de l’enfant, par exemple les savoir-faire manuels (Bruner, 1970), fait apparaître la possibilité d’élaboration de routines différentes selon les enfants, et, selon les contraintes de la situation, l’éventualité de choix parmi différentes routines vicariantes permettant la réalisation d’une même action.
 
Bien que l’orientation de Bruner ne soit pas a priori diffèrentialiste, sauf dans l’analyse de l’influence du milieu de vie de l’enfant sur la vitesse d’acquisition des savoir-faire, et que sa description du développement de l’enfant soit faite en termes généraux, la variabilité des contextes environnementaux et des processus éducatifs entraîne une flexibilité des conduites qui peut conduire à des descriptions différentielles du développement.
 

 
d) Le point de vue de T.G. Bower

 
Bower est, parmi les théoriciens, un de ceux qui se sont les plus opposés à Piaget, en particulier par l’adoption d’un point de vue innéiste, et par le rôle capital qu’il attribue, comme J.J. et E.J. Gibson, à la perception dans le développement des capacités cognitives de l’enfant.
 
L’emploi systématique dans ses écrits de l’article défini ou indéfini au singulier : le bébé, un bébé, ne laisse aucun doute sur sa conception résolument généraliste du développement : il ne mentionne jamais la variabilité individuelle qu’il observe (qui apparaît par exemple dans des taux de réussite variables des enfants dans certaines tâches). L’objet de ses descriptions semble être un bébé hypercompétent, plus compétent parfois que l’enfant plus âgé, et dont il pense que les capacités à percevoir, agir et communiquer ont été largement sous-estimées.
 
Son point de vue innéiste, légèrement tempéré par la conscience du rôle stimulant de l’environnement, ne s’oppose pas au rôle actif du processus développemental. Au fur et à mesure qu’il se développe, l’organisme recherche les moyens d’organiser le monde perçu ; l’organisation des informations provenant du monde extérieur se fait de façon progressive, par réorganisations successives. Ces réorganisations témoignent de la non-linéarité du développement qui se fait par étapes successives (Bower et Paterson, 1972).
 
L’analyse que fait Bower du développement perceptif de l’enfant a été largement inspirée par les travaux de J.J. Gibson sur la perception (1966). Gibson distingue les sensations, qui sont particulières à chaque modalité sensorielle, et dont les récepteurs spécifiques sont activés par des agents extérieurs, de la perception (l’information contenue dans l’excitation organique) qui est, elle, indépendante des modalités sensorielles. L’information perceptive est amodale et donc abstraite (il n’y a pas besoin de transformation, ou de traduction pour passer d’une modalité à l’autre), et relationnelle. Au cours de la transformation spatio-temporelle de l’excitation, le sujet extrait donc des invariants non affectés par la modalité sensorielle qui a transmis l’information. La théorie de Gibson (1979) a une orientation écologique dont nous reparlerons, qui apparaît 
nettement dans son analyse des processus perceptifs : l’individu et son environnement constituent une « niche écologique » dont le but et la fonction sont de préserver la réciprocité de leurs relations. Pour lui, l’intérêt que nous portons aux objets n’est pas un intérêt dirigé vers les propriétés intrinsèques de l’objet, mais un intérêt pour les possibilités que cet objet peut nous offrir, par exemple l’action que l’on peut exercer sur lui, et donc pour leur utilité (les affordances ou informations utilitaires analysées par Rochat et Reed, 1987).
 
E.J. Gibson (1969) a appliqué au développement des jeunes enfants la théorie perceptive de son mari. Elle a analysé récemment (1988) le comportement exploratoire des nourrissons à la lumière du développement des processus perceptifs, et développe l’idée que c’est la perception qui guide les diverses actions exploratoires de l’enfant. L’unité primitive des sens à la naissance va évoluer vers une différenciation progressive, s’exprimant dans l’autonomie des modalités sensorielles. Elle distingue trois phases au cours de la première année qui marquent des changements importants dans la perception de l’enfant :
 
 — La première qui va de la naissance à environ 4 mois, pendant laquelle le nouveau-né se focalise sur les événements de l’environnement visuel immédiat. L’attention visuelle portée aux objets est minimale, mais la découverte de quelques propriétés fondamentales des objets est possible grâce à l’attention visuelle aux mouvements, à la mise à la bouche et à l’audition des caractéristiques sonores des objets.
 
 — La seconde phase, de 5 à 8-9 mois, est une phase d’attention aux objets : le développement de la préhension rend la saisie d’objet possible et l’information stéréoscopique sur la profondeur devient accessible. Les objets, même présentés de façon statique, peuvent être explorés, leurs traits distinctifs et leurs affordances appris.
 
 — Dans la troisième phase, autour de 8-9 mois, le champ d’action de l’enfant s’étend notablement par l’acquisition de l’autonomie locomotrice, l’enfant apprend donc en se déplaçant les propriétés de l’environnement étendu : autour des coins, derrière les obstacles et derrière lui-même.
 
Au-delà de la première année, elle décrit d’autres étapes qui sont déterminées par les progrès des enfants en exploration, manipulations et langage.
 
 
Cette primauté de la perception dans le fonctionnement et le développement cognitifs avancée par J. et E. Gibson a été reprise et nuancée par Bower. Pour lui, l’unité primitive des sens, donnée à la naissance, est brisée ensuite lorsque les différentes modalités sensorielles se séparent et deviennent autonomes. Pour Bower, si à ce moment-là les performances des nourrissons ne sont plus aussi élevées que dans les semaines précédentes et que dans les semaines suivantes (cette baisse de performance correspond à la courbe en U des performances des nourrissons aux alentours de 2 mois), c’est parce qu’il y a une phase de réorganisation entre la période néo-natale de fusion, et la période suivante de différenciation des modalités sensorielles, qui pourraient alors se coordonner entre elles. Pour vérifier l’hypothèse de l’amodalité sensorielle initiale, il démontre que des enfants aveugles n’ont aucun besoin d’apprendre à se servir d’un appareil à ultrasons permettant de localiser spatialement les objets, alors que les enfants plus âgés et les adultes ont besoin d’un temps d’apprentissage nettement plus long (Bower, 1978). La capacité d’utiliser une information très abstraite se perd donc avec l’âge, lorsque le bébé tient compte de l’information spécifique qui lui parvient.
 
L’évolution de l’utilisation et du contrôle des systèmes sensoriel et effecteur provient pour lui non pas de l’évolution perceptive ou motrice, mais des transformations du système cognitif. C’est ce qu’il démontre par l’étude de l’évolution du concept d’objet auquel il a consacré de nombreux travaux.
 
On connaît les nombreuses expériences de Bower et de ses collaborateurs qui ont contribué largement à la remise en cause des connaissances antérieures sur les bébés : nous reviendrons sur celles qui sont relatives à l’approche et la saisie d’objet chez le nouveau-né (Bower, Broughton et Moore, 1970 a), les réactions d’évitement à l’approche d’un objet (Bower, Broughton et Moore, 1970 b) et la perception d’objets partiellement cachés (Bower, 1967, 1972). Ces expériences aux résultats surprenants ont suscité d’importantes critiques, essentiellement méthodologiques car il donne peu de détails sur ses procédures expérimentales. En outre, les taux de réussite dans ses expériences n’ont pas toujours été retrouvés avec la même importance. Cependant, les réplications de ses expériences par d’autres chercheurs et les discussions qu’elles ont suscitées 
témoignent de l’intérêt théorique du travail de Bower.
 
On peut ajouter que la conception de Bower du développement de l’enfant déborde le cadre étroit de ses travaux sur la perception et l’identité de l’objet, puisqu’il s’est intéressé aussi aux aspects socio-affectifs du développement à partir de l’observation de l’imitation précoce, de l’étude du sourire et de l’apprentissage des capacités de communication (Bower, 1978).
 
On peut trouver dans un ouvrage récent (Bower, 1987) une condensation des faits principaux qui étayent son modèle de développement ; il y avance l’idée que le développement ne se fait pas forcément selon les mêmes séquences pour tous les enfants et qu’il existe plusieurs moyens différents pour atteindre une étape donnée. On peut regretter que la suggestion que fait ici Bower d’une pluralité de voies de développement n’ait pas été plus détaillée et argumentée.
 
Le système théorique de Bower est récent, il rend bien compte d’un certain nombre de faits nouveaux, mais pas de tous, et met en question la théorie piagétienne du développement de l’intelligence sensori-motrice, sans en contester toutefois l’unidimensionnalité. Comme celle qu’il critique, sa conception des débuts du développement n’en demeure pas moins générale et ne rend pas compte de la variabilité interindividuelle existante.

 
e) L’intégration de la variabilité interindividuelle dans quelques descriptions du développement

 
On trouve chez quelques auteurs l’idée que la constatation d’une certaine variabilité comportementale interindividuelle peut conduire à une conception pluraliste du développement des enfants. Malheureusement cette conception est rarement développée et argumentée. On trouve par exemple chez Blank (1964) une hypothèse relative à l’existence de périodes focales du développement, qui permettrait d’expliquer les variations observées dans les dispersions des performances des enfants au cours des acquisitions. Cette hypothèse permettrait d’expliquer pourquoi, quand une nouvelle habileté motrice émerge (c’est une période focale), on observe une forte variabilité interindividuelle quant à cette capacité : certains enfants en sont à ses 
prémisses quand les autres la maîtrisent complètement. Quand tous les enfants ont acquis cette nouvelle capacité, qui est alors intégrée dans le répertoire comportemental général des enfants, la variabilité interindividuelle se réduit puis disparaît. Blank suggère par exemple qu’il existe une période focale pour la préhension vers 5-6 mois, et pour la locomotion à la fin de la première année, et elle démontre expérimentalement cette hypothèse, qui a été appuyée ultérieurement par d’autres auteurs, comme McCall par exemple (Kopp, 1979). L’hypothèse focale de Blank permettrait d’expliquer pourquoi certaines corrélations recherchées entre différentes variables (par exemple motrices et mentales) apparaissent significatives à certaines périodes et pas à d’autres, les corrélations ayant d’autant plus de chances d’apparaître significatives qu’elles sont calculées sur des performances nettement différentes d’un individu à l’autre. Si, à certaines périodes, la variabilité interindividuelle est forte, les comportements évalués pourront paraître plus liés que s’ils sont évalués dans une période non focale.
 
McCall (1979 b, 1981 a et b) a repris le schéma général de développement de Scarr-Salapatek (1976) décrivant une canalisation du développement à l’intérieur de chaque espèce qui expliquerait la stabilité croissante des différences interindividuelles. Le concept de canalisation implique une voie de développement typique de l’espèce appelée « créode », dans laquelle tous les membres de l’espèce tendent à se développer, à condition que l’environnement le leur permette. Quand le développement est hautement canalisé, les individus ne peuvent que suivre la créode de leur espèce, quelle que soit la diversité de leurs environnements. Lorsque l’environnement convient mal au développement, l’individu s’écarte un peu de la norme, mais a tendance à la rejoindre quand même. Pour McCall (1981 b), le développement mental est fortement canalisé pendant les deux premières années de la vie, mais il l’est moins par la suite, donc les tendances à la rectification (réintégration de la créode) sont moins fortes, et les différences interindividuelles deviennent de plus en plus fortes et stables. Il compare de façon très imagée ce processus de canalisation à un entonnoir ou, mieux, à une piste de bowling dont les bords seraient surélevés au départ sur une certaine distance et s’abaisseraient ensuite. Chaque individu peut être représenté par une petite boule qui descend 
le long de cette piste en suivant la créode de son espèce. Au cours du développement, le vent souffle à travers la piste et produit des différences individuelles dans la vitesse de développement (car, dit-il, le vent souffle plus ou moins fort selon les individus et peut même souffler de travers !). Le développement mental de la première enfance qui caractérise l’espèce humaine est donc commun à tous les enfants ; chaque enfant maîtrisant à son tour chacune des acquisitions déterminées (éventuellement avec une vitesse variable). A partir de 18-24 mois, le développement mental tend à être moins canalisé, les variations interindividuelles dans le développement augmentent et certaines capacités sont mieux maîtrisées que d’autres par certains individus. Pour reprendre l’image de McCall, les bords de la piste de bowling s’abaissent rendant l’individu plus réceptif aux expériences différentielles, la balle prend de la vitesse, la vitesse de la balle tend à stabiliser le système, et les caractéristiques individuelles s’affirment, sous la double influence de l’environnement et des caractéristiques génétiques.
 
Pendant les 18 premiers mois, le développement des enfants apparaît donc fortement canalisé, et les différences individuelles sont alors à la fois minimes et transitoires. C’est pourquoi il est normal de ne pas trouver de corrélations significatives entre les performances des enfants évaluées au début de leur développement et celles qui sont mesurées plus tard. Les différences individuelles s’accroissent par contre avec l’âge et deviennent de plus en plus stables, favorisant l’apparition de relations significatives entre différentes performances successives. Pour McCall, c’est après 2 ans que les prédictions d’un QI ultérieur deviennent possibles, du fait de l’augmentation de stabilité des différences individuelles. Cette prédiction est d’ailleurs plus féconde lorsque les enfants vivent dans un environnement stable qui va contribuer à la stabilisation des comportements individuels. Son argumentation est étayée par l’analyse des données de la Fels Research.
 
McCall exprime son accord avec l’analyse piagétienne du développement, tout en proposant quelques modifications dans les stades de la période sensori-motrice (McCall, 1979 b), mais il attribue à l’environnement un rôle différenciateur plus décisif que ne l’a fait Piaget.
 
On retrouve l’idée d’une augmentation de la variabilité 
interindividuelle au cours du développement chez d’autres auteurs comme Wohlwill (1980), qui recourt à la notion de feedback (effet en retour) pour expliquer l’amplification des différences individuelles au cours du développement cognitif. En effet, la saisie et le traitement des informations en provenance de l’environnement, qui peuvent être plus ou moins rapides selon les enfants, déterminent en retour la saisie et le traitement ultérieurs des informations, qui peuvent se produire de plus en plus vite et, de ce fait, accélérer le développement cognitif de l’enfant.
 
Pour un certain nombre d’autres auteurs, l’intérêt pour les différences interindividuelles est apparu de façon secondaire, au cours de leur recherche de prédicteurs de l’intelligence ultérieure. Il est évident qu’un tel objectif repose sur le postulat implicite d’une continuité de développement et qu’il ne peut être atteint que s’il existe effectivement une certaine dispersion des performances des enfants, qui augmente la probabilité d’obtenir des corrélations significatives entre les performances successives des enfants. Cette conception continuiste du développement est celle d’un certain nombre d’auteurs comme Kagan (1971), Fagan (1981, 1984), Sternberg (1981) ou Bornstein (Bornstein et Sigman, 1985), pour lesquels l’activité perceptivo-cognitive des bébés dans les réactions d’habituation, de réaction à la nouveauté ou de discrimination visuelle, témoigne d’un fonctionnement cognitif précoce et permet des prédictions sur les performances intellectuelles ultérieures.
 
On voit donc que l’intérêt pour la variabilité interindividuelle peut naître de conceptions tout à fait opposées du développement.


 
2. LE RÉEXAMEN DE LA DESCRIPTION PIAGÉTIENNE DE LA PÉRIODE SENSORI-MOTRICE
 
Nous nous proposons maintenant d’examiner plus en détail de quelle façon l’analyse piagétienne de la période sensorimotrice apparaît comme un cadre inadéquat à l’étude différentielle des premières acquisitions. Beaucoup d’auteurs considèrent que la théorie piagétienne est actuellement invalidée 
par les faits. Cette remise en cause affecte-t-elle les caractéristiques d’ensemble de l’analyse piagétienne, par exemple son unidimensionnalité, ou simplement quelques aspects particuliers de sa description du développement ? D’une façon générale, l’analyse fonctionnelle des rapports entre l’enfant et son milieu semble moins touchée que l’analyse des structures qui en résultent.
 
Les critiques adressées à la théorie piagétienne à propos de la période sensori-motrice portent à la fois sur le contenu de la description et sur l’aspect structural. D’une part, la description piagétienne apparaît, à la lumière des travaux actuels, inexacte en ce qui concerne certaines capacités (les capacités néo-natales, le fonctionnement intermodal des perceptions sensorielles ou le concept d’objet). D’autre part, parmi de nombreux travaux confirmant l’analyse de Piaget, quelques auteurs signalent l’existence de décalages horizontaux, collectifs et individuels ; à propos desquels on doit se demander s’il y a simple analogie ou au contraire filiation entre les décalages observés à la période sensori-motrice et ceux qui ont été observés aux périodes ultérieures du développement (aux stades opératoires concret et formel). En d’autres termes, peut-on établir des liaisons entre certains modes de développement et de fonctionnement cognitifs aux différentes périodes de développement qui démontreraient la pluralité des voies de développement ?
 
Outre cet ébranlement structural imputable à l’observation de décalages horizontaux individuels, deux faits importants concentrent les critiques relatives à la description piagétienne de la période sensori-motrice : le problème des coordinations sensorielles et sensori-motrices, et le problème de la permanence de l’objet.
 
a) Les coordinations sensorielles et sensori-motrices

 
Deux conceptions opposées concernant la genèse des coordinations sensorielles et sensori-motrices peuvent être distinguées : si Piaget postule une indépendance initiale de chaque modalité sensorielle, et une coordination très progressive de ces différentes modalités entre elles et des modalités sensorielles avec la motricité, d’autres auteurs comme Bower et Gibson 
affirment que la perception sensorielle du nouveau-né est amodale, c’est-à-dire qu’elle n’est pas indexée à une modalité sensorielle spécifique et que l’information qu’elle véhicule est une information abstraite.
 
Que dit Piaget ? Dans La naissance de l’intelligence (1936), il démontre que les schèmes relatifs à la vision, à l’audition et à la phonation sont indépendants, l’enfant vit dans une succession de tableaux sensoriels distincts correspondant chacun à la modalité sensorielle prédominante dans une situation donnée. Cependant, les schèmes relatifs à chaque modalité sensorielle s’exercent et se développent par assimilation fonctionnelle, généralisatrice et recognitive, puis se modifient grâce à l’accommodation. Très tôt les schèmes relatifs à une même sphère sensorielle s’organisent entre eux à l’intérieur de chaque modalité.
 
En ce qui concerne les relations entre schèmes sensoriels différents, c’est au second stade de la période sensori-motrice (stade des premières adaptations acquises) et dès 2 mois que Piaget décrit chez les enfants les premières coordinations inter-sensorielles entre la vision et l’audition, entre la vision et la succion, puis les coordinations sensori-motrices entre la vision et la préhension, la vision et la succion, etc., qui vont marquer le passage au stade suivant : celui des adaptations intentionnelles. C’est par assimilation réciproque que les schèmes visuels et auditifs entrent en relation, favorisant chez l’enfant la correspondance entre sons et stimulus visuels. De même pour les schèmes relatifs à l’audition et à la phonation et ceux relatifs à la vision et à la succion. Tous s’assimilent réciproquement et, par accommodation, favorisent les premières adaptations. Cependant Piaget considère tous ces schèmes sensoriels comme homogènes, ce qui n’est pas le cas des schèmes qui concernent une modalité sensorielle et un acte moteur (dans la coordination vision-préhension par exemple). L’assimilation réciproque des deux types de schèmes hétérogènes ne se fait ni rapidement ni symétriquement comme dans le cas des schèmes homogènes, car ce sont les schèmes visuels qui assimilent d’abord les schèmes manuels, avant que la réciproque ne soit possible.
 
Le point de vue de Piaget sur la coordination des schèmes primaires est clair : la mise en relation des schèmes sensoriels entre eux, puis des schèmes sensori-moteurs se fait donc bien de façon très progressive.
 
 
Nous avons vu que Bower, à la suite de J. et E. Gibson, a un point de vue radicalement différent puisqu’il postule l’unité primitive des modalités, entraînant une prise d’information amodale. Plusieurs comportements observés chez les nouveau-nés constituent la base de cette argumentation : la coordination visuomotrice, les réactions de défense à la collision, l’existence de transferts intermodaux précoces des informations sensorielles.
 
 

 
 
1) La coordination visuomotrice chez le nouveau-né, démontrée par Bower (Bower, Broughton et Moore, 1970 a), a suscité de vives polémiques et vérifications. On peut considérer maintenant que l’approche et l’atteinte d’un objet par un nouveau-né est un fait acquis, confirmé par de nombreux auteurs (von Hofsten, 1982 ; Grenier, 1981 ; Fontaine, 1985), bien que le comportement ne soit pas facile à obtenir puisqu’il n’émerge que lorsqu’un certain nombre de conditions d’éveil et de posture sont réalisées. Si la « préhension » précoce du nouveau-né est différente de celle qui lui succède et qui se manifeste vers 4 ou 5 mois et qui a été décrite par Piaget, en particulier parce qu’elle est déclenchée par la vue mais non contrôlée par elle, elle témoigne quand même d’une correspondance insoupçonnée à cet âge entre le système visuel et le registre moteur.
 
 

 
 
2) Les réactions de défense à la collision ont été mises en évidence par Bower, Brighton et Moore (1970 b) chez des bébés de 6 à 15 jours qui ouvrent grands les yeux, rejettent la tête en arrière et interposent leur bras entre un objet approchant et leur tête ; ces mouvements étant accompagnés d’une forte réaction émotive. Cette réaction de défense est maintenant analysée en termes de réaction à une configuration optique en expansion (Ball et Vurpillot, 1976 ; Jouen, 1983). Elle témoigne aussi d’une correspondance entre les deux registres visuel et moteur.
 
 

 
 
3) Il reste enfin un dernier élément, mais non le moindre, qui témoigne en faveur de l’amodalité perceptive initiale : l’existence de transferts intermodaux précoces. Les transferts intermodaux (essentiellement entre les modalités visuelle et tactile) ont été largement étudiés à la fin de la première année 
(en particulier par Rose et ses collaborateurs, par exemple Rose et Ruff, 1987), mais ne peuvent à cet âge servir d’argument en faveur d’une perception précoce amodale. Par contre, la possibilité d’un transfert intermodal est démontrée par Meltzoff et Borton (1979) avec des bébés de 1 mois environ : après une période de familiarisation orale avec une tétine lisse ou à picots, non vue, on montre à l’enfant les deux objets, l’objet familier (déjà sucé) est regardé plus longtemps que le nouveau (non sucé). Les auteurs en concluent qu’un enfant de cet âge est capable d’extraire de la perception orale des informations qu’il peut transférer à la modalité visuelle. De plus, en utilisant l’habituation tactile et visuelle, Streri (1987) et Streri et Pêcheux (1986 b) ont montré qu’à 5 mois il existait un transfert de la vision au toucher (mais pas du toucher à la vision), et qu’à 2 mois il existait un transfert dans le sens toucher-vision, mais pas l’inverse. Lécuyer et Streri (1986) expliquent ces différences dans l’évolution du sens de transfert avec l’âge, par des vitesses de développement des modalités sensorielles différentes et par l’interférence entre les différentes fonctions de la main : motrices, perceptives et exploratoires.
 
On voit donc que la mise en relation des informations recueillies dans deux modalités différentes peut se faire de façon très précoce, confortant l’hypothèse de l’amodalité perceptive initiale de Gibson et de Bower, et infirmant apparemment l’hypothèse piagétienne de la mise en relation des modalités sensorielles et sensori-motrices, postérieure à la coordination vision et préhension intentionnelle.
 
 

 
 
Nous avons dit au début de ce chapitre que les points de vue apparemment différents des théoriciens du développement s’accordaient cependant sur l’évolution des capacités des nourrissons vers une différenciation et une structuration croissantes. Il n’est pas sûr que le point de vue de Piaget soit radicalement différent de celui de Bower, tout au moins sur ce point : en effet, Piaget parle d’indifférenciation de l’activité assimilatrice du nouveau-né. Cette indifférenciation est tout à fait compatible avec une perception néo-natale amodale. Ce qui prime c’est l’activité assimilatrice, qui recherche sans cesse de nouveaux aliments. Par la suite, l’inassimilation de certains objets aux schèmes existants va provoquer l’accommodation. Cette 
évolution correspond à une différenciation croissante des mécanismes assimilateurs et des objets assimilés, elle favorise l’adaptation de l’enfant à son environnement et, de façon corrélative, l’organisation mentale des schèmes.
 
Ce que suggère Piaget, c’est que les perceptions sensorielles — dont il n’est pas exclu qu’elles soient initialement syncrétiques — se différencient fonctionnellement petit à petit puis se coordonnent entre elles et avec les schèmes moteurs de l’enfant. Lorsque Bower parle d’unité primitive des sens, puis de différenciation et de réorganisations successives, il n’est guère éloigné de Piaget. C’est plutôt la nature des processus sous-tendant cette évolution qui les distingue, et l’âge auquel se produisent ces changements. Par exemple, pour Bower comme pour Gibson, les représentations mentales existent précocement et sont abstraites. Elles se spécifient par la suite et deviennent plus figuratives, tandis que pour Piaget les représentations apparaissent tardivement (pas avant la fin de la première année), sont figuratives et ne deviennent abstraites que beaucoup plus tard. Il est néanmoins probable que, comme le démontrent les travaux récents, les coordinations inter-modales et sensori-motrices se produisent plus précocement que ne l’a décrit Piaget.

 
b) Le problème de la permanence de l’objet

 
Les polémiques à propos du concept d’objet permanent décrit par Piaget sont apparues beaucoup plus tôt. Elles en contestent peut-être moins l’existence que l’interprétation qu’il a faite de ce comportement.
 
Pour Piaget (1937), c’est très progressivement que l’objet acquiert une existence propre, indépendante de la perception ou de l’action de l’enfant sur cet objet. Dans les deux premiers stades (de 0 à 4 mois et demi), il n’y a aucune recherche active de l’objet disparu. L’objet n’est que le prolongement de l’action propre du sujet. Au troisième stade, la permanence de l’objet demeure liée à l’action en cours : l’enfant, après une esquisse de préhension, est capable de supprimer les obstacles empêchant la perception d’un objet partiellement visible. C’est au quatrième stade, vers 8-9 mois, que l’enfant devient capable de 
retrouver un objet entièrement caché, après esquisse de préhension préalable au début du stade, et sans esquisse à la fin du stade. Il ne peut cependant tenir compte des déplacements visibles de l’objet, ce qu’il fera au cinquième stade. La naissance des représentations mentales au cours du sixième stade lui permettra de retrouver un objet caché après des déplacements invisibles.
 
On voit que pour Piaget la perception de l’espace par l’enfant demeure intimement liée à son action. L’erreur « A - non B » (l’enfant cherche l’objet en A où il l’avait précédemment trouvé, et non en B où il a été ensuite visiblement placé), ou erreur de place du stade IV, a suscité de nombreuses interprétations différentes, argumentées essentiellement soit en termes de problème de références spatiales, soit en termes d’identité de l’objet.
 
On peut trouver par exemple chez Gratch (1975), Maury (1980) ou Schuberth (1983) des revues de cette question. En dépit de la facilité de standardisation de la situation de recherche de l’objet décrite par Piaget, il semble qu’il y ait beaucoup de variations dans les procédures utilisées. Maury (1980) suppose que ces variations procédurales sont susceptibles d’influencer les résultats et souligne le fait que les auteurs ne considèrent pas le refus relativement fréquent des enfants de rechercher l’objet disparu comme une variable importante. De fait, nous avons souvent constaté que la situation de recherche de l’objet disparu, avec l’objet à chaque fois repris et caché, engendre des frustrations importantes et que la tolérance variable des enfants à la frustration est peut-être un élément important dans leur réussite ou de leur échec.
 
Dans l’optique de Piaget, l’erreur de l’enfant qui recherche en A l’objet placé sous ses yeux en B témoigne de la non-permanence de l’objet qui n’a pas encore acquis une existence indépendante de l’action que l’enfant exerce sur lui. Cet objet n’a pas de permanence et donc pas de localisation spatiale.
 
La première question qui a été posée est celle de l’identité de l’objet : l’objet caché en A puis en B est-il pour l’enfant le même objet ? Plusieurs auteurs comme Bower (1967, ou Bower et Paterson, 1973, ou Bower et Wishart, 1972) ou Moore (Moore, Borton et Darby, 1978), par exemple, ont traité le problème de la permanence de l’objet en termes d’identité (l’identité 
favorise l’erreur) et ont donc cherché à savoir quelles règles d’identité sont susceptibles d’être utilisées par le bébé (Wishart et Bower, 1984).
 
D’autres auteurs comme Butterworth (1983 par exemple) ou Bremner (1985) traitent ce problème en termes d’erreur spatiale. Les bébés ne peuvent utiliser d’autres repères spatiaux que ceux de leur propre corps et commettent donc beaucoup d’erreurs de localisation. Lorsqu’on facilite le repérage, les enfants améliorent leurs performances.
 
Un autre point de désaccord important entre Piaget et les autres auteurs, lié d’ailleurs à la nature du comportement observé, est celui de la datation de la permanence de l’objet ; l’objet n’a-t-il pas de permanence avant le quatrième stade ? L’ensemble des expériences qui ont été réalisées avec des nouveau-nés ou des nourrissons de quelques mois laisse penser que pour l’enfant l’objet a une certaine existence bien plus tôt que ne le pensait Piaget. Comment expliquer, sans se référer à une certaine existence de l’objet pour l’enfant, les comportements visuomanuels des nouveau-nés, la réaction de surprise quand l’atteinte est celle d’un objet virtuel et non réel, la réaction de défense à l’objet approchant, les réactions à la disparition et réapparition d’objets, etc. ? L’ingéniosité de Bower lui a fait concevoir des situations expérimentales où l’enfant n’a pas à soulever l’écran, ou l’utilisation d’objets mobiles qui passent sous des écrans fixes, de prismes lenticulaires ou de miroirs semi-transparents inclinés (faisant subir à un seul objet une transformation apparente). Il en conclut que l’objet a une certaine existence pour l’enfant, bien avant l’erreur du stade IV.
 
Un autre argument est apporté par l’analyse de Spelke utilisant des objets partiellement cachés (Kellman et Spelke, 1983) et le paradigme d’habituation/réaction à la nouveauté. Spelke (1984) conclut de ses nombreuses observations que les bébés ont une conception innée de ce qui est un objet. Bien que leur conception de l’objet soit différente de celle des adultes, elle repose sur des caractéristiques communes, en particulier une unité (définie par des frontières communes et un mouvement commun), une permanence et une identité. Cependant, cette dernière propriété et le postulat important de l’innéité du concept ne semblent pas encore démontrés de façon probante.
 
 
Le foisonnement des recherches, la diversité des positions théoriques, les variations des protocoles expérimentaux donnent l’impression d’une incertitude paradoxalement croissante sur la nature même du concept d’objet. Il est vraisemblable que les différentes approches du phénomène fassent apparaître successivement, ou simultanément, différentes facettes du concept, à supposer qu’il s’agisse d’un concept réel et univoque pour tous les chercheurs.
 
Ajoutons une remarque quant à la nature des objets cachés : elle n’est guère considérée comme une variable pertinente : il peut s’agir d’objets bidimensionnels ou unidimensionnels, d’objets usuels ou plus souvent de représentations géométriques. On a cependant comparé les comportements de recherche de l’objet disparu lorsque l’ « objet » en question est une personne (généralement la mère de l’enfant) ou un objet inanimé, la réussite étant plus fréquente et/ou plus précoce lorsque l’objet est la mère de l’enfant (Gouin-Decarie, 1966, ou Bower, 1974). Il est donc vraisemblable que la nature de l’objet à rechercher fasse varier la motivation de l’enfant à le retrouver.
 
Nous pouvons retenir de cet ensemble de travaux, que nous ne pouvons détailler davantage ici, deux faits qui concernent notre perspective :
 
 

 
 
1) Il semble que le concept de permanence de l’objet soit plus complexe que ne le pensait Piaget. D’après ce que nous savons des capacités perceptives du nourrisson, l’objet semble avoir une existence précoce, sans que l’on puisse vraiment caractériser de façon univoque ce concept ni décrire avec certitude les étapes de son évolution chez le bébé. On continue d’observer à l’âge indiqué par Piaget des erreurs du type A-non B dont l’interprétation est discutée, mais qui marquent certainement une étape dans le développement cognitif des nourrissons.
 
2) Quelques observations de variations dans les performances des enfants peuvent être utiles à une analyse différentielle. Par exemple, certains auteurs s’étonnent de ne pas voir plus de réussites quand l’objet est apparent, caché sous un écran transparent (Butterworth, 1983), que quand l’objet est visuellement absent. On note aussi que la capacité d’autolocomotion n’est pas toujours prise en compte dans les variables, or cette 
autonomie locomotrice — dans la mesure où elle a permis à l’enfant (devenu mobile) de se mouvoir dans un espace (devenu immobile) — peut avoir un rôle structurant dans l’acquisition de la permanence de l’objet chez des enfants de même âge, locomoteurs ou non locomoteurs. Ce sont des faits sur lesquels nous reviendrons.
 
 

 
 
Il semble que la carence de la théorie piagétienne soit plus grave lorsqu’il s’agit de la généralité ou de l’unidimensionnalité de sa description, que dans les deux points que nous venons d’évoquer : en ce qui concerne les coordinations sensorielles, la description de Piaget apparaît inexacte, mais on ne peut lui reprocher de n’avoir pas disposé des connaissances que nous n’avons acquises que tout récemment. En ce qui concerne la permanence de l’objet, Piaget a été le premier à décrire le fait et à le considérer comme un moment important dans le développement de l’intelligence. La complexité de la situation révélée par des analyses polémiques permettrait de nuancer sa description. Par contre, l’existence de décalages individuels ébranle beaucoup plus la théorie que ne l’ont fait les discussions à propos de ces acquisitions.

 
c) Les décalages horizontaux individuels

 
L’aspect structural de la période sensori-motrice de la théorie piagétienne a été peu étudié, contrairement aux concepts que nous venons d’évoquer.
 
Flavell et Wohlwill (1969) ont analysé les aspects formels et fonctionnels du développement cognitif. Ils se sont demandé en particulier si les changements avec l’âge étaient essentiellement de nature qualitative ou quantitative, brusques ou graduels. Ils ont posé plus récemment d’autres questions relatives aux séquences développementales et au problème des stades. En ce qui concerne l’aspect séquentiel du développement, ils se sont demandé si toutes les acquisitions cognitives du répertoire de l’enfant se font selon une séquence constante, invariante, ou bien si l’ordre de réussite peut varier d’un enfant à l’autre, et ceci sous l’angle intraculturel ou interculturel. En ce qui concerne les modalités de passage d’un stade à l’autre, Flavell et Wohlwill ont soulevé le problème de la cohérence 
intertâches postulée par le concept piagétien de structure d’ensemble : en effet, les réponses d’un enfant sur un ensemble de tâches reliées entre elles sont supposées changer au cours du développement de façon strictement synchrone. Or, en période de transition, cette synchronie fait problème puisque les réponses de l’enfant peuvent osciller d’une fois sur l’autre. Piaget lui-même a évoqué la phase de stabilisation dans laquelle les structures nouvellement formées se consolident, et a proposé le concept de décalage horizontal pour rendre compte de certaines différences entre les performances des enfants à des épreuves relevant d’une même structure.
 
Le problème de la cohérence des acquisitions intrastade est le problème central actuel de la théorie piagétienne. Nous avons dit que la cohérence intrastade avait été infirmée aux stades opératoires concrets et formels par Lautrey et coll. et Longeot. Quels sont les éléments dont nous disposons actuellement pour éprouver la cohérence intrastade des acquisitions de la période sensori-motrice ?
 
L’ordinalité des séries d’épreuves sensori-motrices a été confirmée par certains auteurs : Corman et Escalona (1969) rapportent une scalabilité presque parfaite pour les séries relatives à la permanence de l’objet et à l’espace. C’est ce que trouvent Uzgiris et Hunt (1966, cité in Kopp et coll., 1973) pour leur série relative à la permanence de l’objet. Par contre, ce n’est pas le cas de Miller, Cohen et Hill (1970) qui ne l’ont pas retrouvée, dans une étude répliquée. Cependant, leurs résultats n’ont pas non plus été confirmés ultérieurement. Uzgiris et Hunt (1972) font état de la confirmation de l’ordinalité des différentes séries de leur test sensori-moteur. Toutes ces analyses ont été faites à l’aide d’une échelle de Guttman. Par ailleurs, Kopp, Sigman et Parmelee (1973) pensent que les contradictions peuvent résulter des échantillons choisis (leur composition, le nombre des sujets et leur âge) ; la disparité peut apparaître à certains âges et pas à d’autres, et certains auteurs mélangent parfois différents groupes d’âge pour tester cette séquentialité.
 
Nous nous proposons de voir plus en détail l’analyse des séries piagétiennes et de leur séquentialité, qui a été faite par trois groupes d’auteurs : Lézine et coll., Uzgiris et Hunt, Kopp et coll.
 
 
1) L’analyse de Lézine, Stambak et Casati (1969). — I. Casati et I. Lézine (1968) ont standardisé les situations décrites par Piaget pour évaluer les acquisitions de la période sensorimotrice. Pour mettre au point leur échelle, elles ont choisi quatre épreuves différentes d’acquisition progressive : l’exploration d’une boîte et d’un miroir, la recherche de l’objet disparu, l’utilisation des intermédiaires (ficelles, support et râteau ou bâton), et la combinaison d’objets (tube et râteau, tube et chaînette). Elles ont étalonné leur échelle avec 305 enfants de 6 mois à 2 ans. Elles ont voulu en outre vérifier la hiérarchie des stades sensori-moteurs décrits par Piaget et étudier l’évolution individuelle des conduites, d’une part par l’analyse de la dispersion des résultats, et d’autre part par la description détaillée de deux protocoles d’enfants suivis longitudinalement de la naissance à 30 mois.
 
En ce qui concerne la vérification de la hiérarchie des stades sensori-moteurs, elles cherchent d’abord à vérifier la succession des stades à l’intérieur de chaque série et ensuite à vérifier pour chaque sujet son appartenance au même stade dans les différentes séries (cohérence interépreuves, intrastade). Voici leurs principaux résultats :
 
 

 
 
a) En ce qui concerne la cohérence intrasérie et interstade, le classement des items correspond bien à une difficulté croissante et 98 % des 241 enfants dont les protocoles ont été analysés individuellement confirment la succession hiérarchique des épreuves des différentes séries, c’est-à-dire ne réussissent une épreuve d’un stade donné qu’après avoir réussi l’épreuve correspondante du stade précédent ; dans chaque série seuls 1 à 2 enfants ont des résultats non conformes à la succession hiérarchique. Mais y a-t-il concordance des résultats aux items d’une même série appartenant à un même stade ? « Pour que l’existence des stades soit confirmée, les items appartenant au même stade devraient évoluer de façon proche, mais distincte de l’évolution des items appartenant aux stades suivant ou précédent », écrivent-elles (1969, p. 31). Or les courbes établies font apparaître des irrégularités dans les réussites intrasérie intrastade, qui peuvent être imputées soit à des artefacts, soit à la nature du stade V, car cette période est celle où les sujets présentent le plus de différences interindividuelles 
dans les procédés choisis (il s’agit ici du stade des réactions circulaires tertiaires et de la découverte de moyens nouveaux par expérimentation active).
 
b) En ce qui concerne la concordance interépreuves intrastade de chaque enfant, les pourcentages de concordance (moins d’un demi-stade d’écart) varient de 58 à 87 % (en moyenne 71 %) et sont considérés comme très satisfaisants par les auteurs. Lorsqu’il n’y a pas concordance et qu’il y a donc décalage intrastade (décalage horizontal), il apparaît que les items relatifs à la permanence de l’objet sont réussis de façon plus précoce et que ceux relatifs aux intermédiaires (râteau, bâton) sont réussis plus tard que les autres items de même niveau. Les auteurs notent aussi que les pourcentages de concordances varient selon les tranches d’âge : les plus fortes concordances se trouvent entre 9 et 13 mois et les plus faibles de 14 à 16 mois, avec l’apparition de plus grandes différences individuelles dans les performances dans cette tranche d’âge.
 
 

 
 
c) L’étude de l’évolution individuelle des conduites se fait par analyse de la dispersion des résultats : il existe en effet de grandes différences interindividuelles dans les performances à chaque épreuve, que les auteurs attribuent à deux facteurs : des rythmes différents de croissance et des styles comportementaux différents. Le rythme de développement des enfants est variable et les écarts entre enfants à un même item peuvent atteindre 6 à 7 mois. Les auteurs mettent en rapport ces variations avec celles constatées dans QD globaux (calculés avec l’échelle de Brunet et Lézine), qui confirment la corrélation statistiquement significative entre les scores à ces deux échelles. En ce qui concerne ce que les auteurs appellent style de comportement, il est appréhendé ici de façon partielle, à travers le degré d’ « avidité » des enfants. Celui-ci est basé sur l’évaluation de l’intérêt de l’enfant et de son engagement dans la tâche proposée, et sur la vivacité de la participation de l’enfant dans les situations alimentaires. Les auteurs classent les comportements des enfants en cinq groupes allant de l’inertie ou apathie à l’extrême vivacité. Elles constatent alors que les réussites à l’échelle sensori-motrice sont liées au degré d’ « avidité » des enfants, en particulier dans la série concernant la recherche de l’objet disparu.
 
 
L’analyse longitudinale des performances de deux enfants à leur échelle confirme leurs analyses en particulier en ce qui concerne la succession des stades sensori-moteurs et l’étude différentielle des conduites individuelles dont les auteurs soulignent l’intérêt.
 
 

 
 
2) L’analyse de Kopp, Sigman et Parmelee (1974). — Kopp, Sigman et Parmelee (1973 et 1974) ont réalisé une étude longitudinale de la période sensori-motrice. L’échelle choisie est celle de Casati et Lézine (1968), car les données de Uzgiris et Hunt (1966) dont ils disposaient à cette époque leur semblaient insuffisantes pour valider leur échelle.
 
Ils ont souhaité examiner comment des enfants en bonne santé se développent dans un environnement relativement optimal et comment apparaissent les variabilités intra- ou interindividuelles au cours du développement. Pour cela, ils ont suivi 24 enfants entre 7 et 18 mois (avec au moins cinq examens par enfant).
 
Les résultats principaux sont les suivants : en ce qui concerne la vitesse d’acquisition, on trouve ici confirmation des âges indicatifs donnés par Piaget pour chacun des stades sensori-moteurs (on se réfère ici aux stades IV, V, VI). L’évolution des scores moyens reflète effectivement une séquence hiérarchique globale. En ce qui concerne la variabilité intra-individuelle dans les performances, les données indiquent que le classement des enfants d’après leurs performances varie d’un mois sur l’autre. Dans l’ensemble, chaque enfant présente une courbe de réussite ascendante mais a présenté au moins une fois à au moins un item une diminution de performances. Il s’agit de régression légère et temporaire. Dix-huit enfants ont montré une diminution inférieure ou égale à 12 % du nombre total d’items et six enfants ont une diminution qui va de 13 % à 19 %. Cette diminution de performance, peu fréquente entre 8 et 11 mois, augmente beaucoup à partir de 12 mois et surtout à partir de 15 mois (20 % de baisse). La baisse des performances d’un enfant est donc plus probable à certains âges. Un déclin de performance peut aussi indiquer une régression de stade. Cela se produit dans 9 % des cas, avec une prévalence à certains âges, mais il s’agit toujours d’une régression légère et temporaire.
 
 
A propos des décalages horizontaux et des corrélations intertests intrastades, les auteurs notent que « l’homogénéité dans les réussites d’un même stade ne se produit que dans 9 % des cas, c’est-à-dire qu’il est très rare que des enfants montrent des performances intrastades équivalentes dans les différents items d’un même stade » (1974, p. 692). Il y a donc des décalages horizontaux individuels. Les corrélations calculées entre les différentes épreuves d’un même stade sont généralement non significatives. Il est donc clair pour les auteurs que le développement sensori-moteur se caractérise par une irrégularité, et que les capacités montrées dans un domaine de performance ont peu de relation avec les capacités dans les autres domaines à un âge donné.
 
Une des raisons avancées par les auteurs pour expliquer ce manque de cohérence intrastade est relative à la structure des différents subtests : les différentes tâches demandées à un enfant d’un âge donné ne sont pas équivalentes en termes cognitifs. Peut-on considérer par exemple qu’il est aussi difficile d’orienter spontanément et correctement un râteau pour obtenir un objet placé dans un tube, que de suivre les déplacements invisibles d’un objet caché ? Tous deux sont considérés par Piaget comme comportements caractéristiques du stade VI, bien que rien ne puisse confirmer leur équivalence fonctionnelle pour le développement cognitif. En outre, certains des comportements examinés peuvent avoir plus de pertinence pour le développement ultérieur ; il est donc impératif de toujours considérer l’ensemble des performances d’un enfant et non pas un seul type de comportement.
 
 

 
 
3) L’analyse d’Uzgiris (1973). — C’est dans le cadre d’une réflexion générale sur les formes du développement cognitif qu’Uzgiris (1973) présente un certain nombre de faits relatifs au caractère hiérarchique des acquisitions et à leur homogénéité intrastade. Si l’invariance séquentielle des acquisitions sensori-motrices décrite par Piaget a été confirmée par Corman et Escalona (1969) et par Uzgiris et Hunt (1966) au cours de la mise au point de leur échelle, ces auteurs ne se sont guère intéressés à la cohérence intrastade. Uzgiris se propose donc de mettre à l’épreuve la cohérence intrastade supposée par la théorie piagétienne en analysant les performances de douze enfants de 1 à 25 mois.
 
 
Ses principaux résultats sont les suivants.
 
Dans l’ensemble, l’invariance séquentielle des étapes du développement est confirmée. Cependant, dans la série d’items relative à la permanence de l’objet, deux enfants ont montré une inversion dans la construction de l’objet. Dans l’échelle du développement des moyens pour obtenir un but, deux étapes sont inversées par tous les enfants (par rapport à la succession établie dans l’échelle) : par exemple, les enfants se déplacent dans l’espace pour obtenir un objet convoité, hors de vue et hors d’atteinte, avant d’utiliser un objet support pour atteindre un autre objet posé dessus. En outre, dans la série d’items relative aux relations spatiales entre les objets, on constate de nombreuses déviations par rapport à la succession d’étapes prévues. D’une façon générale, la variance autour de l’âge moyen diffère selon les étapes : plus on avance en âge et plus la variabilité interindividuelle augmente (en particulier les variances constatées dans la deuxième année sont deux fois plus élevées que dans la première année).
 
En ce qui concerne les relations entre les différentes échelles, on constate qu’il n’y a pas de corrélation statistiquement significative entre les différentes échelles au-delà de 7 mois. Cela voudrait dire que les séquences développementales dans chaque échelle deviennent indépendantes les unes des autres. Enfin, de façon plus ponctuelle, une augmentation de la variabilité entre les réussites dans différents domaines peut indiquer l’approche d’un nouveau stade, et une plus grande congruence, sa consolidation.
 
Dans sa conclusion, Uzgiris suggère que le développement de la permanence de l’objet se fait conformément à l’analyse piagétienne mais en quatre étapes et non en six, et elle insiste sur la nécessité d’adjoindre une étude structurale des différentes réussites au cours du développement à l’analyse de la succession des acquisitions. En effet, en dépit de l’invariance séquentielle majeure des acquisitions pendant la période sensori-motrice, la vitesse d’acquisition d’une étape de la séquence ne semble pas prédire la vitesse avec laquelle l’enfant maîtrisera la suivante. Il est d’ailleurs possible qu’à certains niveaux du développement une avancée rapide dans un secteur du développement soit nécessaire pour faciliter les progrès ultérieurs dans un autre domaine. L’étude de ces relations peut faire 
apparaître différentes formes d’organisation au cours du développement et permettre d’étudier le fonctionnement de l’enfant en tant que système organisé.
 
 

 
 
Les trois principales études structurales de la période sensori-motrice confirment donc la description séquentielle des principales acquisitions sensori-motrices faite par Piaget. Elles démontrent cependant l’existence de variabilités intra- et interindividuelles mettant en cause l’aspect unitaire de sa description du développement cognitif.
 
La variabilité intra-individuelle est compatible avec le point de vue piagétien d’une progression lente d’un stade à l’autre avec les petites régressions temporaires que l’on observe dans tout développement. C’est vraisemblablement cette variabilité intra-individuelle qui augmente la dispersion des scores dans les périodes de transition entre les stades, constatée par les auteurs.
 
Quant à la variabilité interindividuelle, tous s’accordent à dire qu’elle augmente avec l’âge, en particulier entre 12 et 16 mois (correspondant approximativement au stade V d’expérimentation active) où il semble qu’elle soit déterminée en plus grande partie par les occasions d’expérimentation et de manipulation fournies par l’environnement.
 
Une direction de recherche intéressante consisterait à voir si pour un même enfant les avances ou retards pour une série d’épreuves donnée sont cohérents ou non, et de mettre ces observations en rapport avec les autres acquisitions. C’est, comme le dit justement Uzgiris (1973), la seule façon d’étudier les interrelations entre ces différents comportements au cours du développement, et de faire apparaître d’éventuelles formes d’organisation différentes au cours du développement.
 
L’avenir nous dira si la pertinence de la dialectique constructiviste piagétienne de l’intelligence doit être réexaminée comme l’est actuellement la description structurale qui en est résultée. Pour l’instant, s’offre aux chercheurs un vaste champ d’études, allant du questionnement de la théorie et des échelles qui en sont issues, à l’intégration des données nouvelles et de leur diversité dans un système théorique explicatif. Il serait déjà intéressant de mettre en relation les études critiques de la théorie piagétienne relatives aux différents grands stades. 
Il pourrait naître de cette confrontation des perspectives heuristiques.
 
 

 
 
Les principaux systèmes théoriques concernant le développement cognitif précoce susceptibles d’expliquer les capacités des nourrissons et leur développement sont peu nombreux et d’orientation tout à fait généraliste, bien que certains laissent entrevoir une possibilité d’analyse différentielle des conduites comme chez Bruner. Ils ne s’excluent pas mutuellement. On trouve un certain nombre de points communs aux différentes descriptions du développement (et c’est heureux, car après tout leur objet d’étude est le même), et ceci, en dépit de contradictions apparentes dues souvent à une accentuation variable de tel ou tel aspect particulier par chacun des auteurs.
 
Une ligne directrice commune à ces théories peut apparaître dans la description du développement de l’enfant en termes de différenciation croissante, corrélative d’une intégration croissante. Plongé dans une symbiose syncrétique initiale avec le milieu environnant (avec une perception vraisemblablement amodale), l’enfant va peu à peu percevoir et agir de façon de plus en plus différenciée sur le monde qui l’entoure. Les savoirs de l’enfant, qui résultent de la spécification croissante de ses perceptions et de ses actions sur les objets, se structurent et s’organisent progressivement au cours d’étapes successives.
 
Bien que les auteurs divergent sur la nature des processus (actifs ou représentatifs) qui contribuent à cette différenciation cognitive, ils s’accordent sur la place centrale de la différenciation dans la structuration et l’organisation des conduites, et reconnaissent tous, même implicitement, le rôle modulateur de l’environnement dans le développement des acquisitions individuelles.
 
Le modèle théorique de différenciation et d’intégration, déjà ancien mais toujours actuel, peut donner une cohérence à des conceptions théoriques et à des observations en apparence discordantes. On peut trouver dans Reuchlin (1987) une présentation claire et détaillée de la place de ce modèle dans les grandes théories psychologiques. Ce modèle très général développe entre autres l’idée selon laquelle un processus de différenciation, accompagné d’un processus d’organisation, crée une cohérence structurale qui se substitue à une unité syncrétique 
primitive. Cette idée a été reprise de façon plus ou moins explicite, et a été développée de façon variable par un grand nombre de physiologistes et de psychologues au long des années, et a conduit à postuler une organisation hiérarchisée des conduites qui apparaît progressivement, éventuellement par étapes successives, au cours de l’ontogenèse. L’existence de niveaux d’observation différents, des niveaux physiologiques les plus élémentaires aux processus mentaux supérieurs, pose le problème des relations entre niveaux différents, et donc celui des mécanismes intégrateurs et de leur genèse qui confèrent une certaine unité aux comportements de l’individu. Car ce modèle conduit à une conception différentielle du fonctionnement mental et de sa genèse, de façon non seulement quantitative (vitesse inégale de développement et performances inégales), mais aussi et surtout de façon qualitative (différences dans le répertoire et l’utilisation de processus vicariants, suggérant des voies différentes de développement).
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