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Il n'est pas difficile de reconnaitre que 1'étude des constructions cognitives a été
dominée par une perspective qui, fondamentalement, congoit le développement comme un
processus qui a lieu chez un sujet individuel, d'une facon naturelle et universelle,
relativement auquel le milieu n'est qu'une source de stimulation ou un point d'application des
propriétés intellectuelles.

A un niveau général, les discussions entre 1'inné et 1'acquis, ainsi que les problemes
autour de la notion des tests culture free, illustrent tres bien les limites de cette perspective
qui a dominé longtemps la psychologie, en particulier dans 1'étude du développement et de
I’éducation. De ce point de vue, le probleme des constructions cognitives renvoie directement
pour sa détermination a partir des structures biologiques, vidant “en partie [la psychologie]
de son contenu" (Moscovici, 1988, p. 32) et réduisant les interventions éducatives a quelque
chose que s’ajoute - a des stimulations plus ou moins bien réussis - a un développement issu
des détérminismes génétiques.

En adoptant une conception de sujet comme un individu separé des éléments culturels
et sociaux et, en se centrant dans les mécanismes intraindividuels de traitement
d'information, le rapport entre le social et le cognitif est vu comme une source de variation
extérieure, soit a un niveau général de détermination - en tant que «milieu socioculturel» -
soit comme source de distorsion de la rationalité cognitive de I’individu, ayant un role
semblable a celui de l'affectivité ou de Il'inconscient dans d'autres domaines (Emler &
Heather, 1980).

A partir de la métaphore de l'ordinateur on congoit les sujets humains comme des
individus rationnels qui rassemblent I'information sur un milieu, puis qui agissent en fonction
de cette information, stockée en mémoire, a travers des comportements adaptatifs. Ici,
I'opposition entre le cognitif et le social se dédouble dans l'opposition entre processus et
contenus. Les processus, en tant que mécanismes intraindividuels, car ils ne dépendent pas de
la variabilité historique et culturelle, sont 1'objet privilégié de l'analyse scientifique, au
contraire des contenus dont la nature renvoie aux aspects culturels et sociaux (cf., par ex.,
Codol, 1984). 1l s'agit d'un certain «isolationnisme cognitif» (Jodelet, 1989, p. 43), ou le

noeud entre le social et ses significations est coupé, surtout dans les aspects symboliques,



linguistiques et pragmatiques.

Des auteurs comme Bruner (1990/1991) et Neisser (1976) y voient méme un
apauvrissement du projet cognitiviste au sein duquel, "petit a petit, I'accent s'est déplacé de la
signification a l'information et de la construction de signification au traitement
d'information" (Bruner, 1990/1991, p. 20; italiques de 1’auteur). Un mouvement de
"dessocialisation de l'individu" (pour reprendre l'expression de Graumann, 1986) qu'on
retrouve dans les travaux sur la cognition sociale.

Et si la séparation individu/société est bien évidente tant dans le domaine du
développement et de 1'éducation, que dans les domaines du fonctionnement cognitif, de la
pensée ou de la cognition sociale, c'est vrai aussi que, “en rupture avec 1’individualisme
épistémologique dominant en psychologie cognitive et surtout du développement” (Mugny,
1985b, p. 22), a partir de la fin des années soixante dix, une série de travaux ont mis en
évidence le role décisif que, a différents niveaux - dans le sens de niveaux d’analyse en
psychologie sociale (Doise, 1982) -, les régularités sociales peuvent accomplir dans
I’élaboration d’instruments cognitifs, dans la transmission des savoirs et aussi dans leurs

utilisations.

Construction sociale d’instruments cognitifs: le marquage social

Plus précisement, je parle des travaux européens en psychosociologie du
développement et de I’éducation (cf. en spécial, Doise & Mugny, 1981; Mugny, 1985a) qui,

étudiant d'abord le conflit sociocognitif, dans des tiches piagétiennes en situations

interindividuelles, ont transféré ensuite, avec la notion de marquage sociall, ce mécanisme
explicatif aux progres cognitifs vérifiés dans les situations individuelles. Dans ce cas, les
effets positifs naitraient du conflit entre la réponse cognitive spontanée du sujet et la réponse
sociale venue de la nécessité de respecter les régularités sociales (régles, normes,
représentations et positions sociales) invoquées par des situations de marquage sociale. Il
s'agit-la d'un passage important, de l'interindividuel au représentationnel. Important aussi en

raison des nouveaux problemes que le marquage social suscite et qui en feront une notion

1 La notion de marquage social “se réféere aux correspondances qui peuvent exister entre, d’une part, les régulations
sociales qui caractérisent I’interaction entre les protagonistes réellement ou symboliquement présents dans une
situation spécifique et, d’autre part, les relations cognitives portant sur certaines propriétés des objets qui médiatisent
ces relations sociales” (Doise, 1993, p. 128).



féconde en termes théoriques et empiriques.

Cette notion de marquage sociale, qu’a été proposé par Doise, Dionnet et Mugny
(1978), me semble méme un peut paradigmatique pour le théme de cette table-ronde sur
I’évolution des recherches dans ce champ d’études. En effet, il s’agit d’une notion fértile, car
il a été a partir de la notion de marquage sociale que ce sont dévelopés quelques uns des
débats responsables pour un considérable élargissement de ce domaine de recherches. Je
parle de la passage d’une constatation et discussion des effets bénéfiques du marquage
sociale pour une discussion sur les mécanismes responsables par ces effets positifs.

Le débat fondamental a évolué autour de la conservation du conflit sociocognitif
comme mécanisme explicatif dans les situations de marquage social. Il faut remarquer que le
marquage social ne serait plus qu'un déclencheur: le mécanisme général se situe sur le plan
de la confrontation entre différentes solutions. La critique principale ce formule de cette
facon: seule la source du déséquilibre est sociale - interindividuelle ou représentationnelle.
Agissant seulement au moment zé€ro, le social est ensuite évacué et tout se passe sur le plan
des conflits entre différentes réponses qui meneront le sujet a de nouvelles constructions
cognitives. Il s'agirait, a la rigueur, d'un conflit entre des idées actualisé a travers le marquage
social. Comme le dit Gilly (1991, p. 104), "le conflit socio-cognitif a statut de mécanisme
général dans le modele psychosociologique proposé, au méme titre que le mécanisme de
I'équilibration (intra-individuel) a statut de mécanisme général dans la théorie psychologique
piagétienne". C’est le méme type de processus qui est proposé€ pour expliquer la supériorité
du travail de groupe (Carugati & Mugny, 1985) ou les processus d'influence minoritaire
(Mugny & Pérez, 1987; cf. aussi Mugny, 1982). A condition qu'il s'agisse d'un conflit centré
sur des régulations sociocognitives et non relationnelles. Cela veut-dire, qu'il s'agit d'une
confrontation rationnelle, d'un conflit des idées exempt des aspects de relation (personnelle,
de pouvoir, de prestige ou d'autorité) mises en place. Outre l'intéressante grille d'analyse
historique de la psychologie sociale que ce type de division permet (un pdle relationnel
versus un pole conflictuel, en continuité dans la discipline; cf. Doise 1987; Mugny & Pérez,
1987) 1l n'est pas difficile de voir ici I'echo des idées qui plaident en faveur des espaces de
débat argumentatif a la Habermas (1981) (cf. Doise, 1985; 1987) ou de l'idée d'une
organisation politique démocratique basée sur la citoyenneté. Mais, d’aprés Jodelet (1987, p.
246) le risque pour une psychosociologie du développement est celui de "reste[r] enfermé
(...) dans une logique du jeu des idées entre elles", ou le social et ses significations seraient,

paradoxalement, les grands absents (Valentim, 1993).



Il a été dans le cadre de ce débat ou de ce conflit socio-cognitif entre chercheurs que
des auteurs comme Finn (1985), Gilly & Roux, (1988) et Grossen (1988), entre autres, ont
insisté sur l'importance de la construction par les sujets d'un sens pour les taches. C'est ainsi
que Finn (1985) a proposé le concept d'intelligibilité sociale de la tiche pour expliquer les
effets positifs du marquage social par la création d'un contexte d'intelligibilité a partir de ses
significations sociales. Et une attention spécial a été accordée aussi a l'importance de la
construction d'une intersubjectivité (Rommetweit, 1976) pour la réalisation de taches
cognitives, quelque soit son mode de présentation (Grossen, 1988; Perret-Clermont &
Brossard, 1988). Les réalisations intellectuelles sont donc congues comme s'élaborant au
travers d'une construction psychosociale de sens ayant lieu dans le cadre d'une interaction.
Interaction dans laquelle, avec 1'appui du langage, s'établissent des régulations réciproques
sur la définition des significations situationnelles, par rapport a des normes extérieures,
notamment par référence aux normes de régulation des situations d’apprentissage dans le
contexte scolaire.

Avec ces développements on rejoint l1a 1'approche de certains travaux anglo-saxons qui
plaident en faveur d'un ancrage du raisonnement dans les contenus sociaux, a travers la
notion de schemes pragmatiques de raisonnement. Il s'agit-1a de schemes qui s'appuient sur
des régularités ou des regles sociales et qui se montrent efficaces a deux titres: 1) par la
réduction de I'échec massif en taches d'implication logique généralement échouées; 2) par le
transfert de ces réussites a des versions différentes de ces taches (pour une révision, cf. en
spécial, Cheng & Holyoak, 1985; Doise, 1993; Quelhas, 1996; Valentim, 1993). Par
exemple, dans le cas de la regle “si p, alors q”, une des formes qu’a été utilisé c’est la
suivante: “si on boit de la biere dans un établissement pubic, alors il faut avoir plus de 18
ans” (Griggs & Cox, 1982). D'aprés les travaux de Girotto et collaborateurs (Girotto, Gilly,
Blaye & Light, 1989; Girotto, Light & Colbourn, 1988; Light, Blaye, Gilly & Girotto, 1989)
ce type de résultat se trouvent méme avec des enfants tres jeunes et il faut souligner qu’il ne
s’agit pas des effets dues simplement a la familiarité ou au caractére concret des situations
proposées, mais que — tel que dans le cas du marquage social - les résultats obtenus, sont dus

a I’imbrication des logiques sociales dans la tache.

Le contexte scolaire: contrat didactique, positions scolaires et valeur des savoirs

Dans les deux cas (marquage social et schemes pragmatiques) il s’agit des situations ou



a travers I’introduction de régulations sociales dans la forme de présentation de la tache on
obtient non seulement une résolution correcte d’un probleme géneralement échoué, mais
aussi une généralisation a d’autres situations. Bien entendu, on est la face a des questions que
ne sont pas dépourvues d’intéres pour celles et ceux qui travaillent dans le champ éducatif.
D’une certaine facon, il s’agit 1a d’une bonne partie du travail didactique.

Mais la liaison explicite au contexte scolaire, a ces normes et significations c’est encore
plus nette dans un autre corps de recherches, relativement hétérogenes, dans le domaine de la
psychologie sociale de I’éducation. Voyons, d’un fagon trés rapide, quatre exemples
empiriques.

Dans une recherche de Are (1988, travail non publié, cit. par Gilly, 1991, 1998). Sont
présentés a des enfants de 7-8 ans des problemes absurdes, du type: “dans la salle de classe il
y a 8 tables et 4 fenétres. Quelle est I’age de la maitresse?”. Ces problemes sont présentés
dans trois contextes différents: dans une situation scolaire dans la lecon d’arithmétique et en
deux contextes extérieures a la classe. Contrairement a ce que se passe dans les autres deux
situations, “dans le contexte scolaire la validité de 1’énoncé est rarement rejétée et les enfants
utilisent massivement une opération arithmétique pour donner une solution” et il faut aussi
signaler que les bons éleves sont les plus sensibles a ces “effets de contexte”, “a telle fin que
93% d’entre eux donnent une solution sans critique de 1’énoncé en situation scolaire” (Gilly,
1991, p. 114).

Le méme type d’effets peut se manifester dans un sens envers, car il est possible
constater (Valentim, 1988) que des éleves que sont capables de réaliser avec succés taches
scolaires de décomposition du numéro, dans le cadre de la résolution de problemes
mathématiques dans la classe, échouent massivement quand on leur demande de réaliser une
tache identique, présentée d’une autre facon dans une situation sociale différente. Méme
I’afirmation explicite de la nature identique des taches ne suffit pas pour obtenir des effets
significatives dans la transposition de ce savoir a d’autres situations. De la part des éleves,
ces connaissances scolaires existent, mais elles sont circonscrites aux pratiques
d’appropriation de savoir qu’ont lieu dans le cadre d’un “contrat didactique” dans I’acception
de Schubauer-Leoni (1986).

Les travaux de Monteil (1988, 1991) permettent d'élargir la notion d'indissociabilité
socio-cognitive méme aux modes d'insertion sociale, aux différentes positions sociales
occupées par les individus et aux valeurs définies par des systemes normatifs et
institutionnels, ou, si on veut, aux représentations sociales des savoirs des différentes

disciplines scolaires. En fait, les recherches de Monteil (1988, 1991), d’abord, montrent que,



en situation de comparaison sociale, les éleves en situation d’échec - les “mauvais éleves” -
réussissent en situation d’anonymat et échouent en situation de visibilité sociale, tandis que
les “bons éleves” présentent meilleurs résultats en situation de visibilité qu’en situation
d’anonymat. En suite, Monteil introduit divers spécifications dans ce schéma expérimental,
notamment la reproduction de ce type de expériences avec différentes matieres scolaires
(mathématique, biologie, histoire-géographie et éducation manuelle et technique). Les
résultats initiales se mantiennent et ils sont d’autant plus nets que la valorisation sociale des
savoirs de ces disciplines est plus grande.

Et, dans le prolongement des ces recherches, Monteil & Huguet (1991) et Huguet,
Brunot & Monteil (2001), montrent comme la présentation de la Figure Complexe de Rey,
soit comme tiche de géométrie, soit comme une tiche de dessin, conduit a différents
performances des individus en fonction de son statut scolaire. Les résultats montrent, d’une
facon trés claire, I’existence d’une interaction entre le niveau scolaire des participants et la
forme de présentation de la tache: “the high achievers performed better in the somewhat
prestigious context of geometry than in the less valued context of drawing. The opposite
effect was found for low achievers” (Huguet, Brunot & Monteil, 2001, p. 222).

Dans chacun des exemples présentés, il reste claire comme il peut s’avérer illusoire
concevoir les réalisations cognitives indépendamment des contextes sociaux dans lesquels
elles s’élaborent. Le social, ici, n’a pas le statut de variables extérieures que influencent (i.e.,
qui provoquent une distorsion ou une facilitation) les performances cognitifs individuelles et
“pures”, mais il est considéré comme ‘“‘consubstantielle” (Gilly, 1985, p. 12) du cognitif.
D’une fagcon générale, les travaux en psychosociologie du développement et de 1’éducation
ont montré que cette indissociabilité ne se réduit pas a I'utilisation, a I’actualisation de
capacités ou de connaissances et savoirs (notamment des savoris scolaires) déja acquises.
Cette indissociabilité est inhérente a 1’élaboration méme de ces compétences. Et il me semble
que une des questions a retenir dans I’évolution de ce domaine de recherche, c’est le
déplacement des questions d’actualisation et de performance hic et nunc pour la question des
généralisations. A tel point que, d’une certaine fagon, la question change. Il ne s'agit plus de
démontrer I'éfficacité cognitive de “I'activation” des significations, mais de savoir par quels
processus s'opere 1'élaboration des schemes cognitifs a partir des cadres sociaux et culturels.
Si les connaissances et le fonctionement cognitif sont indissociables de leur dimension
sociale, ¢'est-a-dire, s'ils se construisent a partir des régularités et significations sociales,
comment s'operent les généralisations a différents cadres sociaux? La question se pose, non

seulement dans le sens d'une transversalité aux différentes situations sociales, mais aussi dans



le sens de l'élaboration de schemes toujours plus géneraux ou abstraits, capables de

s'appliquer a une variété toujours plus grande d'objets ot de domaines et situations.

Cognition, culture et particularismes: le cas des savoirs scolaires

Dans I’ensemble on est 1a face a d’intéressants apports qui montrent I’importance des
ancrages sociaux du raisonnement. D’un c6té, on est 1a de plus en plus proche de I'hypothese
de Durkheim & Mauss (1901/1902), selon laquelle ont été les catégories sociales (les
divisions des groupes humains en classes ou catégories) qu’ont servie de base aux catégories
logiques et non I’envers. Mais, d’un autre c6té on peut y voir aussi un rapprochement vers
une conception culturaliste, qui met en evidence la "fabrication de signification" et les
activités de communication au sein d'une culture (Bruner, 1990/1991). Comme personne ne
nait avec les significations, elles s'élaborent au travers des multiples échanges avec les autres
et dans différents cadres sociaux. Une position qui, essentiellement, est identique a celle des
travaux neo-vygotskyens: la cognition s'élabore dans les activités de communication et
d’interaction par 1’appropriation des systémes de signes en circulation dans les différents
groupes sociaux (cf., entre autres, Maffiolo, 1999; Schneuwly, 1987; Wertsch, 1979). C'est
par la médiation des systemes de signes, concus comme des outils qui agissent sur le monde
culturel et, spécialement, sur les autres sujets et sur soi-méme, qu'on élabore la pensée, le
langage étant le systeme de signes privilégié dans ce processus.

Bien sir, la psychologie sociale de I’éducation ne se réduit pas aux approches
culturalistes ou neo-vygotskyens. Toutefois, dans un cas et dans I’autre, I’étude des ancrages
sociaux du raisonnement souleve le probleme de I’éventuel pluralit¢ des formes de
raisonnement, tant pour les élaborations cognitives en général, que dans le domaine des
apprentissages scolaires. En fait, si on s’accorde au caractere intrinsequement social et
culturel de la cognition, il faut alors admettre que les schemes cognitifs seront différents,
pluriels, en fonction des cadres socioculturels, des régularités, des significations et des
systetmes de signes a travers lesquels ils se construisent. Une pluralité entre cultures
différentes et une pluralité chez un méme individu, parce que ses instruments cognitifs
s’élaborent a travers différents systemes de significations et dans des cadres socio-
institutionnels différents. Dans un certain sens, la question a été déja soulevé par le propre
Piaget (1971) en se rendant compte de la diversité d’aspects sous lesquels on peut utiliser des

formes de raisonnement caractéristiques des opérations formelles. D’une certaine facon, il



s’agit d’admettre a ce niveau, I’hypotheése d’une polyphasie cognitive, selon laquelle
“plusieurs modes de pensée coexistent couramment chez le méme individu” (Moscovici,
1961/1976, p. 279).

Mais, en vue de ces données on ne peut pas conclure que les instruments de pensée et
les savoirs — notamment les savoirs scolaires - sont toujours des savoirs locaux et rélatifs,
dans un raisonnement du type: “s’il le sait de cette fagon, il ne le sait pas d’une autre”; “si
elle le sait dans ce context ou dans ces conditions (sociaux, institutionnels,
communicationnels,...) peut-étre elle ne le sait pas dans autres conditions” ou “qui a cette
connnaissance n’a pas une autre et, finalement, le résultat sera le méme”. En fait, il faut
admettre que, méme s’il y a pluralisme cognitif, les différents instruments de pensée et les
diférentes connaissances n’ont pas la méme valeur selon 1’espace social ou le cadre
socioinstitutionnel ou ils sont utilisés.

Méme si les savoirs et les criteres de succes 4 I’école peuvent €tre considérés comme
rélativement arbitraires (dans le sens ou ils ignorent certaines compétences par rapport a
d’autres) la question décisive n’est pas celle-1a, mais la question de la généralisation de ces
savoirs et de ces criteres de succes a 1’echelle de toute la société. Et on ne peut pas penser
dans ces termes sans donner au systeme d'enseignement un rdle prééminant. D'abord sur le
plan social, dans la définition de ce qui compte comme un savoir valide, il a été un dispositif
fondamental pour I'expansion de la pensée rationnelle, scientifique - impensable sans la
généralisation de la culture écrite, et la mise en place des systémes scolaires d'Etat. Dans le
méme mouvement, le systéme d'enseignement devient un principe de hiérarchie a 1'échélle de
toute la société, qui sera exporté un peu partout. Et par cela 1'école devient le lieu de choix
pour l'acquisition des principaux "outils amplificateurs" (dans l'acception de Lévi-Strauss,
1963) dans les sociétés technologiques et les économies modernes. Il s'agit d'une question
d'éfficacité, de wvalidité externe, des instruments cognitifs sur un monde social et
professionnel hierarchisé, ou il est aussi facile de reconnaitre 1'importance de la définition par
I'école d’un valeur performative des individus, dont il suffit rappeler les travaux de Monteil
et collaborateurs pour se rendre compte de son importance méme au niveau des réalisations

individuelles.

Pour finir je dirai que, méme si la psychologie sociale de I’éducation ne connait pas
aujourd’hui la méme viltalité qu’a caractérisé les discussions autour de la notion de conflit
sociocognitif, elle est, a mon avis, dans une position de charniere pour débattre de ce type de

problémes. Au-dela de sa pertinence théorique, il s’agit d’un ensemble de questions qui ne
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