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“L'homme étant ainsi fait, 1e mensonge a
cent fois plus de prise sur lui que la vérita"

Erasme (L'8loge de 1a folie, 1511)
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Sommaire

Cette recherche vise & explorer, dans une perspective
développementale, 1'ensemble des habiletés sous-jacentes & 1'exercice de
comportements stratégiques de tromperie chez I'enfant d'dge pré-scolaire et
scolaire. Soixante enfants dgés de 4 & 8 ans ont &té filmés en laboratoire,
dans le cadre d'un jeu compatitif, & travers lequel ils dsvaient tromper un
adulte. Aprés avoir caché un ourson en peluche dans 1'une des trois cachettes
disponibles, les enfants étaient informés qu'ils ne devaient pas révéler son
emplacement au “"chasseur d'ourson” (expérimentateur) qui tenterait de le
trouver en les questionnant. Les bandes vidéoscopiques ont &té analysées en
fonction du taux de tromperies tentées st réussies des enfants, du taux de
fuites comportementales, du score global de stratégies comportementales de
tromperie, et enfin du type de stratégies de placement utilisé pour cacher
'ourson. L'dge chronologique des enfants a eu un effet significatif sur
'ensemble des variables dépendantes précédemment citées. La majorité des
enfants de 4 ans (95.5%) se sont révélés incapables de tromper le "chasseur”
avec succes.  Plusieurs d'entre sux (72.4%) ont naivement révélé
I'emplacement de 1'ourson, n'utilisant aucune stratégie comportementale. Les
enfants de S et 6 ans ont obtenu de meilleurs résultats (22.78 et 26.3% de
succés respectifs) & travers Il'utilisation majoritaire d'une strategie
comportementale d'inhibition, choisissant de rester muet ou de feindre

I'ignorance quant 4 I'emplacement de 1'ourson. La capacité de ces enfants a



pratiquer de la tromperie est demseurée relativement faible &tant donné
I'émission involontaire de nombreuses fuites comportementales observables,
indiquant clairement la localisation de 1'ourson. Quant aux enfants de 8 ans,
ils ont obtenu du succeés dans 1a majorité des essais (S5.5%). La réussite de
ces derniers fut principalement attribuée & un meilleur contrdle de leur
expression affective, et & Il'utilisation d'une stratégie de placement
irréguliere, associée & l'apparition des habiletdés de décentration sociale
récursive (i.e. prendre 1a perspective de mon adversaire qui prend ma propre
perspective). Si les enfants utilisent une stratégie de placement réguliers,
I'expérimentateur peut facilement déterminer I'emplacement de 1'ourson au
troisieme essai. Seuls les enfants de 8 ans ont pu trouver une stratégie
récursive afin de contrecarer celle de I'expérimentateur, en utilisant une
méme cachette & plus d'une reprise. Le taux de succés obtenu & travers
T'utilisation d'une stratégie de placement irraguliére est nettement supérieur
(64%) 4 celui obtenu par V'utilisation d'une stratégie de placement réguliére
(22%). L'ensemble des résultats est discuté dans une perspective du
développement des habiletés socio-cognitives nécessaires & 1'enfant pour
exercer des comportements stratégiques de tromperie, et de leur rdle dans le

contrdle de 1'expression affective de ce dernier.



INTRODUCTION



Le phénomeéne de la tromperie a généré une série de questions tras
actuelles dans le domaine de 1a psychologie cognitive (Fiavell et al, 1983;
Flavell gt al, 1986; Astington et g1, 1988; Chandler, Fritz & Hala, sous
presse). Comment 1'enfant commence-t-il & reconnaitre la distinction entre
les apparences et la réalite? Comment construit-il, & partir de son
expérience, une théorie de 1'esprit & travers laquelle 1'intention pergue chez
ses partenaires sociaux devient une référence de base qui structure sa fagon
de se comporter, et & partir de quand? LeFrenisre & Ménard {1986) affirment
que les comportements stratégiques de tromperie, aussi bien que 1'habileté &
les détecter, représentent une composante essentielle de l'intelligence
sociale, pour laquelle 1'enfant peut avoir une prédisposition naturelle pour son
acquisition et son utilisation, t8t dans la vie. Avec 1'apparition des
comportements orientéds vers un but, de l'intentionnalité et du contrdle de
'expression du comportement, 1es comportements stratégiques de tromperie
deviennent possibles. I1s font appel aux habiletés de 1'individu & coordonner
sa cognition, ses &émotions et son comportement afin d'en arriver & mettre en
scéne une performence dramatique qui saura tromper l'audience. Une telle
mise en scéne requiert un niveau de développement cognitif ou 1a décentration
sociale est présente. L'individu fait preuve d'une conscience interpersonnelle
approfondie dans laquelle 1es autres sont reconnus comme des étres sociaux

avec leur propre capacité & se décentrer et & comprendre la perspective,



I'intention de 1'autre. Les comportements stratégiques de tromperis
impliquent une série d’habiletés nécessaires & 1'adaptation sociale de 1'enfant.
11 importe de comprendre que les habiletés permettant & 1'individu d'émettre
des comportaments stratégiques de tromperie, sont identiques & celles lui
permettant d'intégrer 4 son propre comportement les attitudes du groupe
social auguel 11 appartient (Mead, 1934). |1 semble donc que le développement

de 1a tromperie se fasse parallelement & celui d'unse conscience morale.

Mais que sait-on exactement des habiletés impliquées dans la pratique
de comportements stratégiques de tromperie? Quelles habiletés ont permis
au processus de la tromperie de passer d'un niveau non-intentionnel, & un
niveu intentionnel, puis & un niveau stratégiqus? En quoi ces diffarents
niveaux sont-ils différents au plan des habiletés Impliquées? Aussi, de
quelle fagon les différentes habiletés sous-jacentes aux comportements
stratégiques de tromperie se coordonnent- elles? Et 4 partir de quand? La
présente recherche vise & explorer l'snsemble des habiletéds sous-jacentes
aux comportements stratégiques de tromperie chez I'individu, dans une
perspective développementale. Plus spacifiqguement, nous désirons retracer
las premidres apparitions des comportements stratégiques de tromperie chez
I'enfant. Et de 14, nous suivrons pas & pas son &volution, nous permsttant
ainsi d'en tracer une image claire, pouvant rendre compte du développement de
la coordination entre la cognition, 18s &motions at la compoi'tament chez

I'enfant.



Pour ce faire, nous envisageons dans un premier temps d'entreprendre
une revue compléte de la littérature concernant le développement des
comportemsnts stratégiques de tromperie chez l'enfant. Cetts premisre étaps
visera & tracer une vue d'ensemble des habiletés nécessaires & 1a pratique de
tels comportements, tout en délimitant les jalons propres & 1'étude empirique
de celles-ci. Par la suite, nous présenterons une atude expérimentale du
développament de ces habilstés chez des enfants d'dge pré-scolairs et
scolaire, afin d'en illustrer 1'évolution chronol ogidue et de marquer les étapes

importantes de cslle-ci.



Chapitre premier
Le développement des habiletds socio-cognitives et du contrdle de
1'expression du comportement



1.1-Les habiletés socio-cognitives

1.1.1-La conception du mensonge chez I'enfant

Plaget (1957) fut 1'un des premiers & s'intéresser au phénoméne de 1a
tromperie dans une perspective développementale. Plus spacifiquement, c'est
& travers 1'dtude du jugement moral chez l'enfant qu'il s'attarda au
développement de 1a conception et de 1a pratigue du mensonge chez ce dernier.
A partir de ses travaux, Piaget (1957) présente le développement séquentiel,
en trois étapes de la conception du mensonge chez T'enfant. Jusqu'd 1'dge de
gix ans, 1'enfant congoit 1e mensonge comme quelque chose qu'on ne doit pas
dire; des "vilains mots” par exemple. A cet dge, "..le mensonge est d'abord
quelque chose de vilain parce qu'objet de sanction, et si 1'on supprimait les

sanctions, 11 serait permis” (p.134).

Entre six et dix ans, 1es enfants congoivent toute affirmation fausse
comme un mensonge, qu'elle soit intentionnelle ou non-intentionneile. "Un
mensonge, c'est ce qui n'est pas vrai*(p.111). Bien que 1'enfant puisse
reconnaitre les deux types d'affirmation, i1 1es assimile toutes les deux au
mensonge. |1 est une affirmation non conforme & la réalité. "Il est quelque
chogse de vilain en soi, et si 1'on supprimait les sanctions, il resterait
tel"(p.134). A cet &ge, 1'enfant évalue les actes non pas en fonction de

I'intention qui les a déclenchés, mais en fonction de leur conformité avec la



réalitd. Quant 4 la gravité du mensonge, elle dépend des conséquences de
celui-ci. C'est ainsi que I'enfant évalue 1e degré de faussetd de I'affirmation.

C'est 18 résultat qui prime sur I'intention.

A partir de dix ou onze ans, 1a conception du mensonge chez 1'enfant se
rapproche de plus en plus de 1a dafinition généralement acceptde socialsment.
“Est mensongére toute affirmation intentionnellement fausse*(p.111).
L'assimilation entre 1'errsur et le mensonge proprement dit disperait. La
gravitd du mensonge est évaluée en fonction de son but. Le mensonge
intantionnel est plus grave que I'erraur, ou 1'exagération; et encore plus grave
sl son but est atteint. Pour Piaget, 1a préséance de l'intentionnalité sur 1a
regle extarieurs traduit une différantiation cognitive de plus en plus raffinée
chez I'enfant entre “le spirituel et 1e matériel”, entra 1e monde psychique et

le monde physique.

Plus récemmant Wimmer & Perner (1983) ont cherché & savoir comment
les enfants de trois 4 neuf ans comprenaient 1a tromperie. Dans un premier
temps, on racontait & 1'enfant une histoire dans laquelle un personnage
induisait une fausse croyance chez le protagoniste de I'histoire quant & la
localisation d'un objet caché. Par 1a suite, I'enfant devait déterminer vers
quelle localisation le protagoniste de 1'histoire se dirigerait pour trouver
'objet. Les enfants de trois ans ont prédit que le protagoniste se dirigerait
vers la localisation réslle de 1'objet, démontrant ainsi que ces enfants ne

prennent pas en considération la fausse croyance induite chez le protagoniste,



alors que les enfants de quatre & six ans ont prédit que 18 protagoniste se

dirigerait vers 1a fausse localisation.

Harris et ses collégues quant & sux ont démontré que 1es habiletés
nécessaires & 1a comprahsension de 1a tromperie émergeaient entre quatre et
six ans (Harris et al,, 1986). Dans leur dtude, les jeunes enfants démontraient
une compréhension de 1'induction de fausses croyances, qus ce soit & partir de
faits obsaervablas comme la localisation d'un objet caché, ou encors & partir
d'éléments plus abstraits comme 1'état d'esprit d'une autre personne. Lss
enfants de six ans ont démontrs une habiletéd consistante & différencier des
émotions réelles de celles qui sont apparentes, alors que les enfants de

quatre ans ont démontré une habileté beaucoup plus relative dans ce domaine.

wWimmer gt_al, (1984) pour leur part, ont démontré dans leur &tude
portant sur 1a conception du mensonge chez 1'enfant dgé de quatre & douze ans,
que méame les enfants de quatre ans démontraient trds peu de signe de
"réalisms moral" (i.e. une moralité s'appuyant sur les résultats concrets de
I'acte, sans s'attarder 4 1'intentionnalité) lorsqu'il s'agissait de récompenser
la véracité d'une affirmation. Ces enfants avaient une forte tendance &
attribuer une récompense selon l'intention de 1a personne et non selon le
résultat. Par contre, 1a majorité des enfants de quatre ans et une bonne
proportion des enfants de six ans présentaient un “réalisme moral” au niveau

de 1'utilisation du mot "mentir". Les fausses affirmations non-intentionnslles



dtaient considérédes comme un mensonge, et ce méme si elles venaient d'étre

récompensées pour leur qualité non-intentionnelle.

A la lumiére des résultats de Wimmer gi_al. {1984), i1 semble évident
que la conception du mensonge chez 1'enfant ne réfldte pas sa fagon de se
comporter face a ce dernier. |1 semble y avoir un décalage développemental
entre la conception du mensonge et 1a pratique de celui-ci chez 1es enfants de
quatrs & six ans. Piaget {1957) avait constaté ce décalage entra 1a conception
des ragles et 1'application de celles-ci dans son étude du “jeu de billes" chez

I'enfant.

1.1.2-La décentration sociale et cognitive

Globalement, Piaget (1957) suggére que I'habiletéd des enfants & mentir
repose sur leurs compétences de communication, leurs habiletés de
décentration sociale (i.e. I'habileté & congidérer et prendre 1a perspective d'un
autre) et leur appréciation de 1'intentionnalité. Avant sept ou huit ans, le
probléme du mensonge étent celui de la rencontre entre les attitudes
égocentriques de 1'enfant et 1a contrainte morale de 1'adulte, 1'enfant ne peut
comprendre 1a vraie nature du mensonge. Sa pratique de 1a tromperie verbale
est une tendance naturelle spontanée et universelle mais fort peu efficace.
En vertu de son égocentrisme, concept clé dans 1a théorie piagétienne, 'enfant
est incapable de modifier sa perspective mentale en fonction de cslle des
autres. Son propre point de vue perceptuel, cognitif ou affectif domine
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unilatéralement son jugement. L'enfant expérimente activement et
continuellement son point de vue, sans étre capable de se représenter ce point
de vue ou celul des autres. |l ne peut donc vérifier ses biais cognitifs face
aux évenements et ainsi confond ses fabulations avec la réalité. Le mansonge
lui apparait comme quelgue chose de naturel et inoffensif. Cette attitude de
I'enfant face & 1a pratique du mensonge est selon Piagat {1957) le résultat
d'une inhabileté cognitive & concevoir le groupe en terme de perspectives

multiples et différentes.

Selon Piaget (1957), I'enfant commencsra & mentir intsntionnellement,
c'est-d-dire de fagon consciente, aux alentours de sept ou huit ans, et il
prandra conscience vers dix ans que d'autres peuvent 1lui mentir
intentionnellement. L'acgquisition de ces nouvelles habiletés correspond pour
Piaget au déclin de 1la structure égocentrique de l'enfant. Avec le
perfectionnement des compétences opératoires-concrétes chez celui-ci, une
décentration sociale et cognitive de sa pensée s'opére graduellement, lui
permettant de considérer divers aspects ou points de vue d'une situation
quelcongue, et non seulement le sien. L'enfant commence & différencier les
perspectives, 4 maltriser 1les régles principales gouvernant leur
reconstruction, et parvient 4 exercer une certaine coordination entre celles-
ci. N'étant plus prisonnier de son propre point de vuse, 1'enfant développe une
conscience interpersonnelle & travers laquelle il attribue un réle particulier,

une intention, & son environnement social selon 1a situation.
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1.1.3-Le développement de 1a décentration sociale

1.1.3.1-Les processus & 1'origine de 1a décentration sociale

Pour Piaget (1967), 1a diminution de 1'égocentrisme chez 1'enfant allant
de pair avec 1'dsmergence d'une conscience interpersonnelle est e résultat de
renforcements, souvent négatifs, provenant de ses interactions avec ses pairs
plus particulidrement.  Kohlberg (1969) indique quant & 1lui que le
développement des habiletés de “perspective taking™!' est le résuitat de
I'intégration chez 1'enfant des différences et des conflits entre d'une part ses
propras évaluations et ses propres actions et d'autre part celies des autres;
la décentration sociale est la source primaire engendrent la prise de
conscience et 1a résolution de ces différences et conflits. Selon la vision de
Maccoby (1959, vair Flavell gt 81, 1968), ces habilstés peuvent 8tre siguisées
4 travers des activités voilées, c'est-4-dire lorsque 1'snfant se retrouve seul
avec lui-méme entre les périodes d'échange social. L'snfant se pratiquersit &
travers ses fantaisies sur des &changes passés ou futurs avec les autres, en
“recodant” mentalement une situation ou la conscience interpersonnelle
devient inhérents & I'interaction imaginaire et nécessaire & l'atteinte des
buts poursuivis par 1'snfant.

l Ls "perspective taking™ est un processus dans lequel 1'snfant cognitivise d'une qusiconque
fagon certains attributs, ds nature percaptusile ou conceptuelle dépendamment de 1a situstion, d'une
autre psrsonne(pensées, idées, point de vue, vision, affects, désirs, intentions, etc.). De fagon
générale, st pour 1'ensemble du préssnt mémoire, nous avons choisi de substituer au terme
- "perspective taking”, cslui énoncé par Plaget de “décsntration sociale”, dans le but d'uniformiser la
terminologie utilisbe,
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L'enfant doit développer cette nouvelle connaissance, cette conscience
interpersonnelle, cette "perspective générale” pour s'adapter & sa situation
sociale. C'est le début de la conduite sociale proprement dite. La
décentration sociale a &té vue par Piaget (1957) et plusieurs autres [ Madsen
& Connor, 1973; Cook & Stingle, 1974; Kamii & DeVries, 1974; Youniss, 1975;
{(voir Kurdek, 1978)] comme un prérequis chez 1'enfant pour qu'il puisse soit
maximiser ses propres résultats tout en minimisant ceux des autres

(compétition), soit maximiser les résultats pour tous (coopération).

1.1.3.2-La “perspective générale et sociale”

A travers 1'élaboration d'une théorie sur les rdles, Mead {1934) a vu
dans la décentration sociale, I'essence de I'intelligence sociale humaine. |1
considérait cette habileté comme le processus, émergeant d'une situation de
communication, 4 travers lequel l'individu en vient & se mettre dans la
position de l'autre, pour éventuellement en arriver & se mettre dans la
position de plusieurs autres, et ainsi développer une “perspective ganérale”,
un “point de vue social® accessible & tous, qui servirait de support et
d'sncadrement au développement de 1a connaissance chez 1'individu. L'individu
parvient de cette fagon & une différentiation entre son “moi-acteur” et son
“moi-observateur”, et peut ainsi entamer une sorte de conversation intérieure
qui lui permettra de comprendre les autres et lui-méme en tant que sujet; qui

lui permettra de réagir aux autres en tant que lui-méme, et réagir & son
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propre comportement & partir du point de vue des autres. Ainsi, I'individu
désirant exercer 1a tromperie de fagon efficace se doit d'adopter uns attituds
se trouvant hors de la "perspactive générale” tout en laissant croire qu'il s'y
trouve. Son "moi-observatsur® vient manipuler son "moi-acteur”, et ce an
fonction de sa vision du point de vue des autres face & la “perspective
générale”. Mead (1934) accordait 4 1a décentration socials, par I'entremiss de |
la communication, une place centrale dans 1e développemeant du comportement
humain. Pour lui, c'est 1'unique aspact de 1a cognition et du jugement social

qui différencie 1e fonctionnement de 1'humain de celui des espéces animales.

Au cours des trente dernigdres années, plusieurs chercheurs se
sont intéressés & la décentration sociale & travers 1'5tude empirique du
développement des inférences interpsrsonnelles (Flavell st al., 1968; Miller
at al, 1970; Flavell, 1974; Flavsell gt al, 1978; Flavell gt _al, 1981), du
développement d'une conception de la personne (Seiman, 1971; Selman &
Byrne, 1974; Selman, 1980), et d'une conscience récursive de I'intentionnalité
[i.e. 8tre conscient que 1'autre est possiblement conscient de ma propre
intention (DeVries, 1970; Shultz & Cloghesy, 1981)]. Bien que ces thames de
recherche puissent &tre distingués conceptuellement, ils s'avérent
mutuellement dépendants. Tous, pour 1a plupart, ont vu dans la décentration
sociale une habileté prototypique du développement socio-cognitif de 1'enfant,

comme en tdmoigne 1'8tendue de son champ d'investigation.
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1.1.3.3-L"inférencs interpersonnelle

Flavell et ses collégues furent sans doute les chercheurs les plus
prolifiques dans le domaine de 1'investigation de la décentration sociale. Iis
se sont intéressés, & travers la construction de divers taches expérimentales
portant sur 18 développement de la décentration sociale et des habiletés de
communication chez l'enfant, & la description des habiletés d'inférencas
interpersonnelles, et aux facteurs chez I'enfant et son environnement qui

tendent & promouvoir ou inhiber ces habiletés.

A partir de ses différentes recherches, Flavell {1974) a développé un
modele général de 1'inférance interpersonnelle & cing composantes soit: (1)
La conscienca de 1'existence des attributs qui pourront &tre inférés; (2) le
besoin de faire des inférences interpersonnelles; (3) 1es analyses typiques de
I'inférence interpersonnelle; (4) le maintien des cognitions émergeent de ces
analyses; et (5) 1'application pratique et concrate de ces cognitions & des fins

utilitaires.

La premiére composante fait référence & la notion d'existence. Pour
qu‘un enfant puisse inférer qu'une personne quelconque posséde une certaine
caractéristique interne, i1 doit au minimum #tre conscient de 1'existence
possible de cette caractéristique comme une propriété psychologique qu'il

peut avoir, lui ou les autres, et étre conscient de 1a possibilité que 1'autre
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puisse posséder cette caractéristique dans la situation présente, méme si
lui-méme ne la possede pas. Ainsi, cette composante du modele de Flavell
implique d'une part la connaissance chaz I'snfant de l'axistence de ces
caractéristiques (perceptions, dmotions, intentions, pensées, stc.), et d'autre
part une différentiation graduelle entre sa perspective st celle des autres.
L'absence d'une telle différentiation corraspond exactement au concept de
I'dgocentrisme de Piaget (1957). L'dge d'apparition de cette notion
d'existence peut grandement varier en fonction des caractéristiques inférées.
Flavell avance que la connaissance des perceptions visuelles et des @motions
dmerge tras tot, peut-atre méme durant la deuxiéme ou troisidme année. La
connaissance des idées, des intentions, des souvenirs etc. devient l'objet
potentisl de la conscience plus tard quant a elle. Flavell ne mentionne pas de
fagon spécifique 1'dge d'apparition de 1a notion d'existence de ces aspects plus

abstraits dans 1'inférence interpersonnelle.

En ce qui a trait @ 1a notion de besoin, i1 est possible que 1'enfant n'ait
pas une tendance naturelle & fairs de telles inférances, que ce soit pour la
simple curiosité ou pour 1'utilité pratique de celles-ci. I1 y a une grande
bréche entra les capacités hypothétiques de 1'enfant pour 1a cognition socials,
et le nombre de cognition sociale qu'il effectus spontanément,
particuliérement dans des situations ol ce genre de cognition pourrait avoir
une fonction instrumentale utilitaire. Scarlstt gt al, (1971) ont démontré &
travers l'utilisation d'entrevuss cliniques dans 1esquelies i1s demandaisnt aux

enfants de lsur parler d'un pair, que les enfants de six et huit ans parlaient
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spontanément de leur pair en terme de comportements généraux, aloré que les
enfants de dix ans faisaient référence & des propriétés plus abstraites, plus
internes & la personns. Selon Flavell (1974), les évidences disponibles
suggerant que les enfants des premidres années scolaires et ceux plus jeunes,
ressentent peu le besoin de faire spontanément 1'utilisation de leur
connaissance de 1'existence de certaines caractéristiques et de leur habileté
8 les inférer, malgré qu'ils puissent avoir ces habiletés. Cependent, il semble
y avoir une augmentation marquée de cette disposition {avoir besoin) durant

1a fin de 1'enfance et 1e début de 1'adolescencs.

Au niveau des analyses typiques de 1'inférence 1nterpersohnal1e, le
jeune enfant peut inférer de fagon précise certains états émotifs d'apres
'expression faciale de 1'autre, ou d'apras certaines expériences que l'autre a
vacu. |1 peut aussi prédire correctement le contenu grossier de 1'expérience
visuelle de V'autre. Ainsi, i1 arrive & utiliser la décentration sociale
perceptuslle ou conceptuelie. Cependant, 1es habiletés nécessaires pour faire
des inférences riches et variées & propos des autres, se développent

probablement & partir de sept ou huit ans et au cours de I'adolescence.

Selon Flavell (1974), un ensemble considérable de facteurs peut faire
obstacle aux différents processus impliqués dans 1'inférence interpersonnells.
Si un enfant obtient de faibles rasultats & une tache de décentration socials,
i1 est souvent difficile d'identifier 1es facteurs déterminant ses échecs. |l se

peut que 1'enfant n'ait pas &té conscient des différences de perspectives
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comme étant une possibilité; ou pas conscient que 1a présents tdche pourrait
requerir de fagon implicite une décentration sociale; ou encore incapable de
réussir & maintenir une représentation adéquate de 1a perspective de 1'autre;
ou incapable d'utiliser 1'information contenue dans sa représentation; ou
encore une combinaison quelconque de ces difficultés. En fait, pour inférer,
I'enfant se doit de construire une image précise et richs des propriétés de
'autre auxquelles i1 s'intéresse, et maintenir cette image intacte durant la
période de temps requise par 1a situation {(quatriéme composante du modéle de
Flavell). Or i1y a une tendance naturelle chaz 1'anfant au niveau de son propre
processus interne & distorsionner ou contaminser ses inférences, c'ast-d-dire
contaminer 1'image qu'il se forme sur 18 processus de l'autre, & partir de son
propre processus. Donc, i1 n'y a pas seulement le danger chez 1'enfant d'étre
égocentrique dés le début de 1la tAche, mais aussi de tomber dans
1'égocentrisme plus tard au cours de celle-ci, de fagon inconscients et peut-
étre de fagon temporaire seulement, sous la pression constante de son
expérience propre au niveau de sa conscience. Ford {1979) rajoute & ce sujet
que e succaes des enfants dans des tdches de décentration sociale doit étre
expliqué par autre chose qu'une simple capacité de décentration ou de non-
dgocentrisme. Toute la recherche faite jusqu'a ce jour nous ports & croire que
le seul fait de ne pas faire d'erreur égocentrique, ne nous ameéne pas
innévitablement vers la réussite. On remarque simplement plus d'srreurs de
type non-égocentrique. Ford s'interroge sur les habiletés qui permettent de
fairs de bonnes inférences chez l'enfant possédant déj& une capacité de

décentration. Dans une situation de tromperie par exemple, quelles habiletés
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permettent aux enfants de faire les bonnes inférences quant aux stratégies de

leur adversaire pour ainsi pouvoir les contrer?

L'utilisation par l'enfant des cognitions émergeant de 1'inférence
interpersonnelle est une conséquence fréguente mais non indvitable. Dans
diverses situations, 1'utilisation concréte de 1'information acquise suite aux
inférances interpersonnelles peut s'avérer assez simple. Par contre,
certaines situations c'omme celle de 1a tromperie requiert chez I'enfant
I'habileté & encoder son message de fagon & ne pas révaler I'infarmation qu'il
tente de conserver pour lui. Ces situations exigent donc de 1'enfant des
habiletds spécifiques au type d'application qu'il compte faire ds ces

cognitions.

A travers différentes recherchss, Flavell et ses colldégues (Flavell gt
al, 1968; Miller gt al, 1970; Flavell, 1974; Flayvell gt _gl. 1978; Flavell gt al,
1961;) ont investigué le développement de la décentration sociale
perceptuelle (i.e., inférer 1'expérience perceptuelle d'autrui, ce qu'il voit,
entend, etc.) et conceptuelle (i.e., inférer 1'expérience interne d'autrui; ses
pensées, attitudes, désirs, intentions, etc.). Pour ce faire, ils ont construit
différentes tdches expérimentales qui se différencient selon la catégorie
d'inférence requise (i.e., perceptuslle, conceptuelle) et la complexité de 1a
téche.
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AU niveau de la décentration sociale perceptuelle, Flavell et ses
colldgues ont construit plusisurs versions modifiées du "Probleme des trois
montagnes” de Inhelder & Piaget (1972) pour investiguer 1e développement de
ces habiletés chez les enfants de trois & quatorze ans. Par exemple, 18 "IC
Task™ (Flavell st al, 1968) consiste & présenter aux enfants une série
d'snsembles d'objets plus ou moins complexes st fixds & des endroits
spécifiques sur une table. Les enfants doivent reproduire, & partir d'un second
ensemble d'objets identiques mais mobiles cette fois-ci, la perspective |
visuelle que 1'expérimentateur ou une tierce personne a de 1'ensemble d'objets

fixes.

L'snsemble des résultats de Flavell gt g], (1968) démontre un effet
majeur significatif de 1'4ge et aucun effet spécifiqgue du sexe sur 1la
performance des enfants. Ils &laborent & travers 1'ensemble de leurs
recherches une séquence développementale qualitative & quatre niveaux de
I'habileté 4 se représenter et inférer 1'expérience et 1'action visuelle d'autrui
8 partir des indices disponibles. Le niveau 0 ou I'enfant ne posséde pas de
représentation symbolique de 1a notion de perspective visuelle; 1e niveau 1 ol
I'enfant peut se représenter que les autres et lui-méme ont une perspective
visuelle; le niveau 2 ol l'enfant est habilité & se représenter que sa
perspective yisuelle peut 8tre différente de celle des autres; et 1e niveau 3 ol
I'enfant peut se représenter 1a perspective visuelle exacte d'autrui. Cette
série & quatre niveaux peut constituer une séquence développementale

réguliére et invariante des acquisitions cognitives de 1'enfant. Chacun de ces
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niveaux reflete une forme de connaissance plus abstraite que son
prédécessseur, et de plus en plus orienté vers 1'aspect interne de 1a perception.
I1 semble que chacun de ces niveaux inclut le niveau précédent tout en allant
plus loin. Flavell gt a]. {(1978) ainsi que Flavell gt a], (1981) ont démontré que
des enfants aussi jeunes que trois ans pouvaient s'avérer compétents au
niveau 1 de cette séquence développementale {(possédent la notion de

perspective visuelle).

Au niveau de la décentration sociale conceptuelle, Flavell et ses
collégues ont démontré un effet majeur significatif de 1'8ge et aucun effet
spacifique du sexe sur la performance des enfants dgés entre sept et quatorze
ans. Pour cette catégorie d'inférence, Flavell utilise entre autre la tache du
"Jeu du cing et dix sous” (Flavell et _al, 1968). Dans cette tche, on demande 4
I'enfant de cacher 1as piaces de cing et dix cents mobiles situges sur 1a table,
sous deux gobelets, sur lesquels sont collées soit une piéce de cing cents,
soit une de dix cents. On explique & 1'enfant qu'il doit cacher 1a monnaie sur 1a
table, de fagon & ce que son adversaire ne réussisse pas & localiser 1a pigce de
dix cents. Pour chacun des essais, on demande & 1'enfant d'expliquer le
rationnel de sa stratédgie de placement visant & tromper son adversaire. Ces
explications sont analysées en fonction du degré auquel elles réfidtent la

prise en considération du processus réflexif (i.e., 1a stratégie) de 1'autre.

A partir des résultats obtenus 4 un ensemble de tdches de nature

similaire, Flavell et _al. (1968) présentent une séquence développementale &
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quatre niveaux des habiletés d'inférence conceptuelle chez 1'enfant face aux
stratégies de son adversairs. Au niveau 0, présent jusqu'a 1'dge de six ans
environ, I'enfant qui cache les pidces de monnaie ne réalise pas I'importance
de 1'intention de 1'autre pour déterminer son choix d'emplacement. Au niveau
1, présent de sept & onze ans environ, I'enfant devient conscient de 1'existence
possible d'un motif derriére 1e choix de son adversaire quant & 1'emplacement
du dix cents, mais n'est pas conscient que 1'autre peut réfléchir sur ses
propres stratégies d'emplacement. Au niveau 2, présent & douze ou treize ans,
I'enfant devient conscient que son adversaire peut réfiéchir sur ses propres
stratagies. C'est le début de 1a décentration sociale récursive. Au niveau 3,
présent 4 partir de quatorze ans environ, 1'enfant est capable de sortir de la
dyade de fagon abstraite pour voir que chaque participant de la dyade pesut
considérer simultanément son point de vue et celui de 1'autre. Flavell indique
que les limites d'dge peuvent varier en fonction de ce qui est inféré et chez
qui. Par contre, ses résultats quant & I'dge d'apparition des habiletés socio-
cognitives nécessaires & l'exercice de la tromperie stratégique semblent
comparables & ceux de Piaget (1957), bien que sa séquence développementale

soit davantage nuancée quant aux processus cognitifs impliqués.

En conclusion, Flavell et ses collagues {1968) nous mettent en garde
contre la valeur écologique de 1'ensemble de leurs résultats. Au niveau des
tdches d'inférence pure, ol la notion d'sxistence est assumés, ol lss
problémes potentiels au niveau des besoins sont &8liminés & travers des

instructions appropriées, et ol aucune application n'est requise, les données
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démontrent toujours une augmentation énorme des habiletds st de la
complexité des inférences & travers le developpement de 1'enfant. Cependant,
{1s doutent que cette large bréche, cette impression de mouvement étendu du
développement au niveau des capacités et des compétences dans ce domaine
entre les enfants d'dge pré-scolaire et les adolescents, puisse étre observée
en milieu naturel. Les téches construites par Flavell et ses coliégues
visaient & amplifier la différence de performance entre les dges, et ainsi

permettre &4 1a moindre modification des habiletés de se manifaester.
1.1.3.4-Le développement d'une conception de 1a personne.

Parallélement aux recherches précédemment citées, Selman (1980)
@labore une séquence développementale de 1a décentration sociale, s'inspirant
d'une part des niveaux développementaux de 1a décentration sociale de Feffer
(1970) et de Flavell gt _al. (1968), et d'autrs part, de I'ansemble de ses propres
travaux (Selman, 1971; Selman & Byrne, 1974). Dans ces derniers, il avait
délimité les premiers développements de 1a décentration sociale apparaissant
entre quatre et six ans, tout en rendant é&vident de fagon empirique
1'application des structures logiques et des principes développementaux émis
par Piaget (différentiation & intégration) au domaine de la cognition sociale.
Selman {1980) s'intéresse avant tout, contrairement & Feffer (1970) ou
Flavell et al, (1968), au lien existant entra les habiletés socio-cognitives de
I'enfant et le développement d'une conception de la personne ou d'une

conscience interpersaonnelle. La séquence “développementule de la
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décentration sociale de Selman (1980) comprend cing niveaux, et porte sur la
conception que se fait 1l'enfant de 1la personne et des relations
interpersonnelles. Le niveau O apparaissant entre trois st six ans est celui de
la décentration sociale indifférenciée et dgocentrique. La conception que se
fait I'enfant de 1a personne est indifférenciée. L'enfant ne différencie pas
clairement les caractéristiques physiques et psychologiques de la personne et
en vient ainsi & confondre les sentiments et les comportements, le subjectif
et I'objectif, 1e comportement intentionnel et non-intentionnel. Au niveau de
la conception que se fait 1'enfant de la relation interpersonnelle, c'est une
conception égocentrique. Les autres ne sont pas considérés comme des

entités psychologiques, mais uniquement physiques.

Le niveau 1 apparaissant entre cing et neuf ans est celui de la
décentration sociale différenciée et subjective. La personne est considérée
par 1'enfant comme possédant une vie psychologique unique et subjective. Les
agissements intentionnels st non-intentionnels sont différenciés. L'enfant
considére sa conception de la relation comme &tant subjective st
potentiellement différente de celle des autres. Cependant, 1'état subjectif
des autres est encore considéré comme &tant accessible par une simpile
observation, alors que le sien demeure secret aux ysux des autres. C'est une

conception de 1a relation & sens unique.

Le niveau 2 apparaissant entre sept et douze ans est celui de la

décentration sociale réciproque st introspective ou & 1a "deuxiéms personne”.
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La personne est considérée comme étant apte & se retirer mentalement d'slle-
méme pour prendre une perspective de réflexion sur elle-méme. C'est
I'apparition du "moi-observateur” par rapport & soi-méme. Les pensées ou
sentiments des personnes sont vus comme 8tant potentisllement multiples
mais {solés les uns des autres. Les personnes sont vues comme pouvant avoir
une orientation sociale dusliste. {i.e. 1es apparences & la réalité cachés). La
ralation quant 4 elle, est considérée comme étant réciproque, dans laquells
chacun se voit et voit I'autre, mais pas le systéme relationnel entre eux.
L'enfant peut se mettre 4 1a place de 1'autre et réalise que l'autre en fait
autant. L'snfant reconnait 1'aspect unique des valeurs et des buts pour chaque
personne. |1 reconnait aussi que 1'apparence de la réslité intérieure psut
tromper, et donc qu'il y a des limites quant & prendre 1a perspective de 1a

réalité intérieure d'un autre.

Le niveau 3 apparaissant entre dix st quinze ans sest celui de la
décentration sociale mutuelle et 4 18 “troisieme personne”. La personne est
vyue comme un systéme d'attitudes et de valeurs plutdt consistant et assez
stable. Ce n'est plus une reconnaissance de ces valeurs et attitudes limitée
dans 1e temps comme au niveau précédant. L'adolescent est alors habilité 4 se
retirer non seulement de sa perspective immédiate, mais de lui-méme en tant
que systeme, que totalité. C'est la généralisation du "moi-observateur”.
L'adolescent se voit simultanément comme “acteur™ et "observateur”; i1 agit
et réflachit simultanément sur lui-méme, et peut méme réfléchir sur lui-

méme qui est en réflexion sur lui-méme. Au niveau de sa conception de 1a
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relation, en se retirant abstraitement de I'interaction pour 1a considérer dans
son ensemble [i.e. & partir de 1a "perspective générale” ou “sociale” (Mead,
1934)], i1 voit 1e besoin de coordonner les perspectives réciprogues, et croit
que la compréhension, 1a résolution ou la satisfaction sociale doit &tre
mutuelle et coordonnée pour 8tre authentique, véritable et efficace. La
relation est davantage considérée comme un systéme dynamique dans lequel

les pensées et 1es expériences sont partagées mutuellement.

Le niveau 4 apparaissant & partir de douze ans environ est celui de la
décentration sociale en profondeur et “sociale-symbolique”™. En ce qui a trait
& la conception de 1a personne, ses pensées, motifs, actions ou sentiments
sont compris comme étant psychologiquement déterminégs, mais pas
nécessairement compris pear cette méme personne. Les notions de
personnalité st d'inconscient apparaissent. Quant & la conception de 1a
relation, les perspectives peuvent étre partagées & un niveau plus profond, et
1a communication est considérée & un niveau multidimentionnel. Chacun est
considéré comme partageant la “perspective générale” afin de faciliter la

communication et 1a compréhension entrs 1es individus.

Selman {1980) a vérifié l1a validité de sa séquence développementale &
travers différentes téches expérimentales, dont une axée sur Ia
compréhension des stratégies de tromperie. Dans cette téche, on remettait &
chaque enfant six pieces de jeu dont quatre étaient des "défenseurs” et deux,

des "attaquants”. Le but du jeu pour chague participant consistait &
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transporter ses “attaquants” d'un cdté & 1'autre du damiser (6 x 6). Chacun des
joueurs devait essayer d'arréter las “attaquants™ de son adversaire en les
contactant pour ainsi les capturer. Pour chaque enfant, le statut des pieces
adverses demeurait inconnu. Etant donng ce mangue d'information, 1'enfant
devait utiliser ce qu'il croyait 8tre la stratégie de son adversaire afin de
décider quelles étaient ses pigces "attagquantes®. Ainsi, le contenu et 1a
structure de ce jeu tourne autour des capacités de 1'enfant & considérer les
capacités de I'humain & prendre simultanément son propre point de vue et
celui des autres en considération. Des enfants de cing & treize ans ont
participé & cetts expérimentation. Chacune des stratégies de l'enfant fut
classifiée comme étant caractéristique d'un niveau de compréhension
personnelle et interpersonnelle. Les enfants se situant au niveau O de la
séquence développementale de Selman (1980) ne comprenaient pas que si une
personne gagnait dans le jeu, 'autre devait inévitablement perdre. Or ces
enfants n'utilisaient aucune stratégie de tromperie. Au niveau 1, 1es enfants
exercaient de la tromperie verbale, en affirmant que les pieces qu'ils
deplagaient &taient autre chose que ce qu'elles &taient réellement. Ces
enfants se comportaient comme si leur adversaire allait accepter simplement
et gratuitement leur mensonge. Lorsqu'on les interrogeait sur les
comportements possibles de leur ndversulra, aucune mention n'dtait faite des
tentatives de tromperie. Au niveau 2, les enfants expliquaient qu'ils
essayaient d'agir d'une fagon qui tromperait leur adversaire sans que celui-ci
en soit conscient. L'adversaire était considéré comme essayant de cerner

I'intention de I'enfant, tout au plus. Au niveau 3, les enfants utilisaient plus



27

d'un type de stratégie de tromperie. Celles-ci devenaient plus embrouillées,
complexes et aléatoires. A ce niveau, alors que 1'intention ds trompsrie était
assumée par les participants, I'enfant pouvait se servir de cette croyance
pour tromper son adversaire, en agissant comme s'{l avait I'intention de
tromper, tout en n'sxergant aucune trompsrie. Aucune manifestation des
stratégies caractérisant le niveau 4 de compréhension personnelle et

interpersonnelle ne fut observée dans cette tache.

~ Pour T'ensemble des tdches utilisées, les niveaux de la séquence
développementale da Selman (1980) sont apparus comme étant distincts et
émergeant successivement avec 1'augmentation de 1'dge. Aucun sujet n'a
régressé ou sautd un niveau; aucune réponse des enfants n'a pu introduire un
nouveau niveau. Aussi, aucune différence n'est apparue entra les sexes, et le
raisonnement des niveaux inférieurs s'sst révélé disponible aux enfants des
niveaux supérieurs. |1 est intéressant de voir le lien que Selman (1980)
gtablit chez l'enfant entre la compréhension de son univers social et son
comportement. En fonction de ceci, 1'enfant peut présenter une performance
de niveau inférieur dans une tache ol son adversaire est plus jeune puisqu'il
considére la conception quil a de celui-ci dans 1'dlaboration de son
comportement; l'intention de celui-ci &tant de gagner, et non d'dtaler ses

compétancas les plus avancees.

Fortement influencé par les travaux de Mead (1934), Selman (1980)

attribue un élément social intrinséque & la décentration sociale. Bien que
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pour 1ui cette habileté puisse 8tre incorporése dans un modsale plus formel de
décentration comme la théorie de Piaget, son contenu social ne peut é&tre
8liminé, et est aussi important que sa structure opérationnelle ou logigue.
Pour 1ui, 1a décentration sociale n'est pas une habileté cognitive appliquée &
un contexte social, mais une habileté spécifiquement socio-cognitive. Elle
doit étre étudiée & partir d'un cadre socio-cognitif dans lequel viendrons
s'inscrire deux 8léments interrsliés: un é1ément de relation-coordination ou
structural, et un 8lément conceptuel portant d'une part sur la compréhension
qu'a l'enfant des autres et de lui-méme (i.e. les caractéristiques et les
capacitds psychologiques intrinsdques & 1'humain), et d'autre part 1la
compréhension des relations entre son point de vue et celui des autres (i.e. sa
conception de la relation et de la coordination des points de vue chez
I'humain). La décentration sociale représente pour Selman (1980) une
compréhension de base servant de fondation au développement des relations
entre les individus, et procure un infrastructure théorique sur lequel
s'organisera la compradhension dun nombre significatif de relations

psychologiques et sociales chez 1'enfant.

1.1.3.5-Les premiéres apparitions de 1a dacentration sociale

Treditionnellement, depuis les travaux de Flavell st a8l (1968), de
Chandler & Greenspan (1972), et ceux de Inhelder & Piaget (1972), on a dit

que la décentration sociale perceptuelle et conceptuelle devenaient
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effectives aux alentours de sept ans, avec le début du stade opératoire-
concret. Plus récemment, plusieurs études ou on utilisait des stimuli
contenant moins d'information et requérant une réponse avec moins
d'exigences linguistiques, ont démontré une capacité chez les enfants de trois
ans & s'engager dans la décentration sociale perceptuelle non-égocentrique
(Flavell et al,, 1974; Borke, 1975), et une capacitéd chez les enfants de quatre
ou cing ans & s'engager dans la décentration sociale conceptuelle non-
dgocentrique. Certaines &tudes ont demontré que des enfants aussi jeunes que
quatre ans etaient aptes & différencier leur propre perspective conceptuslle
de celle des autres, et de faire des inférences non-égocentriques sur celle des
autres. (Marvin gt al,, 1976; Mossler gt_al, 1976) Les enfants arrivaient &
utmser les indices disponibles au nivesu de la différenciation des
perspectives pour faire des inférences non-égocentriques, et ce dans le cas ol
leur propre perspective était identique ou différente de fagon observable de
celle des autres. Finalement, non seulement 18s enfants étaient en mesure de
différencier les perspectives conceptuslles lorsqu'ils interagissaient avec
une autre personne, mais aussi lorsqu'ils interagissaient & l'intérisur d'un
groupe d'au moins trois personnes. |1 semblerait que les &tudes antérieures
utilisaient des téches trop complexes pour mesurer de fagon adéquate ces
habiletés. [Fishbein gt al., 1972; Mossler gt al., 1976; (voir Marvin gt _al,
1976)]

Selon Brandt (1978), la confusion sur 1'dge d'apparition de 1a

décentration sociale est due aux différences observées sur plusieurs
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dimensions des taches utilisées. Premigremsnt, selon le niveau d'explication
donné aux enfants & partir duquel les perspectives sont différenciées, 1'dge
d'apparition varie. Lorsque la définition et 1'explication de la différentiation
des perspectives ast tras claire, des enfants aussi jeunss que quatre ans
présentent des capacités & se décentrer socialament. Lorsque 1'explication
est plus confuse, 1'dge d'apparition est de huit ou dix ans. Cas résultats
suggerent que plus la différence des perspectives est claire, plus il est facile
pour 'enfant de prendre 1e rdle de 1'autre, son point de vue. En second lieu,
1'8ge d'apparition de la décentration sociale varis sslon le typs ds réponse
requis chez l'enfant. Lorsque 1'on demande une réponse simple ou gue l'on
présente un choix de réponses (2), 18s enfants de quatre & sept ans obtiennant
du succss. Par contre, lorsqus l'apparition de cette habileté est observés
chez 18s enfants de huit & dix ans, c'est souvent & travers l'utilisation de
taches ou 1'on demande & 1'enfant d'expliquer verbalement des constructions
complexas de la perspactive de l'autre. Ces résultats suggérent que le
développement de la décentration sociale implique non seulement uns
augmentation de 1a consciance che2 1'anfant da la distinction entre soi st
l'autre, mais aussi 1'habileté & exprimer cetts conscience de fagon plus
complexe. Et troisidmement, 1'dge d'apparition de ces habiletés chez I'enfant
varie selon la nature et la complexité du matériel utilisé au niveau des
tdches. Brandt (1978) démaontre & travers son étude que 1'apparition majeure
de 1a décentration sociale sa situe entre quatre et six ans. |11 semble donc qus
les enfants puissent sxercer de 1a tromperie intentionnelle dés 1'dge de quatre

ou Six ans.
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1.1.3.6-La décentration sociale récursive

Récemment, un ensemble de recherches ont abordé 1'stude de la
décentration sociale récursive face & l'intention du partenaire & titre
d'habileté permettant 1'8laboration gtratégigue du comportement de
tromperie. Ces recherches ont porté sur la clarification des diffarences entre
la décentration sociale et la décentration sociale récursive de
I'intentionnalitd; c'est-a-dire étre conscient que l'autre est possiblement

conscient de nos propres intentions.

Dans sa recherche, DeYries (1970) utilise un jeu interactif de devinette
dans lequel on demande & 1'enfant de cacher une piece de monnaie dans 1'une de
ses mains face & un expérimentateur qui tentera de 1a localiser. On demands
aussi & l'enfant d'sssayer de localiser la main de l'expérimentateur dans
laquelle se trouve une piece de monnaie cachée. DeVries suggére & partir de
cette expérience une séguence & cing niveaux du développement de la
tromperie chez 1'enfant. Au premier niveau, 11 ny & aucune reconnaissance
chez 1'enfant de la perspective individuelle, et par conséquent, aucune
reconnaissance d'un besoin de "secret” face & la localisation de la pigce de
monnaie. Au deuxiame niveau, 1'enfant devient conscient de la perspective de
I'autre face au rdle qu'il occupe, mais sans étre pourtant conscient des
différences entre son intention et celle de 'autre. L'enfant ne reconnait pas

1a nature compétitive du jeu, et ainsi peut confondre le but de son partenaire
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et 1e sien. Au troisidme niveau, 1'enfant prend conscience des différences
implicites dans 1a structure de 1a situation. Cependant, il ne démontre aucune
capacité & inférer l'intention de son partenaire. |1 utilise une stratégie de
localisation réguliére et facilement prévisible, que ce soit pour cacher ou
trouver 1a piece de monnaie. Finalement, aux quatridme et cinquidme niveau,
l'enfant acquiert une stratégie de localisation irréguliere. Selon DeVries,
I'enfant reconneit 1a perspective de 1'autre, avant de reconnaitre que 1‘autre
est conscient de sa perspective puisque l'apparition de ses habiletés de
"cacheur” précedent celle de ses habiletés de “devineur”. Dans cette
expérience, i1 semble que la production de 1'enfant précede sa compréhension

tout comme dans le modéle général du développement cognitif de Piaget.

Cette distinction comportementale entre 1a production et la
compréhension d'une stratégie de localisation irréguliére repose sur la
distinction cognitive entre la décentration sociale et Ta décentration sociale
récursive de 1'intentionnalité. Shultz & Cloghesy (1981) ont investigué le
développement de 1a décentration sociale récursive de 1'intentionnalité chez
les anfants de trois & neuf ans. Dans cette &tude, on demandait & 1'enfant de
prendre connaissance de la couleur d'une carte-cible (rouge ou noire) 48
laquelle lui seul pouvait avoir acces. 11 devait ensuite pointer du doigt 1'une
des deux cartes (rouge et noire), ouvertement placées devant son adversaire.
L'adversaire devait par la suite déterminer la couleur de la carte-cible en
fonction de 1'information qu'il possédait. Tout comme 1'expérience de DeVries

(1970), cette téche était de nature compétitive et faisait appel & une
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stratégie irraguliere. Seuls les enfants Agés de cing ans et plus utilisaient
une stratégie basée sur 1a décentration sociale récursive de 1'intentionnalité.
Les enfants de trois ans présentaient beaucoup d'intérét face au jeu,
semblaient comprendre le but et les regles du jeu, mais n'ont pu appliquer les
stratégies racursives appropriges. Le tiers des enfants de trois et quatre ans
ont utilisé la tromperie en pointant la carte de couleur appropriée chez
'adversaire (i.e. 1a carte ne correspondant pas & 1a couleur de la carte-cible),
confirmant ainsi 1'acquisition précoce de la décentfation sociale face a la
perspactive visuelle de leur adversaire. L'habileté & cacher un objet,
traduisant une capacité de décentration sociale perceptuelle apparait vers
deux ou trois ans (Flavell gt al., 1981). Mais la pratique de cette habileté
(cacher un objet) ne requiert pas l'utilisation de la décentration soctale
recursive de l'intentionnalité. L'acquisition de 1a dacentration sociale
récursive fut attribuée aux enfants qui effectuaient des changements
spontands dans leur stratégie de localisation. Selon Shultz & Cloghesy
(1981), ces changements spontanés traduisent une reconnaissance chez
I'enfant que son adversaire est conscient de son intention de tromper, ainsi
que de son utilisation d'une stratégie de tromperie. L'enfant modifie ainsi sa
stratégie pour tromper son adversairs. Dans leur langage, les enfants disent;

“Je vais le tromper avant qu'il me trompe”.

En résumé, le développement de la conception et de la pratique du
mensonge chez 1'enfant démontre en quelque sorte le développement de ses

habiletés & comprendra son environnement social, et aussi, le développement
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de ses habiletés 4 le manipuler. L'efficacité de la tromperie chez 1'enfant
devient le reflet de sa capacité & utiliser des habiletés socio-cognitives
complexes. Ainsi, pour que la pratique de la tromperie soit efficace, elle
requiert chez l'enfant une implication directe au niveau de l'interaction
sociale, une capacité & communiquer avec précision, et une compréhension de

comment 1a communication des autres doit étre considérés.

1.2-Le contrdle de 1'expression du comportement

L'habileté & contrdler l'expression de son comportement et de ses
émotions a &té reconnue depuis longtemps comme étant indispensable & 1a
pratique de 1a tromperie. Darwin (1872) et Freud (1925) étaient convaincus
des possibilités de déceler la tromperie & partir de 1'observation du
comportement non-verbal. |1 est clair qu'il y a des différences considérables
entre les habiletés des enfants et des adultes, pour tromper ou déceler la
tromperie chez les autres. Un certain nombre d'études ont porté sur ces

différences.
1.2.1-Le moddle de Ekman & Friesen
Ekman & Friesen (1969) furent les premiers & é&laborer un modéle

théorique sur les comportements instrumentaux de tromperie chez 1'adulte.

Selon eux, 1'individu désirant tromper a deux choix: Inhiber ou simuler son
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comportement, bien qu'habitusllement le résultat soit un mélange des deux.
Méme si 1'inhibition complete du comportement est 1a meilleure fagon pour
dviter qu'il y ait des fuites non-verbales (lesquelles réveleraient
'information cachée), une telle inhibition devient souvent un indice qui
informe 1'observateur qu'une tromperie est tentée, mais sans révéler
I'information cachée. |1 devient donc préférable pour 1'individu de simuler un
comportement pour ainsi laisser croire qu'aucune tromperie n'sst tenteée.
Selon Ekman & Friesen {(1969), la simulation s'avére plus efficace comme
stratégie: (1) parce qu'elle se substitue au vide produit par les omissions qui
pourraient devenir des indices de tromperie évidents; (2) parce gu'elle permet
de maintenir une barriére contre 1'‘émergence du comportement ou de
I'information cachée [cet aspect fut clairement anticipé par Darwin {1872)
dans 1'identification de 1'antithése comme principe général de 1'expression] et
(3) parce qu'elle peut dirsctement contribuer au but de la tromperie.
Cartaines situations possadent une structure qui exige davantage qu'une

simple inhibition pour réussir 1a tromperie.

Toujours selon Ekman & Friesen (1969), 1'individu désirant exercer de 1a
tromperie se doit d'étre conscient des capacités d'expression de son corps et
du "comment” i1 doit programmer son comportement pour atteindre le but
désiré. 11 doit 8tre attentif aux réactions de son entourage face & son propre
comportement (feedback externes: qu'est-ce qu'ils pergoivent, évaluent) pour
s'attarder aux éléments pertinents de son corps (feedback interns), et ainsi

les ajuster en fonction du but qu'il vise. Selon ces auteurs, étant donné que le
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visage possade la meilleure capacité d'expression, le plus grand potentiel de
transmission, 1a plus grande visibilité; qu'il représente le site prévilégié de
I'expression des 8motions et qu'il agit souvent comme régulateur au nivsau
des relations intsrpersonnelles, il est considéré comme étant 1a partie du
corps recevant le plus de feedback externes et internes. Donc, ce serait la
partie sur lagquelle 1'individu exerce l1e plus de contrdle intentionnel. Les
jambes et les pieds possédent quant & eux la capacité d'expression la plus
pauvre. |1s ont une faible valeur au plan de l'information qu'ils véhiculent,
regoivent peu de feedback externes et internes, et représentent ainsi 1a partie
du corps sur lagquelle l'individu exerce le moins de contrdle intentionnel.

Quant aux mains, elles occupent une position intermédiaire.

Ces considérations aménent les auteurs & émettre 1'hypothese que les
sources de fuites non-verbales (i.e. 1es émergences non-intentionnellas de
l‘1nformu{10n cachée) suivent une hiérarchie inverse aux capacités
d'expression et & 1a quantité de feedback regue de chacune de ces parties du
corps. Ainsi, 1e visage est celui qui est le plus apte & cacher et ainsi, &
devenir 1a source d'information la plus confuse durant la tromperie. Les
autres parties du corps possadant moins d'habiletés pour 1'expression,
regoivent moins de feedback, sont moins contrdlables, et sont

hypothétiquement considérés comme source primaire de fuites non-verbales.
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1.2.2-Le développement du contrdle de 1"expression du
comportement chez I'enfant

Bien que le modéle d'Ekman & Friesen (1969) ne soit pas
développemental, plusieurs chercheurs 1'ont utilisé pour investiguer le
développement du contrdle de 1'exprassion du comportement. Dans 1'dtude de
Feldman et _al. (1979), des observateurs naifs ont décelé davantage de
tromperie chez les enfants de premiere année que chez ceux de septiems
année et de niveau colidgial, auxquels on avait demandé d'émsttre une
expression de plaisir en buvant un jus de fruit sir. Les résultats de cette
recherche ont confirmé 1'hypothése qui veut que 1es enfants plus jeunes soient
moins expérimentés dans l'utilisation des fesdback internss et externes

reliés au contrdle intentionnel de 1'exprassion faciale.

Les études de Saarni (1979, 1984) ont, selles aussi, présentd des
résultats confirmant une progression constante dans T'habileté & contrdler
I'expression affective. Dans 1'une de ses études, des enfants de premisers,
troisieme et cinquiéme année furent placés dans une situation expérimentale
ol 1'on observait lsurs tentatives spontanées a contrdler 1'expression de leur
comportement, au moment méme ol on leur remsettait un cadeau décevant
alors qu'ils s'attendaient & un beau cadeau. Une telie situation demandait une
expression faciale positive, répondant ainsi aux conventions sociales. Les
résuitats démontrent que les jeunes enfants (spécialement les gargons) sont

plus portés & sexprimer de la déception lorsqu'ils regoivent un cadeau
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décevant, alors que les plus vieux (spécialement les filles) ont plus tendance
& exprimer de 1a joie. Comme 18 mentionne Saarni (1984), cette étude ne
permet pas de faire la distinction chez l'enfant entrs sa conscience des
conventions socialas et sa motivation & y répondre. |1 est possible que cstte
étude sous-estime I'habileté des jeunses enfants & contrdler leur expression
affective, compte tenu des Ilimites motivationnelles rattachées 4
I'intégration des conventions sociales chez 1'enfant, dans 1'élaboration de son

comportement.

Bien qu'il soit difficile de délimiter clairement le rdle des habiletés
socio-cdgnitives impliquées dans 18 contrdle de 1'expression du comportement
chez 1'enfant, 1'élaboration théorique de Ekman & Friesen {1969) concernant
I'utilisation des fesdback internes et externes souligne 1'interaction entre les
aspects cognitifs et instrumentaux dans 1'élaboration de comportements
stratégiques de tromperie. En considérant dans son ensemble 1a littérature du
présent contexte théorique, les choix de stratégies comportementales
utilisées par 'anfant (révalation, inhibition, simulation), associés au contrdle
de son comportement, semblent dictés par les habilstés socio-cognitives de
ce dernier. C'est ce que 1a présente recherche vise & explorer. |11 semble que
ce soit en fonction des feedback externss {ce que 1'enfant pergoit et/ou infére
chez ses partenaires sociaux & partir de sa capacité de décentration sociale)
que 1'snfant sélectionne les feedback internes pertinents au contrdle de
I'expression de son comportement. Et cette capacité d'auto-observation

semble théoriquement liée & 1'émergence du "moi-observateur” (Mead, 1934;
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Selman, 1980). |1 devient elors possible d'aborder le phénomeéne de la

tromperie chez 1'enfant en fonciton du champ théorique de 1a socio-cognition.

1.3-Hypothéses

Les chercheurs ont pour 1a plupart utilisé un contexte expérimental de
jeu compétitif afin d'induire des comportements stratégiques de tromperie
chez I'enfant. Ce choix fut principalement motivé par les probiemes éthiques
et pratiques que peuvent engendrer la provocation et 1'observation des
habiletés de 1'enfant & contrdler son expression affective. Pour les mémes
raisons, nous avons choisi un contexte expérimental dans lequel 1'enfant doit
dissimuler 1a localisation d'un objet caché, & un adulte. Nous avons utilisé
une série de trois essais par enfant afin d'améliorer 1'évaiuation des habiletés
de 1'enfant & tromper, et pour nous permsttre d'évaluer 1'irrégularité de la
stratégie de localisation des enfants, relative aux capacités de décentration
sociale récursive de ces derniers. Nous désirons explorer les motivations de
I'enfant & tromper, 1'efficacité des stratégies comportementales utilisées en
fonction de leur &ge, ainsi que les liens pouvant exister entre e type de
stratégies comportementales utilisé et 1le nombre de fuites
comportementales. L'ensemble de nos hypothéses concernent 1'effet de 1'dge

chronologique de 1'enfant sur son niveau de performance au jeu.

Hupothése |: Les enfants plus &gés obtiendront un pius haut taux de réussite
dans 1a dissimulation d'un objet caché.
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Hupothése 11: Les enfants plus 8gés utiliseront des stratégies
comportementales plus complexes pour dissimuler un objet

cacha, telles que mesurées & partir de leur score global de
stratégies comportementales.

Hupothése [11: Les enfants plus 4gés dmettront moins de fuites
comportementales pouvant indiquer & 1'expérimentateur

I'emplacement de 1'objet cacha.

Hupothése IV : Les enfants plus 8gés seront plus nombreux & utiliser & deux
reprises un méme emplacement pour cacher 1'objet au cours

des trois assails.



Chapitre 11
Méthodologie



Le présent chapitre vise & décrire 1'ensembls des aspects
méthodologiques impliqués dans notre recherche. |1 est divisé en quatre
parties, soit 1a description de la population, le matériel utilise, le
déroulement de [lV'expérience, et I'opérationnalisation des différentes
variables dépendantes, principalement cslles rattachées aux mesures
observationnelles. |1 importe de mentionner gue 1a procédure expérimentale
utilisée dans ie cadre de cetts recherche, s'inspire directement des travaux

de LaFreniére (1988), et ceux deLaFrenigre & Ménard (sous presse).

2.1-Description de 1a population.

Soixante enfants (28 filles, 32 gargons) agés de 40 & 103 mois ont été
recrutés dans deux garderies et une école primaire de 1a région de Trois-
Riviéres, pour participer & l'expérimentation!. L'ensemble des enfants
provient de familles francophones dont e niveau socio-&conomique est moyen.
Le recrutement des enfants s'est déroulé sur une base volontaire, tout en
tenant compte de leur sexe et de leur dge. Nous voulions ainsi nous assurer
d'une répartition relativement équilibrée de 1'échantillon & 1'intérieur des

quatre sous-groupes d'ége dtudiés (voir tableau 1).

l Nous désirons remsrcier Diane Dubeau, André Pronovost et Martin Dumont pour leur
participation & 1a collects de données et & 1'observation des bandes vidéoscopiques. Nous voudrions
aussi tdmoigner notre reconnaissancs & 1'enssmble des enfants et des intervenants des différsntes
écoles et gardsries, pour leur coopération, sans laquells cs projet n'aurait pu étre mens & terme.
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Tahleauy 1
Distribution des moyennes d'ége en mois
salon la saxe et 1es sous-groupes d'dge.

groupe | 2 E T4 Total

968
45.4 56.6 71.3 96.1 68.5
GARCONS a7 =9 a7 a9 na32
96.5 72 85.5 65.7
FILLES gei =6 g 6 =28
: . . g5s. 2
Total 0'4-?4 g c$=E1, g c‘7=15 3 63 g 0'9 17 9.8
=15 5 n=13 - n-15 n=60

2.2-Description du matériel utilisé.

L'expérimentation s'est déroulée dans des salles attenantes aux classes
des enfants. Dans ces salles, il y a deux chaises, une destinée 4 'enfant (A)
gt 'autra & 1'expérimentateur (B), ainsi qu'une table sur laquelle est placés
une tour rouge (1), une maison bleus (2), et un camion jauns (3). Ces trois
jouets ont &8té confectionnés avec un toit amovible, de fagon & pouvoir y
cacher un ourson en peluche de quatre pouces de haut. Ces trois cachettes
sont placées devant 1'enfant, en ligne droite et psrpendiculaire 4 sa chaise
(A), avec un intervalle d'environ 50 centimétres entre elles. La chaise de

'expérimentateur (B) est située de 1'autre coté de la table, face & celle de



44

I'enfant {A), mais quelque peu en retrait vers la gauche, pour ainsi laisser
libre le champs de vision d'une caméra-vidéo (C) située face & 1'enfant, &
snviron six pieds de la tabls. La caméra-vidéo utilisée ast de marque
Panasonic, model no. AG-100k-YHS. La focalisation de la caméra-vidéo est
ajustée de fagon a capter 1'enfant et 1'ensemble de 1a surface de la table {voir

figure 1).

2.3-Description de 1'expérimentation

Chacun des enfants fut introduit individuellement dans la salle
d'expérimentation. Un premier expérimentateur présenta & l'enfant le jeu

auquel il s'apprétait & participer:

“Tu as ici un petit ourson.. Tantft, un chasseur va venir pour
prendre l'ourson...; c'est pas un vrai chasseurl C'est juste pour
jouer.. Mais tu ne veux pas que le chasseur prenne l'ourson
d'accord?... Tu peux le cacher dans cette maison bleue, cette tour
rouge, ou ce camion jaune.. Tu peux choisir 'endroit que tu veux
pour cacher 1'ourson... Si le chasseur te pose des questions pour
trouver l'ourson, tu ne dois pas lui dire ol tu 1'as caché
d'accord?.. On va refaire ce jeu trois fois, et & chacune d'elles,
tu ne dois pas dire ol se trouve 1'ourson d'accord?...”

L'enfant &était 1ibre de choisir entre les trois localisations disponibles.
Aprés avoir caché l'ourson de peluche dans l'une des trois cachettes
disponibles, un deuxiéme expérimentateur (le chassseur) entrait dans la piece

et questionnait 'enfant sur chacune des localisations, en regardant 1'enfant
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Figure 1 - Disposition physique de 1'ensemble
du matériel utilisé durant 1'expérimentation.

droit dans les yeux, et en lui demandant: "Est-ce que 1'ourson est caché dans 1a
maison bleue (tour rouge, camion jaune)?" Suite & chacune des séries de
questions, 1'experimentateur choisissait 1a localisation de 1'ourson 1a plus
probable. Le jeu fut répété trois fois, de 1a méme fagon, pour chacun des

enfants. Chacun des essais fut 111mé sur bande vidéo.
2.4-0Opérationnalisation des variables dépendantes
Les rubans vidéoscopiques ont été analysés par deux observateurs,

préalablement entrainés & identifier les stratégies et les fuites

comportementales, en fonction des variables dépendantes suivantes: (1) le
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taux de tromperies réussies par l'enfant {sur trois essais); (2) le taux de
tromperies tentées par 1'enfant (sur trois essais); (3) le taux de fuites
comportementales indiquant 1a localisation spécifique de 1'ourson (sur trois
essais); (4) le type de stratégies comportementales utilisé par 1'enfant au
cours des trois essais; (5) le score global des stratégies comportsmentales
de tromperie {sur trois essais); et (6) l'utilisation d'une stratégie de

localisation réguliére ou irraguliere.

Le taux de tromperies réussies est mesuré en fonction du nombre de
succeés que l'enfant obtient au cours des trois essais. L'enfant obtient un
succes lorsque 1'expérimentateur choisit le mauvais emplacement de 1'ourson
cachsg, suite 4 ses trois questions. Le choix de I'expérimentateur est quidé par
les fuites comportementales de 1'enfant et par la stratégie de localisation
inférée chez cs dernier. L'expérimentateur choisit 1a localisation la plus
probable. Compte tenu des modalités reliées aux trois possibilités de
localisation de 1a présente expérimentation, 1es chances de succas de 1'enfant
peuvent fluctuer au cours des trois essais. Au hasard, si 'enfant utilise une
stratégie de localisation régulidre, il a 67% de chance d'obtenir un succés au
premier essai, SO® au deuxiéme, et aucune chance au dernier essai. Par
contre, s'il utilise une stratégie de localisation irréguliere, i1 a 67% de
chance d'obtenir un succés & chacun des trois essais. Bien entendu, ces
probabilités ne tiennent pas compte des facteurs reliés aux stratégies
comportementales utilisées et & 1'éemission de fuites comportementales.

Quent au taux de tromperies tentées, cette variable est mesurée en fonction
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du nombre d'ssseis sur l'ensemble de ceux-ci ou l'enfant ne révéle pas
naivement la localisation de 1'ourson cache, mais tente de garder son
emplacement secret. Cette variable vise & évaluer 1a motivation de 1'enfant

face au jeu compétitif du présent cadre expérimental.

Le taux de fuites comportementales est mesuré en fonction du nombre
de fuites présentes au cours des trois essais. La fuite comportementale est
un comportement obser\;'oble chez [l'enfant indiguant clairement &
I'expérimentateur la localisation spécifique de 1'ourson, sans que 1'enfant ait
eu l'intention de révéler cette information. Cette variable s'adresse au
contrdle intentionnel de I'expression du comportement chez l'enfant. Afin
d'évaluer le daveloppement de cette habileté, et puisque la littérature
identifie le visage comme étant 1a partie du corps 1a plus apte & cacher, nous
avons limité notre investigation au repédrage de mouvements oculaires
spontanés et souvent rapide chez l'enfant, en direction de la localisation
réelle de 1'ourson. Sans qu'il en prenne conscience, et bien que
I'expérimentateur le regarde droit dans les yeux, l'enfant jette un regard &
'endroit réel ol i1 a caché V'ourson. Pour chacun des essais, 1es observateurs
accordent une valeur dichotomique & 1'enfant: (1) i1 y a eu 8mission de fuites
comportementales, et (0) i1 n'y a eu aucune émission de fuites
comportementales. La fidélité inter-juges de cette mesure observationnelle
a atteint .78.
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Le type de stratégies comportementales, variable inspirée des travaux
de Ekman & Friesen (1969), implique trois niveaux possibies: (1) 1a révélation,
{2) I'inhibition, et (3) 1a simulation. La révélation est attribude & tout essai
ou l'enfant indique spontanément et de fagon verbale olu se trouve 1'ourson
lorsque 1'expérimentateur le questionne sur chacune des localisations
possibles. A ce niveau, 1'enfant n'utilise aucune stratégie comportementale.
L'inhibition est attribuée & tout essal ol 'anfant ne répond pas aux questions
de 1'sxpérimentateur, demeure muet, ou affirme ne pas savoir ol se trouve
I'ourson. Quant & la simulation, elle est attribuée & tout essai ou l'enfant
indique verbalemant & 1'expérimantateur durant la période de question ou se
trouve 1'ourson, et que cet emplacement ne correspond pas & l'endroit réel ou
est caché ce dernier. Lorsque 1'enfant utilise 1'inhibition et 1a simulation au
cours du méme essai, c'est le niveau de simulation qui lui est attribus,
compte tenu du niveau hiérarchique de cette stratégie dans le modéle de
Ekman & Friesen (1969).  L'identification du niveau de stratégies
comportementales se fait sans tenir compte du succeés que I'enfant obtient au
cours de cet essal. Par contre, il va sans dire que 1a révélation est toujours
associée & un échec. La fidélité inter-juges de cette mesure observationnelle
a atteint .96. Le score global des stratégies comportementales de tromperie
est mesuré & partir d'une pondération moyenne des trois niveaux de stratégies
comportementales {révélation=0, inhibition=1, simulation=2). Pour les trois
essais ensembles, le score global de stratégies comportementales de
tromperie peut varier entre 0 st 6. Une telle pondération nous permet

d'évaluer rapidement le niveau stratégique global des comportements de
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'enfant, tout en permettant 'octroi d'une valeur nulle & 1'absence d'utilisation

de comportement stratégique, c'est-4-dire la révélation.

La variable stratégie de placement, inspirée des travaux de DeVries
(1970) et Shultz & Cloghesy (1981), est mesurée en fonction des
emplacements choisis par I'enfant pour cacher l'ourson, au cours des trois
essais. Lorsque l'enfant cache 1'ourson dans chacune des cachettes, peu
importe 1'ordrs dans lequel les cachettes sont choisies, l'enfant se voit
attribuer une stratégie de placement réguliére. Lorsque 1'enfant choisie &
deux reprises une méme cachette au cours des trois essais, on 1ui attribue une
stratégie irrégulidre.  L'ensemble des résultats obtenus & travers

1'application de 1a présente méthodologie sera prasenté au chapitre suivant.



CHAPITRE 111
Analyse des résultats
et
Discussion



3.1-Méthodes d'analyse

La présentation des résultats sera faite en fonction d'une analyse 3
quatre niveaux de la variable indépendante. L'ensemble des enfants sera
partagé & l'intérieur de quatre niveaux d'dge chronologique &gaux: Quatrs,
cing, six et huit ans. Bien que ces niveaux soient une approximation des
moyennes d'dge respectives de chacun des quatre groupes de quinze enfants
(44.6 mois; 55.5 mois; 71.7 mois; et 95.9 mois), nous avons choisi d'y référer

ainsi pour éviter d'alourdir 1e texte et les figures du présent chapitre.

En fonction de ces quatre niveaux d'ége, nous procéderons & une analyse
simple de 1a variance (oneway) des quatre variables dépendantes suivantes:
Le taux de tromperies réussies, le taux de tromperies tentées, le taux de
fuites comportementales, et le score global de stratégies comportementales
de tromperie. Les taux d'utilisation respectifs de chacune des stratégies
comportementales (révélation, inhibition, simulation) seront soumis quant &
eux au méme type d'analyse de variance (oneway). La procédure statistique
Newman-Keuls (p< .05) sera appliquée & chacune des variables dépendantes ou
l'analyse de variance se sera révélée significative (oneway, p<.05),
permettant ainsi d'identifier, & travers ces analyses inter-groupes, les points
de rupture dans le développement des habiletés nécessaires & 1'@mission de
comportements stratégiques de tromperie. Finalement, un test & pasterior7

de la linéarité entre les quatre groupes sera effectud pour chacune des
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variables dépendantes précédemment citées. La distribution des stratégies
de placement (réguliére-irréguliere) en fonction des quatre groupes d'ége sera
quant & elle soumise & un test du Chi-carré. Pour terminer, certaines
variables dépendantes seront, elles aussi, soumises & des tests du Chi-carré
afin de clarifier 1a nature des liens pouvant exister entras elles st nuancer

I'aspect qualitatif du développement chez les enfants.
3.2-Résultats

Apras avoir réparti les enfants en quatre groupes équivalents, nous
avons choisi de prasenter sur 1la méme figure les taux moyens de tromperie
tentéa et réussie, bien que nous ne soyons pas en présence ici d'un scheme
factoriel, mais bien d'un scheme simple & plusieurs groupes (voir figure 2).
Nous avons choisi cette présentation dans le but de mieux visualiser le
parallele existant entre ces deux variables dépendantes; la tromperie réussie
étant mesurée en fonction du nombre d'essais réussis sur l'ensemble des
gssais des enfants, alors que 1a tromperie tentée est mesuré en fonction du
nombre d'essais oUu l'snfant ne réveéle pas naivement 1'emplacement de

1'ourson, sur 1'ensemble des essais des enfants.

Nous pouvons observer & 1a figure 2 que le taux de tromperies réussies
augmente progressivement entre les enfants de quatre et huit ans. L'analyse
de variance (oneway) révele un effet significatif de 1'dge sur le taux de

tromperies réussies des enfants (F=12.8, df=3, p<.001). Les comparaisons
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Figure 2 - Taux moyens de tromperie tentée et
réussie an fonction de 1'adge.

antre les quatre niveaux d'ége, sslan la procédurs Newman-Keuls (p<.05),
indiquent une différence significative du taux de tromperies réussies entrs le
groupe des plus jeunes (4.5%) et les groupes de cing (22.7%) et six ans
(26.3%), qui sant pour leur part significativement différents du groupe de huit
ans (55.6%). Le test de linéaritéd de cette courbe s'est aussi révélé
significatif (F=35.07, df=1, p<.001). Notre premiars hypothése est donc
canfirmée par ces résultats. Les enfants plus 4gés obtiennent un plus haut
taux de réussite dans la dissimulation d'un objet caché que les senfants plus
jeunes. 11 semble y avoir deux points de rupturs dans le développsment de
I'habiletéd & tromper un adulte dans un contexte de jeu compatitif. Un premier

entre 4 st 5 ans, st un desugiems entre 6 st 8 ans. Finalament, suite &
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1'application d'un T-Test, aucune différence significative n'est apparue entre
les gargons et les filles pour cette variable dépendante ( F=.0613, df=1,
p>.05).

On observe aussi & la figure 2 une progression du taux de tromperies
tentées entre las enfants de quatre et huit ans. L'analyse de la variance
(oneway) révéle un effet significatif de 1'dge sur le taux de tromperies
tentées des enfants (F=6.16, df=3, p<.001). Quant aux comparaisons inter-
groupes (Newman-Keuls, p<.05), on observe une différence significative entre
le groupe de quatre ans (27.3%) et 1es groupes de cing (61.48), six (66.7%), et
huit ans (86.78). Le test de linéerité de cette courbe s'est aussf révélé
significatif (F=16.49, df=1, p<.001). Contrairement aux plus &gés, les enfants
de 4 ans ne semblent pas avoir saisi 1'aspect compétitif du jeu. I1s révélaient
naivement 1'emplacement de 1l'ourson & 1'expérimentateur. Lorsque
I'expérimentateur trouvait 1'ourson, ces enfants exprimaient généralement de

1a joie.

Compte tenu du paralléle existant entre la progression du taux de
tromperies réussies et celle du taux de tromperies tentées, i1 est possible
que les enfants obtiennent plus de succés avec 1'dge parce qu'ils tentent
davantage de tromper I'adulte. Nous pouvons observer & 1a figure 3 que les
taux de tromperies réussies, mesurés cette fois-ci en fonction d'un taux de
tromperies tentées maintenu constant & travers les quatre groupes d'dge (i.e.

en eliminant dans 1e calcul des taux de tromperies réussies les essais dans
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Figure 3 - Taux moyens de tromperie réussie
par rapport & un taux de tentative de
tromperie constant en fonction de 1'dge.

lesquels 1'enfant révélait naivement la localisation de l'ourson) , progresse
entre las enfants de quatre et huit ans. L'analyse de la variance (oneway)
révale un effet significatif de 1'dge sur le taux de tromperies réussies parmi
les tentatives de tromperie chez les enfants (F=5.82, df=3, p<01). Les
comparaisons inter-groupes (Newman-Keuls, p<.05) indiquent une différence
significative du taux de tromperies réussies entre le groupe des plus jeunes
(16.7%) et les groupes de cing (378), six (40%), et huit ans (64.18). Le test de
lingarité de cette courbe s'est aussi révélé significatif (F=14.07, df=1,
p<.001). Ainsi, 1a progression du succés obtenu par les groupes d'enfants plus

8gés ne peut étre expliquée par un facteur uniguement motivationnel.
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C'ast-8-dire que les enfants plus vieux n'obtiennent pas plus de succads
uniquement parce gqu'ils tentent davantage de tromper 1'expérimentateur.
Indépendamment de ceci, les enfants de 5, 6 et 8 ans obtiennent plus de
succes que ceux de 4 ans. Cependant, 1a différence observée antérieurement
entre le‘s enfants de 5 et 6 ans, et ceux de 8 ans concernant le taux de
tromperies réussies ne s'est pas manifestée suite au contrdle des essais ou

I'enfant révélait nalvement 1'emplacement de 1'ourson.

La figure 4 présente le taux de fuites comportementales en fonction des
quatre groupes d'dge. Nous obssrvons une diminution progressive du taux de
fuites comportementales entre les enfants de quatre et huit ans. L'analyse de
1a variance (oneway) révéle un effet significatif de 1'dge sur le taux de fuites
comportementales des enfants (F=6.00, df=3, p<.002). Les comparaisons
inter-groupes (Newman-Ksuls, p<.05) indiquent une différence significative
entre 1es deux groupes des plus jeunes (4 ans, 46.5%; 5 ans, 36.6%) et 1e
groupe des plus vieux (8 ans, 6.78). Quant au groupe de six ans (22.2%), il ne
se différencie d'aucun autre groupe. Le test de lindarité de cette courbe s'est
révelé significatif (F=17.66, df=1, p<.001). Une deuxieéme hypothése est ainsi
confirmée par les présents résultats. Les enfants plus &gés obtiennent un
taux de fuites comportementales plus bas que les plus jeunes. Le
développement du contrdle de 1'expression du comportement, du moins en ce
qui a trait aux mouvements oculaires involontaires, s'active entre 5 et 8 ans.

Ces résultats peuvent expliquer en partie les succes obtenus par les enfants
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Figure 4 - Taux moyens de fuites
comportementales en fonction de 1'dge

de 5, 6 et 8 ans dont nous avons parlé préacademmsnt. Les enfants de 4 ans ont
démontré des fuites comportementales flagrantes dans prés de 1a moitié des
cas, édchouant ainsi dans leur tentative de tromperie pour chacun de ces
essais. Aucune différance significative n'est apparue entre les gargons et les
filles suite & l'application d'un T-Test pour cette variable dépsndante
(F=.1746, df=1, p>.05).

Le score global de stratégies comportementales de tromparie augments
lui aussi de fagon progressive antre les enfants de quatre et huit ans (voir
figurs S). L'analyse de la variance (oneway) révéle un effet significatif de

1'8ge sur 1e scors global de stratégies comportementales de tromperie des
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Figure 5 - Scores globaux de stratagies
comportementales de tromperie en fonction
de 1'age.

enfants (F=4.41, df=3, p<.01). Pour cette variable, seuls les enfants de huit
ans (3.33) et de cinq ans (2.36) se différencient du groupe de quatre ans
(1.07). Le groupe des enfants de six ans (2.47) ne se différencie pas des
autres groupes quant & Tui (Newman-Keuls, p<.05). Ce groups d'enfants de 6
ans présente la plus grande variabilité intra-groupe (E-T: 1.92). Le test de
lintarité de cette courbe s'est révélé significatif (F=35.07, df=1, p<.001).
L'analyse de variance de cette variable dépendante confirme une troisiéme
hypothése. Les enfants plus gés obtiennent un score global de stratégies

comportementales de tromperie plus élevé que les plus jeunes. Finalement,



>9

'application d'un T-Test n'a ravélé aucune différence significative entre les

gargons et les filles pour cette variable dépendante (F=3.01, df=1, p>.05).

La figure 6 présente les taux d'utilisation des trois types de stratagies
comportementales an fonction de 1'8ge. Si 1'on s'attarde 4 1a distribution des
trois types de stratégies comportementales & chacun des quatre niveaux
d'dge, 'analyse du Chi-carré ravele un affet significatif de 1'dge sur le type de
stratégie utilisé (X2=35.21, df=6, p<.001).

100 1 [ révélation

W inhibition
simulation

R dutilisation
de la stratégle S0 ¢

4 ans S ans 6 ans 8 ans
4ge

Figure 6 - Taux d'utilisation des stratégies
comportementales en fonction de 1'age.

L'inspection de la figurs 6 nous révale que la stratagie dominants pour

les groupes de 5, 6 et 8 ans a &8té 1'inhibition, ol 1'enfant choisi de ne rien
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révéler & I'expérimentateur lorsque celui-ci 1'interroge sur 1a localisation de
I'ourson. Les enfants ont fréquemment répondu & 1'sxpérimentateur qu'ils ne
savaient pas ou se trouvait l'ourson. On observe également une légére
augmentation du taux d'utilisation de la simulation, allant de 6,68 & 4 ans,
jusqu'd 24,48 & 8 ans. L'utilisation de cette stratégie comportementale
implique une tentative consciente de 1'enfant & induire 1'expérimentateur en
erreur. L'snfant indique que 1'ourson a été caché & un endroit spécifique, alors
qu'il se trouve & un autre endroit. Quant aux enfants de 4 ans, 1'absence
d'utilisation de stratégies comportementales a étéd prédominante. I1s ont
utilisé la révélation dans 72.7®8 des cas. Lorsque nous restreignons notre
analyse aux taux d'utilisation respectifs de chacune des stratégies
comportementales, nous observons un effet significatif de 1'dge sur le taux
d'utilisation de la réveélation (F=6.16, df=3, p<.002). Les analyses inter-
groupes (Newman-Keuls, p<.05) nous indiguent que le groupe des plus jeunes
(4 ans, 72.78) se distingue significativement des groupes de cing (38.68), six
(33.38), et huit ans (13.3%). Un test de linéarité de cette régression
progressive de la révélation s'est révélé significatif (F=16.49, df=1, p<.001).
Quant au taux d'utilisation de 1'inhibition et de 1a simulation, les analyses de
variance (oneway) n'ont révelé aucun effet significatif de 1'dge sur ces
derniers (inhibition: F=2.76, df=3, p»>.05; simulation: F=.74, df=3, p>.05).
L'inhibition est utilisée dans 20.5% des essais par les enfants de quatre ans,
dans 47.7% des assais par les enfants de cing ans, dans S1.1@ des essais par
les enfants de six, et dans 62.2% des esseis par les enfants de huit ans. Par

contre, le test de linéarité appliqué & ces résultats s'est révélé significatif
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(F=6.98, df=1, p<.02). Ainsi, bien que 1'dge n'ait pas d'effet significatif sur
I'utilisation de cette stratdgie, cette derniere suit tout de méme une
prograssion linéairs entre les enfants de quatre et huit ans. En ce qui a trait
au taux d'utilisation de la simulation, les enfants de quatre ans l'utilisent
dans 6.8% des essais, ceux de cing ans 1'utilisent dans 13.6®8 des essais, ceux
de six ans l'utilisent dans 15.63 des essais, at ceux de huit ans T'utilisent
dans 24.4% des essais. Quant au test de linéarité entre ces résultats, il ne
s'est pas révls significatif (F=2.05, df=1, p».05).

En considérant 1s fait que la révélation n'est pas une stratagie
comportementale, mais plutdt 1'absence dutilisation de stratégies
comportementales selon le modéle théorique de Ekman & Friesen (1969), nous
avons @liminé dans le calcul des taux d'utilisation de I'inhibition et de la
simulation les essais dans lesquels les enfants révélaient 1a localisation de

1'ourson.

La figure 7 présente les taux d'utilisation des stratégies d'inhibition
versus celles de simulation en fonction de 1'dge. Nous observons une nette
prédominance de 1'inhibition comme stratégie comportementals utilisée pour
chacun des groupes d'dge. Une analyse du Chi-carré nous révale que les taux
d'utilisation de 1'inhibition versus ceux de 1a simulation ne varient pas entre
les enfants de quatre & huit ans (X2=.373, df=3, p>.05). Les enfants de quatre
ans utilisent 1inhibition (758) et la simulation (25%) dans la méme

proportion que les enfants de cing (inhibition: 78%; simulation: 22®8), six
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Figure 7 - Taux d'utilisation de 1"inhibition
v.s. la simulation en fonction de 1"age.

{inhibition: 778; simulation: 238), ou huit ans {inhibition: 72%; simulation:
28%). Ainsi, I'effet de 1'age, mentionné antérisurement, sur 1e score global
des stratdgies comportementales de tromperie st sur 1s type de stratégies
comportementales utilisé par 1es enfants semble &tre induit d'une part par 1a
présence marqués de la ravélation chez las enfants de 4 ans, et d'autre part
par la présance de plus en plus marquée de 1'inhibition chez les enfants de 5, 6
et 8 ans. Ainsi 1'8ge asurait un effet sur l'utilisation ou non d'une stratégie
comportementale.  Aussi, bien que les enfants utilisant une stratégie
comportementale d'inhibition obtiennent un succeés dans 42% des cas, alors
qu'ils en obtiennent dans 56® des cas lorsqu'ils utilisent une stratégie

comportementale de simulation, une analyse du Chi-carré nous révéele que pour
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I'snsemble des enfants, le choix entre I'utilisation d'une stratégie d'inhibition
ou de simulation ne détermine pas leurs succes & la présents tache
expérimentale (X2=1.69, df=1, p».05). Par contre, il va sans dire que la
réevélation est directement associée & un échec & chagque fois qu'elle est
utilisée. Ainsi, les enfants de 4 ans obtiennent un échec dans 72,78 des
essais parce qu'ils révélent naivement 1'emplacement de 1'ourson lorsque

'expérimentateur les questionne sur 1a localisation de ce dernier.

Une analyse du Chi-carré révele qu'il n'y a pas d'effet significatif du
type de stratégie comportementale utilisé (inhibition v.s. simulation) sur la
distribution des fuites comportementales pour 1'ensemble des sujets de la
présente recherche (X2=2.57, df=1, p>.05). Nous dénombrons 21 fuites
comportementales sur 81 essais ou 1'inhibition est utilisée, et seulement 3
fuites comportementales sur 27 essais lorsque les enfants utilisent une
stratégie de simulation, Puisque 1'émission de fuites comportementales chez
I'enfant est directement associée & un échec de sa tentative de tromperie, et
compte tenu du fait qu'il n'y a pas de lien entre les succés obtenus et le type
de stratégies comportementalas utilisé, nous pouvions nous attendre & de tels
résultats.

La figure B8 présente le taux d'enfants utilisant une stratégie de
placement régulidre versus ceux qui utilise une stratégie de placemsnt
irréguliére en fonction de 1'dge. Une analyse du Chi-carré révele un effet

significatif de 1'age sur 1a distribution des enfants selon le type de stratégie
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de placemeant utilisé (X2=25.27, df=3, p<.001). Cas résultats confirment donc
notra hypothase selon lagquelle les enfants plus &gés utilisent davantage une
stratégie de placement irréguliere que les plus jeunes. La figurs 8 nous
démontre clairement que les enfants de 8 ans sont pratiquement les seuls &
utiliser une stratégie de placement irréguligére. Douze enfants sur quinze
retournent & une cachette qu'ils ont déjd utilisé. Cette stratégie s'avere
efficace dix fois sur douze. |1 est &vident que cette stratégie ne peut 8tre
appliquée qu'aux deuxiame et troisieme essais. Sl 1'on calcule 1e pourcentage
de succes pour ce groups de 8 ans en fonction de l'utilisation d'une stratégie
de placement irréquliérs, i1 est nettement supérieur (64%) au pourcentage de

succes obtanu avec une stratégie raguliare (22%). Pour le troisidme essai,
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I'expérimentateur peut déterminer la localisation de Il'ourson selon une
stratégie tres simple, si I'enfant utilise les trois cachettes l'une aprés
l'autre. Cette stratégie disponible pour 1'expérimentateur est seulement
considérée par les enfants du groupe de 8 ans. Seuls ces enfants ont pu
trouver une stratégie récursive afin de contrecarrer la stratégie de

'expérimentateur.

3.3-Discussion

Les résultats de cette recherche démontrent clairement que les enfants
de 4 ans, dans le présent contexte expérimental, ne possedent pas les
habiletés nécessaires & la pratique de 1a tromperie face & un adulte. |ls
présentent de nombreuses fuites comportementales et des habiletés socio-
cognitives limitées. Dans la majorité des cas, ils ont naivement révélé la
localisation de 1'ourson 4 I'expérimentateur, n'utilisant aucune stratégie
comportementale pouvant contribuer & 1'atteinte d'un succés. Ces résultats
confirment les énoncés théoriques de Plaget (1957), Flavell gt al, (1968),
DeVries (1970), st Selman {1980) selon lesquels 1es jeunas enfants, au stade
de 1'égocentrisme, n'arrivent pas & différencier leur propre perspective
conceptuelle de celle des autres, et ainsi confondent Teur but & celui de leur
adversaire. Bien que css enfants affirmaient comprendre les régles du jeu
concernant 1a non-révélation de la localisation de 1'ourson suite aux
explications de 1'sxpérimentateur, une fois engagés dans 18 jeu ils agissaient

comme si 1'expérimentateur ne leur avait jamais mentionné le but de celui-ci.
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Cette attitude des enfants face au jeu a aussi été observée par Piaget (1957)
dans son étude du “jeu de billes® chez les jeunes enfants. Bien qu'ils
affirmaient comprendre les régles du jeu, les enfants appliquaient leurs
propres régles sans tenir compte de celles de leur partenaire, une fois le jeu
commencé. Etant incapables de saisir 1a perspective du “"chasseur” durant le
déroulement de 1'sxpérience, les enfants ne peuvent comprendre que si le
“chasseur” gagne, sux ils perdent. Les comportements de ces enfants
correspondent aux niveaux O du développement de la décentration sociale
conceptuelle de Flavell et al, (1968) et de la décentration sociale
indifférentiée et dgocentrique de Selman (1980), et au niveau 2 de I'échelle
développementale de 1a pensée racursive de DeVries (1970). Bien qu'on puisse
penser que les &checs des enfants & tromper 1'expérimentateur soient
associés 8 une incapacité & exercer de la tromperie face 4 une figure
d'autoritd, les comportements des enfants nous porte & croire que leurs
échecs sont dus & l'aspect limité de leurs habilités socio-cognitives. La
majorité des enfants de 4 ans exprimaient de la joie lorsque le "chasseur”
trouvait l'ourson, contrairement aux enfants plus vieux qui considéraient
'aspect compétitif du jeu. Ces derniers exprimaient de la joie face & leur
propre succes, et présentaient souvent de 1a déception lorsque le “chasseur”

localisait correctement 1'ourson.

Comme nous 1'avons vu dans 1'analyse des résultats, les enfants de 5, 6 et
B ans obtiennent plus de succés que ceux de 4 ans dans le présent jeu, et ce

indépendamment de 1'incapacité de ces anfants de 4 ans & tenir compte de le
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perspective du "chasseur” dans le contexte de jeu compétitif. Non seulement
les enfants de 5, 6 et 8 ans ont atteint un niveau de décentration sociale ou ils
deviennent conscients d'une intention chez leur adversaire [niveaux 1 des
échelles de Flavell et_al., (1968) et de Selman {1980), et niveau 3 de 1'échelle
de Devrias (1970)], mais les enfants de 4 ans ont été incapables de contrdler
I'exprassion de leur comportement. Ces enfants avaient beaucoup de difficultés
& inhiber leur comportement d'orientation vers 1'ourson caché, alors que le
"chasseur” les interrogeait sur sa localisation. Cet aspect confirme
I'nypothase de Saarni {1979, 1984) selon laquelle i1 y aurait une progression
constante chez les enfants dans leur habileté & contrdler leur expression
affective.  Cette habiletd d'inhibition du comportement, critique pour la
réussite de la tromperie dans ce jeu, se développe lentement chez les jeunes
organismes (White, 1959). Les jeunes enfants ont aussi un moins grand
contrdle de la musculation fine, nécessaira 8 la manipulation de 1'expression
affective (Charlesworth & Krsutzer, 1973). Nos rasultats nous permettent
aussi de discuter 1'hypothése de Feldman gt al, (1979) selon laquelle les
enfants plus jeunes sont moins expérimentés dans 1'utilisation des feedback
internas et externes reliés au contrdle intentionnel de 1'expression faciale.
Cette hypothése repose en partie sur 1'énoncé théorique de Ekman & Friesen
(1969) selon lequel 1e contréle intentionnel de 'expression affective est géré &
partir des feedback externes et internes auxquels 1'individu porte attention. Or
nous avons mentionné précédemment que 'utilisation des feedback internes ou
externes semble &troitement 118 & 1'émergence graduelle du "moi-observateur”

chez l'enfant (Mead, 1934; Selman, 1980). Plus spécifiquement, Ekman &
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Friesen {1969) mentionnent que 1'individu doit étre attentif aux réactions de
son entourage face & son propre comportement (feedback externes: qu'est-ce
qu'ils pergoivent, évaluent?) pour s'attarder aux 8léments pertinents de son
corps (feedback interne), et ainsi les ajuster en fonction du but qu'il vise.
L'utilisation des feedback externes semble donc faire appel aux habiletés de
décentration sociale chez 1'enfant. Pour pouvoir utiliser un feedback externe,
I'enfant doit prendre conscience que son adversaire est attentif & son propre
comportement. Ainsi, i1 est possible que le développement du contrdle de
I'expression du comportement, du moins en ce qui a trait aux mouvements
occulaires, s'active entre 5 et 8 ans, et pas avant, parce qu'il nécessite d'une
part l'utilisation d'habiletés socio-cognitives complexes, et d'autre part un
contrdle raffiné de la musculation, non disponibles pour les enfants plus

jeunes.

Il & aussi 8t& démontré au cours de 1'analyse des résultats que 1'dge des
enfants n‘avait pas d'effet sur le type de stratégies comportementales utilisé
comme tel, mais plutdt sur Tutilisation ou non dune stratégie
comportementale quelcongue, puisque la révelation traduit 1‘absence
d'utilisation d'une stratégie comportementale dans le présent contexte
expérimental. Aussi, i1 n'y a pas de 1ien significatif entre 1'utilisation d'une
stratégie d'inhibition ou de simulation et I'dmission de fuites
comportementales, ni de lien significatif entre l'utilisation de 1'une de ces
deux stratégies comportementales et le taux de réussite des enfants dans

leurs tentatives de tromperie. Ces résultats nous aménent & discuter d'une
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part les limites de 1'opérationnalisation du modele théorique de la tromperie
gnoncé par Ekman & Friesen (1969) & V'intérieur de 1a présente recherchs, et
d'autre part, de la prédominance de la socio-cognition comme facteur
explicatif des succes obtenus par les enfants de 5, 6 et 8 ans dans la présente

tache expérimentale.

La stratégie comportementale prédominante utilisée par les enfants de
5, 6 et 8 ans a &té 1'inhibition, ou 1'enfant choisit de ne rien révéler &
l'expérimentateur lorsque ce dernier l'interroge sur la localisation de
I'ourson. C'est & partir du moment ol Venfant prend en considération la
perspective de son adversaire, ou pour reprendre les termes de DeVries
(1970) il prend conscience des différences implicites dans 1a structure de l1a
gituation entre Tui et son adversaire, ol i1 saisit I'aspect compétitif du jeu,
quil utilise une stratégie comportementale. A travers ceci, il comprand qu'il
ne doit pas révéler la localisation de 1'ourson pour avoir une chance de gagner.
Lorsque 1'enfant saisit 1es impératifs de 1a présente situation expérimentale,
il se doit d'utiliser une stratégie comportementale quelconque. Certains
enfants ayant atteint ce niveau par exemple ont spontanément exprimé le
désir de cacher 1'ourson dans un endroit plus sécuritaire gque les trois

emplacements disponibles, pour ainsi s'assurer une réussite.

Les habiletés socio-cognitives nécessaires & 1'enfant pour qu'il puisse
choisir d'utiliser une stratégie comportementale quelconque sont de premier

niveau, c'est-d-dire de type non-récursif. L'enfant doit 8tre en mesure de
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reconnaitre 1a perspective conceptuelle de son adversaire dans la présente
situation expérimentale, pour moduler son comportement en fonction de
celle-ci. Nos résultats ont démontré que le choix subséquent quant au type de
stratégies comportementales utilisé ne déterminait pas de fagon
significative les succes de 1'snfant (428 de succés lorsgue 1'inhibition est
utilisée et 568 de succes lorsque la simulation est utilisée). Il est possible
que la présente téche expérimentale ne justifie pas 1l'utilisation d'une
stratégie comportementale de simulation pour gque l'enfant obtienne de
meilleurs succes. L'utilisation de cette stratégie a pour principal avantage de
se substituer au vide produit par les omissions qui pourraient devenir des
indices de tromperie dvidents (Ekman & Friesen, 1969). Or dans le cadre de 1a
présente recherche, 1a conscience de 1'existence possible d'une tentative de
tromperie est assumée par 1'expérimentateur au cours du déroulement de
'expérience. Le "chasseur” s'attend & se faire tromper par I'enfant. Ainsi, les
indices de tromperie n'ont pas de réel impact sur 1'expérimentateur. Quant au
fait que les enfants de B ans n'aient pas wutilisé une stratégie
comportementale de simulation dans une plus grande proportion que les
enfants de 5 ans ne va pas nécessairement & l'encontre de 1'hypothése selon
laquelle cette stratégie fait appel 4 des habiletés plus complexes. Il est
possible qu'il n'y ait pas eu de progression significative dans l'utilisation de
cette stratégie entre les quatre niveaux d'dge parce que les enfants de 8 ans
ont saisit que cette stratégie ne permettait pas d'obtenir plus de succes dans
le présent contexte expérimental. Cette supposition repose sur la séquence

développementale de la décentration sociale &laborée par Selman (1980).
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Selon 1ui, il existe un lien chez 1'enfant entre sa compréhension de son univers
social (i.e. sa conception de la personne et des relations interpersonnelles) et
son comportement. En fonction de ceci, 1'enfant pourrait présenter des
habiletés de niveau “inférieur” dans une téche ol le contexte ne justifie pas
I'utilisation d'habiletés de niveau “supérieur”, puisqu'il considere sa
compréhension de ce contexte dans 1'élaboration de son comportement.
L'intention de l'enfant étant d'obtenir un succés dans la présente tache

expérimentale, et non d'étaler ses compétences les plus avancées.

Puisque 1'opérationnalisation des construits d'inhibition et de
simulation dans la présente recherche ne répond pas & la hiérarchisation
théorique énoncée par Ekman & Friesen (1969) au niveau de leur efficacité
respective, la variable dépendante “score global des stratégies
comportementales” présente une certaine faiblesse au niveau de sa validité
interne. Dans le calcul de cette variable, I'inhibition valait 1 point et la
simulation 2 points, alors qu'aucune d'entrs elles n'a permis d'obtenir
significativement plus de succés. 11 est possible que 1'incongruence observés
au cours des analyses inter-groupes de cette variable (particuliérement les
résultats du groupe des enfants de 6 ans) soit due 4 cette faiblesse. Aussi,
lorsque 1'enfant utilisait plus d'une stratégie comportementale & 1'intérieur
du méme essai, 1e niveau 1e plus élevé lui était attribué. Or certains enfants
ont utilisé plus d'un type de stratégie au cours du méme essai, présentant
ainsi une forme de confusion stratégique. 11 est & noter que cette confusion

induite par 'enfant & travers 1'utilisation de plusieurs stratégies au cours du
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méme essai correspond au niveau 3 de 1a "décentration sociale mutuelle - 4 1a
troisieme personne” de Selman (1980) & 1'intérieur duguel I'enfant utilise plus
d'un type de stratégie de tromperie. Celles-ci deviennent plus "embrouillées”,
complexes st aléatoires. Dans un tel contexte, ol I'intention de tromperie ast
assumée par les deux participants, 1'enfant peut se servir de cette croyance
pour tromper son adversaire, en agissant comme s'il avait I'intention de
tromper, tout en utilisant 1a révélation. Une telle stratégie fait appel & un
niveau de décentration sociale récursive. Les habiletés socio-cognitives de
I'enfant semblent 1ui permettre de contextualiser ses comportements de

tromperie, pour ainsi les rendre stratégiques.

Bien que nos résultats suggérent qu'il n'y a pas de lien significatif
entre le type de stratégies comportementales utilisé par l'enfant st
'8mission chez ce dernier de fuites comportementales, nous ne pouvons nous
permettrent d'infirmer I'hypothése de Ekman & Friesen (1969) selon laqusile
lI'utilisation d'une stratégie comportementale de simulation formerait un
meilleur rempart contre 1'amergence de fuites comportementales qu'une
stratégie d'inhibition. D'une part parce que la présente recherche se limite &
un seul type de fuites comportementales tres spécifique (i.e. les mouvements
occulaires involontaires), et d'autre part parce que certaines fuites
comportementales sont apparues au cours d'essais ol 1'enfant utilisait & la
fois 1'inhibition et 1a simulation. Mentionnons aussi que le modéle théorique
de 1a tromperie de Ekman & Friesen (1969) n'a pas été élaboré & partir d'une

approche développementals. Or i1 se peut que le raffinement limité du
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contrfle musculaire des enfants puisse expliquer un nombre similaire de
fuites comportementales lorsqu'ils utilisent une stratégie d'inhibition ou de

simulation.

En ce qui a trait au développement de 1a décentration sociale récursive,
nos résultats ont démontré que 1es enfants de 8 ans se distinguaient des
gnfants plus jeunes en terme de leur utilisation d'une stratégie de localisation
irrégulidre et imprévisible. Cette dernisre stratégie devient possible lorsque
les enfants sont aptes 4 inférer 1'intentionnalité de 1'expérimentateur, c'est-4-
dire sa stratégie pour identifier la localisation de 1'ourson. Cette
interprétation est supportée par une autre stratégie utilisée par ce groupe: La
simulation non-verbale. Plusieurs enfants ont consciemment jeté un regard
vers une localisation ou I'objet n'était pas caché. Suite & 1'essai, certains
enfants ont mentionné de fagon spontanée : "J'ai regardé le camion comme
ga..parce que lui..y va penser que j'ai caché I'ourson 18", L'utilisation de cetts
stratégie vient aussi confirmer en quelque sorte 1'utilisation chez 1'enfant des
feedback externes dans le contrdle de I'expression de son comportement, mais
cette fois-ci & un niveau récursif. Pour que l'enfant puisse utiliser la
simulation non-verbale, i1 doit avoir conscience des éléments non-verbaux
auxquels 1'expérimentateur porte attention afin de les programmer en fonction
du but désiré. Et pour que cette stratégie permette & I'enfant d'obtsnir un
succes, 11 doit inférer chez 1'expérimentateur que ce dernier "va penser que”
I'enfant émet une fuite comportementale. 11 n'y eut aucune évidence chez les

enfants de 6 ans ou moins, ni dans leur stratégie de localisation, ni dans leur
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utilisation de fuite & des fins de manipulation de 1'expérimentateur, d'une
conscience récursive de l'intention. Cependant, 1a majorité des enfants de 8
ans ont présenté des stratégies consistantes avec l'inférence d'une pensée
récursive, qui considére les intentions et surtout les stratégies de
I'adversaire, et donc de la perspective que l'adversaire a sur sa propre
perspective. Les enfants obtiennent davantage de succés dans laur pratique de
la tromperie en utilisant une stratégie de placement irréguliere & 1'intérieur du
présent contexte expérimental. Ceci démontre bien 1'importance de la
décentration sociale récursive dans 1a réussite de 1a tromperie. Cependant, ces
résultats ne concordent pas avec ceux de Shultz & Cloghesy (1981) au plan de
1'4ge d'apperition de la décentration sociale récursive. |1 est possible que la
structure du présent contexte expérimental ait &té daterminants dans
'apparition tardive des phénomenes de récursion au niveau des stratégies de
placement. Dans 1'expérience de Shultz & Cloghesy, les enfants participaient &
un nombre 8levé d'essais (26) comparativement & 1a présente recherche (3). Or
i1 est possible qu'un plus grand nombre d'esseais induise chez l'enfant un effet

d'apprentissage.



Conclusion



Nous avons voulu & travers cette recherche délimiter les premiéres
apparitions de la tromperie chez 1'enfant, tout en clarifiant 1a nature et le
déyeloppement des habiletés impliquées dans de tels comportements. Ainsi
nous avons pu identifier trois &tapes majeures dans le développement des
comportements stratégiques de tromperie chez 1'enfant d'ége pré-scolaire et
scolaire. A un premier niveau, 1a tromperie exercée par l'enfant est non-
intentionnelle, spontanée, et fdrt peu efficace. Elle découle davantage d'une
confusion chez 1'enfant entre ses fabulations et 1a réalitd. L'enfant n'a pas une
intention consciente de tromper son auditoire. A un deuxiéme niveau, avec
'apparition des habiletés de décentration sociale, I'enfant commence & exercer
intentionnellement de 1a tromperie. A travers le développement graduel de sa
musculation fine et 1'acgquisition d'une différentiation des perspectives,
I'enfant peut exercer un certain contrdle sur I'expression de son comportement
en fonction des impératifs de 1a situation sociale dans laguelle i1 se trouve, et
en vient ainsi & élaborer certaines stratégies comportementales telle que
1"{nhibition, Tui permettant d'obtenir un succaés relatif dans 1'exercice de la
tromperie. A un troisieme niveau, principalement caractérisé par 1'apparition
de la décentration sociale récursive, 1'enfant devient apte & exercer des
comportements stratédgiques de tomperie. Non seulement est-il en mesure
d'exercer intentionnellement de 1a tromperie, mais i1 commence & structurer
ses comportements en fonction de ce qu'il infére chez son auditoire, & propos
de son propre comportement. Ainsi, certains comportements sur lesquels il

n‘avait aucun contrdle au départ, tels que les fuites comportementales ou la
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révelation, sont récupérés au profit du but visé par 1'snfant, c'est-4-dire son

intention de tromper.

Le développement de 1a pratique de 1a tromperie chez 1'enfant se fait de
fagon paralléle au développement de ses habiletés & comprendre son
environnement social, et 4 1e manipuler. Ce développement est en quelgue sorte
le reflet de 1'acquisition chez 1'enfant d'une conception de 1a personne et d'une
compréhension graduelle des relations interpersonnelies. Bien que 1a tromperie
soit considérée comme un comportement antisocial, elle n‘est qu'une partie de
I'univers social de 'enfant. Ce sont 18s mémes habiletés qui 1ui permettront de
déployer des comportements de types prosociaux envers son environnement
social. Bien que 1a présents recherche nous éclaire guant aux habiletés socio-
cognitives impliquées dans I'adaptation sociale de 1'enfant, elle ne nous permet
pas de cerner de guelle fagon et avec quelle fréquence ces habiletés se
déploient en milieu naturel. Aussi, cette recherche ne nous permet pas
d'identifier les facteurs pouvant déterminer 1'orientation anti ou prosociale des
comportements de 1'enfant & travers 1'utilisation de ses habiletés socio-
cognitives. Des recherches 4 ce niveau nous permettraient de compléter notre
vision du développement de 1a tromperie chez 1'enfant, en 1a contextualisant 4

I'intérieur des divers sources qui sont & I'origine de son développement.
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