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Attention sélective, développement cognitif
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Par Olivier Houdé

L'idée selon laquelle I'inhibition est un processaistral de I'adaptation cognitive n'est pas
nouvelle (voir MacMillan, 1996 ; Smith, 1992), maite connait aujourd’hui un regain général
d'intérét dans des cadres expérimentaux et théesiguédits (Dagenbach et Carr, 1994 ;
Dempster et Brainerd, 1995). Ainsi, Berthoz (198@)it que « le cerveau est un cheval
fougueux que I'inhibition dirige tel le cavalierewses rénes » (p. 209). Et il ajoute, a propos
des couplages perception-action, que linhibiticguronale est l'un des mécanismes
fondamentaux de la production du mouvement et diéezibilité, sans doute le principal
mécanisme de I'apprentissage sensori-moteur. Depgdnpsychologie de I'enfant, il apparait
gue l'inhibition sous ses multiples formes, de dlagpammation motrice au raisonnement
logique, est un facteur essentiel du développeowgmtitif (Houdé, 1995, 1997a et sous presse).

Contrairement a Piaget et aux néopiagétiens degéeaniiO et 80 qui expliquent
exclusivement le développement cognitif par un misrae de coordination (ou co-activation)
de schemes (schémes opératoires, unités symbokmqukEmoire de Travail. etc.), on peut
envisager qu'un autre mécanisme essentiel soit au&zuvre : le contréle inhibiteur de
l'information (mécanisme a intégrer dans la compiesaxécutive de la MDT : Baddeley, 1986,
1992). Cela est évidemment contre-intuitif car t@ordination, ou coactivation, a une
connotation positive, cohérente avec l'idée d'otedligence qui se construit petit a petit, alors
que l'inhibition a plutdt une connotation négatiw@on constructive ». Il faut ici rectifier le tir
l'inhibition est source de nouveauté, facteur dliigence.

L'objectif de ce chapitre est de montrer I'évolutiécente des idées sur l'inhibition, tant en
psychologie expérimentale de I'adulte, avec le gphd'amorcage négatif dans le domaine de
I'attention sélective qu'en psychologie du dévedopgnt cognitif, du bébé a I'adulte, dans les
domaines de la permanence de I'objet, du nombile, cltégorisation et du raisonnement.
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ATTENTION SELECTIVE ET INHIBITION

Classiqguement, I'attention sélective a été conéeléomme une fonction d'activation. De
ce point de vue, apres un traitement initialemendratique, l'information pertinente est
sélectionnée (précocement ou tardivement seldada pu « filtre sélectif ») par un mécanisme
attentionnel d'activation (c’est-a-dire de factlida). Des ce moment, l'information non
pertinence a ignorer se dissipe passivement daesfes. N'étant pas activée ou facilitée, elle
ne fait donc pas I'objet d'un traitement cognlitéreur. Par rapport a cette conception classique
de l'attention-activation, une analyse alternatiest récemment imposée : celle de l'attention-
inhibition (voir pour une synthése : Houdé, 1998keill, Valdes et Terry, 1995). Selon cette
analyse, le mécanisme essentiel de la sélectiamtiamnelle est I'inhibition, ou blocage actif de
l'information non pertinente en mémoire de travBins ce cas, le traitement cognitif de
l'information pertinente, ultérieur a la sélectiore s'opére pas en raison d’'une activation-
facilitation spécifique, mais du fait qu'il n'y dup d'interférence avec l'information non
pertinente inhibée.

Pour le psychologue, la question est de savoir cemhdistinguer expérimentalement ces
deux modalités possibles de sélection cognitivegpdradigme mis au point, dans ce cadre, est
celui de 'amorgage négatif (« negative primingnarglais). Soit une situation ou le sujet doit
a) répondre en fonction de S1 (le stimulus pertiremignorant S2 (le stimulus non pertinent).
Supposons ensuite b) que le sujet, sans qu'ittelyde, doive répondre en fonction de S2 ou,
dans une autre condition, en fonction de S1 (urveaw stimulus). Selon la conception de
I'attention-activation de la premiére phase dertecdure (a), S2 doit se dissiper passivement
dans le temps. Si l'effet de S2 n'est pas encampléiement dissipé en mémoire lors de la
seconde phase de la procédure (b), alors le traitene S2 (qui est devenu le stimulus
pertinent) doit étre facilité par rapport a cela@ 81 : c'est I'amorcage positif (« priming
effect »), généralement mesuré par la chrononmétrigale (temps de réaction). Toujours selon
la méme conception, si I'effet initial de S2, esatement dissipé en mémoire lorsqu'on passe a
la seconde phase de la procédure, alors le traiteteeS2 ne doit pas différer de celui de S1.
L'autre point de vue, celui de I'attention-inhibitj conduit & une prédiction inverse. Dans ce
cas, S2 étant initialement inhibé, c'est-a-dirévantent bloqué, son effet ne subsiste
aucunement en mémoire. Dés lors, S2 doit étrediffisile a traiter que S1 en raison de son
inhibition préalable : c’est I'amorcage négatif.

Sous l'impulsion de Tipper (1935), qui a introdlat notion d'amorgcage négatif en
psychologie cognitive, de trés nombreux travauxéeirpentaux ont confirmé I'existence, chez
l'adulte, de ce phénomene dans des situationsegari@ches d'identification (dénomination
d'images, de mots, identification de lettres), édate catégorisation (catégorisation sémantique,
décision lexicale), taches d’appariement (appangnuz lettres, de formes), taches de
comptage, de localisation spatiale, etc. L'ensenhblees travaux a conduit a mettre fortement
l'accent, depuis une dizaine d'années, sur le @enrhibiteur de l'information, I'amorcage
négatif étant considéré comme l'indicateur de dterice et de l'efficacité du mécanisme
d'inhibition. Des questions nouvelles, plus présis® sont alors posées : qu'est-ce qui est
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inhibé (la réponse, la perception. la représentgticela dépend-il des exigences de la tache,
existe-t-il un mécanisme unique d'inhibition ou gkurs, quels sont les paramétres qui
affectent 'amorgage négatif, sachant que danaioexas |'effet attendu ne s'observe pas, etc. ?
Autant de questions théoriques et expérimentalefogtl'objet des recherches actuelles.

Au-dela du domaine de I'attention sélective etafiedrgage négatif, le concept d'inhibition
connait également un regain général d'intérét densiombreux autres secteurs de la
psychologie cognitive. Ainsi, en psychologie du eéléppement cognitif, I'un des enjeux
essentiels des recherches nouvelles est aussistidir les contraintes d'inhibition de celles
d’activation.

DEVELOPPEMENT COGNITIF ET INHIBITION

Une critique radicale que I'on peut formuler auxdéles néo-piagétiens de psychologie du
développement qui ont marqué les années 70 etu®0ce soit celui de Case, de Fischer ou
d'Halford (pour une synthése, voir Houdé, 19986 gel'ils sont tous, comme la théorie de
Piaget, des modeles de coordination-activationitdsirstructurales et non des modéles de
sélection-inhibition. Seul le modéle de Pascualres(d 988) fait exception, en expliquant une
partie de la variabilité interindividuelle intraasle par I'efficacité de I'inhibition (liée aux sty
cognitifs) mais la variable générale « développdnoagnitif » reste, dans ce modeéle, la
puissance quantifiée d'activation des schémes.

Or, de nombreux auteurs montrent dans des domaaniés tels la construction de I'objet,
le nombre, la catégorisation et le raisonnemerdri@jnd et Harnishfeger, 1990 ; Dempster,
1995 ; Diamond, 1991 ; Houdé, 1995, 1997a et smssp, etc.), que le développement cognitif
ne doit pas seulement étre congu comme l'acquisgifiogressive de connaissances (ou de
structures de complexité croissance), mais aussirerelevant de la capacité d'inhibition (en

mémoire de travail) de réactions qui entravenplegsion de connaissances déja présentes.

Dans cette perspective de nouveaux modéles sopbgts, essentiellement centrés sur les
notions de fonctions exécutives, d'inhibition inedte / efficace et de résistance aux

interférences (voir aussi Russell, 1997, pour atenis sur les fonctions exécutives). Il en

ressort une autre conception du « temps du dévehopt ».

Piaget nous a enseigné que le développement dogsitiune construction linéaire
(succession intangible de sous-stades et de statlef)rante et épurée : une structure
rationnelle vient en remplacer une autre qui nitépas ou I'était moins. En se référant a
Serres (1992), pour qui le développement scientfige coule pas toujours selon une ligne ni
selon un plan, on peut aujourd'hui aborder autréleeigveloppement de la rationalité. Disons-
le : elle avance de fagon tout a fait biscornueitTomme les parcours chiffonnés de I'histoire
des sciences et des savants, chaque histoiredodiié renferme de curieux paradoxes. C'est
vrai pour le bébé et I'enfant comme pour l'adultdravers quelques exemples clés de la
construction de I'objet au raisonnement logiquepent montrer I'existence de compétences
évidentes auxquelles succédent de sérieux « regouagriére ». Pourquoi ? Sans doute parce
que se développer, c'est aussi savoir inhiber trnetare ou une notion concurrente. Et cela ne
va pas de soi.
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UNE AUTRE CONCEPTION DU TEMPS

Bien qu’elle s’accorde avec le sens commun, |'&eghyagétienne linéaire et hiérarchique
du « temps de la science » est aujourd’hui cordefléns ses « Eclaircissements », Serres
(1992) souligne que le temps du développementtifiigre fait apparaitre des points d'arrét,
des ruptures, des puits, des cheminées d'accéléfatidroyante, des déchirures, des lacunes
(conception compatible avec la modélisation detegyss dynamiques non linéaires: voir van
Geert, 1994). L'auteur propose la métaphore d'mpsescientifique qui se plie et qui se tord tel
un « mouchoir chiffonné » au fond d'une poche (@pisisle d'étre déplié) dont les rapports
relévent de la topologie, science des voisinageegtdéchirures, et non de la « géométrie
métrique », science des distances bien définiestatles (les stades piagétiens ou
néopiagétiens). Il en ressort qu'un « pli du tempsut révéler I'équivalente modernité de deux
éléments tres éloignés, mais aussi la proximitéhndderne et de I'archaique.

Le psychologue de I'enfant ne peut rester inseasibtette conception turbulente du
« temps de la science », d'autant qu'il ressortldeaées expérimentales actuelles, du bébé a
l'adulte, que le développement cognitif semble biiginaussi, se plier et se tordre, partir de
travers et arriver en zigzag. Souvent, lorsquefdfenfonctionne «le temps cognitif se
chiffonne » et les indicateurs des « plis du tempsnt, dans ce cas, 1°/ la proximité rationnelle
de conduites temporellement éloignées (entre 1é bébenfant d'un dge donné ou I'adulte),
ainsi que 2°/ 1a coexistence possible, a tout moohedéveloppement et avec des décalages
inattendus, du « rationnel construit » (permaneled®bjet, nombre, inclusion des classes, etc.)
et de sa transgression : « l'irrationnel présum@lué» (erreurs, biais, apparentes régressions).

A partir d'une telle analyse, quelques paradoxelsaemassants de la psychologie du
développement cognitif peuvent étre levés, tetohestat d'un bébé précocement rationnel et
celui d'un enfant voire d'un adulte, qui souventl'ast pas. Etre intelligent ce n'est pas
seulement activer « le rationnel construit », ne&st aussi et surtout parvenir a inhiber a tout
moment, au méme age ou a un age plus avancéatidiimel présumé révolu » (qui, dans une
situation donnée, peut relever d'une autre formratitenalité, antérieure ou contemporaine). Il
en ressort la nécessité d'une étude précise ddu@entrdle inhibiteur de I'information dans le
développement cognitif. La question est crucialerpe « diagnostic cognitif ».

LA CONSTRUCTION DE L'OBJET

Le probleme des rapports entre développement ¢befriithibition se pose dés l'unité de
base de la construction du réel : I'objet perman@strecherches nouvelles (post-piagétiennes)
sur les activités oculomotrices du bébé (I'étuds enps de fixation visuelle), utilisant
notamment la méthode de la réaction a I'événermgsgsible, indiquent I'existence précoce,
dés 4-5 mois, d'une permanence de l'objet (Badlamg 1987 ; Baillargeon, Spelke, et
Wasserman, 1985). Comment expliquer alors la cgbeur « A-non-B » observée par Piaget
vers I'age de 8 mois et qui subsiste jusqu'a 1 an ?

On rappelle que pour, mettre en évidence cettairei¥expérimentateur place le bébé
devant deux caches A et B, aussi facilement ad#desdiun que l'autre, et introduit un objet
sous le cache A. Le bébé le retrouve sans peirrésAjielques répétitions de cette situation, on
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transporte trés visiblement I'objet sous le cach®i e bébé continue a rechercher I'objet sous
A, il commet I'erreur A-non-B. Selon Piaget, cedteeur de localisation témoigne d’un défaut
de permanence de I'objet, au sens ou le bébé tsavair que I'objet continue a exister sous le
cache B lorsqu'il disparait de sa vue en cet ehdviaiis, aujourd'hui, cette explication n’est
plus réellement satisfaisante puisque I'on saitguetion de permanence de |'objet préexiste
nettement (des 4-5 mois) a l'erreur A-non-B ! Brarehe, une analyse en termes de processus
d’inhibition est & méme de lever ce premier « paxadiu développement ».

Les situations telle la réaction oculomotrice &éiement impossible utilisée par
Baillargeon (événement qui transgresse la permandecl'objet) peuvent, en effet, étre
considérées comme des contextes optimaux ou lmpiesi> activation de la notion de
permanence de I'objet suffit, alors que la situgpiagétiennne de I'objet disparu sous A-A-A-
etc., et puis sous B, est une «situation pieg€elle-ci exige, selon les analyses
neuropsychologiques des relations entre le comtéfrgntal et I'erreur A-non-B, l'inhibition
d'une tendance motrice dominante : le geste pragéaners A (Bell et Fox. 1992, 1994 ;
Diamond, 1991). L'erreur A-non-B traduirait ainsi défaut exécutif d'inhibition motrice (en
mémoire de travail) et non l'absence de permangadebjet. On peut méme avancer l'idée
selon laquelle ce défaut d'inhibition motrice rel@ait d'un défaut d'inhibition cognitive de
certains savoirs expérienciels et implicites duéoglr les objets et I'espace, savoirs situés au
niveau des structures de mémorisation d'expérigpassées (a propos. par exemple, de la
« fonction des contenants », dans ce cas, le camtéitant A, voir Bremner, 1985, 1994 ;
Houdé, 1996).

Ainsi déja chez le bébé, étre intelligent (ne e I'erreur A-non-B), c’est inhiber. On
rejoint ici la conclusion de Diamond (1991) selaquelle « le développement cognitif ne doit
pas seulement étre congu comme l'acquisition pssgrede connaissances, mais aussi comme
relevant de la capacité d'inhibition de réactiamegtravent I'expression de connaissances déja
présentes [en l'occurrence la permanence de [ebfpt 67, notre traduction).

Les trois exemples suivants, relatifs aux opératiogicomathématiques (le nombre, la
catégorisation et le raisonnement), montrent gue «elis du temps cognitif », déja
caractéristiques du niveau sensori-moteur ou péwagxister le « rationnel construit » (la
permanence précoce de I'objet) et « l'irrationn&dpmé révolu » (sa transgression par l'erreur
A-non-B), continuent a caractériser les performarmognitives jusqu'a I'age adulte. En effet, le
bébé devenu « inhibiteur efficace », en ce qui eorela permanence de I'objet, précéde un
enfant, un adolescent et un adulte qui souvers sert pas (ou plus) lorsque l'unité-objet est
insérée dans des activités plus complexes. Le dgpement cognitif, comme ['histoire des
sciences, ne cesse de « se chiffonner ». D'owetaspcurrent du réle de l'inhibition selon les
domaines et selon I'age.

LE NOMBRE

Dans le domaine de la construction du nombre,delarches nouvelles ont également
révélé l'existence de compétences précoces, ighpegdPiaget. Des études récentes ont ainsi
montré que les bébés de 4-5 mois, observés auundeteur fonctionnement oculomoteur
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(temps de fixation visuelle), sont capables dealiétéda transgression ou la « conservation » du
nombre lorsqu'on leur présente des événements iguagimpossibles ou possibles (Wynn,
1991, 1995, 1998). Les contrbles effectués par Végmblent bien indiquer que le traitement
de l'information numérique réalisé par le bébé sepmur un processus analytique de « calcul
précis » et non sur un processus de traitemengpifrglobal ou holistique. Et I'objection d'un
traitement non numérique fondé sur l'identité ef) (a localisation spatiale des objets a été
expérimentalement réfutée (voir Dehaene, Dehae@®leen, 1998 ; Koechlin, Dehaene et
Melher, 1998 ; Simon, Hespos et Rochat, 1995).daaailleurs été montré, a partir d'une
adaptation du paradigme de Wynn, que ces compé&term®to-numériques » se réorganisent
au niveau cognitivo-linguistique, par un mécanistaex redescription représentationnelle »
(concept emprunté a Karmiloff-Smith, 1992), eteteauvent chez I'enfant d'age préscolaire
apres une chute temporaire de performance (Ho@8&p). Comment expliquer alors I'erreur
de I'enfant de cet age dans I'épreuve piagétieam@kservation du nombre ou, devant deux
rangées de jetons en nombre égal mais de longifétnedte (a l'issue de I'écartement des
jetons de I'une des deux rangées), il consideieyqgn a plus la ou c'est plus long ?

On connait l'interprétation de Piaget selon lagulhfant d'age préscolaire serait encore
fondamentalement intuitif, « pré-opératoire »,tezedire limité a un processus perceptif global
et holistique de traitement de l'information (forsdé la longueur). Il n‘aurait donc pas encore
construit le « schéme du nombre » lui permettamronessus analytique de calcul précis. Les
recherches nouvelles qui viennent d'étre évoquateiicsent a douter de cette interprétation. En
effet, ne serait-on pas plutdt ici, & 1'occasian douveau « pli du temps cognitif », en présence
de la coexistence du « rationnel construit » (oecenstruit » au niveau cognitivo-linguistique
par I'enfant d'age préscolaire, en l'occurrencepacité d'un traitement numérique analytique et
précis) et de « l'irrationnel présumé révolu » trémsgression du nombre dans I'épreuve de
conservation ? Cette derniére épreuve n'est-eleapant tout une épreuve d'interférence
« nombre / longueur », critique de la capacitéséstér au schéme visuo-spatial « longueur =
nombre » ? (heuristique de quantification souventipente et toujours utilisée par I'adulte).

En accord avec Dempster (1995, p. 15), il semigle Que « les situations de conservation
et d'inclusion des classes [voir plus loin] ontspku voir avec la capacité a résister aux
interférences qu'avec la capacité de I'enfant apoemdre la logique sous-jacente » (notre
traduction). Ici aussi, comme pour l'erreur A-nondBns la construction de I'objet, étre
intelligent (résister au schéme visuo-spatial empige de travail) c'est essentiellement étre
capable d'inhibition (Houdé, 1995, 1997b). On rgjaiinsi le constat, déja ancien, de Bryant
(repris par Cohen, 1992) selon lequel il est diffide continuer a croire que les enfants d'age
préscolaire n'‘ont pas saisi le sens de l'invarisaloes qu'ils l'utilisent bien dans une situation
(ici le paradigme adapte de Wynn) et, bizarremgas, dans une autre (celle qui introduit le
piége d'une interférence « nombre / longueur »yraeprobléme n'est pas de savoir si I'enfant
est conservant ou pas, mais de savoir pourqutlileises capacités cognitives ou non.
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LA CATEGORISATION

Dans le domaine de la catégorisation, un enserobiérent de recherches sur la logique
des classes (Bideaud, 1983 ; Bideaud et Lautré&3 1Bloudé, 1992 ; Markman, 1973, 1989)
indique que, jusqu'a 10-11 ans, les enfants échidaende certaines épreuves modifiées
d'inclusion, dites « Modification » et « Ecran afpxemple, « Peut-on faire quelque chose, ou
ne peut-on rien faire, pour avoir plus de A qudde dans une situation ou A est inclus dans
B), alors qu'ils réussissent des 7-8 ans I'éprpiaggétienne classique (« y a-t-il plus de A ou
plus de B ?). Ainsi, I'enfant d'age scolaire, efspnce d'un matériel de dix marguerites et de
deux roses considére, de fagon erronée, que lidroptenir plus de A (les marguerites) que de
B (les fleurs) en ajoutant des A ou en enlevantRldsinterprétation généralement retenue
(notamment par Bideaud, 1988) est que cet enfart @spirique » et non logique, dans la
mesure ou il traite les classes emboitées (A indduns B) comme des collections disjointes
(A/B) telles qu'elles existent dans les schémascdpts de I'environnement (le schéma « faire
des bouquets », le bouquet des A et le bouqueB dasur I'exemple des fleurs).

Mais I'enfant d'age scolaire est-il réellement eigpe, au sens d’une absence de logique
interne (absence du schéme d'inclusion des classesmémoire), ou est-il «inhibiteur
inefficace » face a des routines cognitives localeminadéquates, telle ici la routine
arithmétique de I'ajout et du retrait ? N'est-os @anouveau en présence d'un « pli du temps
cognitif » ou coexistent, d'une part, le «ratidnoenstuit », en l'occurrence le schéme
d'inclusion appliqué des 7-8 ans lors de I'éprguiagétienne classique (dans laquelle I'enfant
consideére correctement qu'il y a plus de B que Jeeth d'autre part, « l'irrationnel présumé
révolu » : la transgression de ce schéme, jusdrdllans, lors des épreuves modifiées
d'inclusion ? Piaget lui-méme, dans l'un de serielexr ouvrages, « Vers une logique des
significations » (Piaget et Garcia, 1987), montre dés 5-6 ans, dans des contextes optimaux
de logique intensionnelle (c'est-a-dire sans pifgguantification extensionnelle des A et des
B), « l'inclusion ne souléve pas de probléme >198) (voir aussi Houdé et Charron, 1995 ;
Piaget, 1996). Il apparait, en effet, au regardateées de neuropsychologie cognitive (Houdé
et Joyes, 1995), que l'intelligence requise pagpesuves modifiees d’inclusion, réussies vers
10-11 ans, consiste avant tout a introduire uneodtinuité dans une boucle acquise, c'est-a-
dire & inhiber la routine de I'ajout / retrait eBmoire de travail, et & intégrer ensuite par ce
« tampon temporel » les facteurs contingents perts) a savoir les classes en relation
d’inclusion.

LE RAISONNEMENT

En psychologie cognitive, les activités inféreméiglqui fondent la déduction, et son
exigence de nécessité, ont fait I'objet de reclesaombreuses chez I'adolescent et chez
I'adulte. Confirment-elles la compétence déduatige« |'esprit-logique » décrit par Piaget ? Il
semble que non ! Depuis deux décennies, les doem@ésimentales se bousculent, les débats
s'animent et |'effervescence est telle que la pnption de rationalité qui crédite I'esprit humain
d'une logique de principe est constamment « apedarre » (Evans, Newstead, et Byrne,
1993 ; Houdé et Miéville, 1993).
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Ce sont les travaux relatifs aux biais de raisorergrqui font ressortir avec le plus de
force l'apparente « irrationalité » de l'adolesatrde I'adulte (Evans, 1989, 1998), En fait,
Evans et Over (1997) distinguent deux formes deralité, 1 et 2. La rationalité 2 correspond
a la compétence déductive, alors que la rationhl@ét une forme deeveryday reasoning
que les sujets utilisent pour atteindre leurs Isatss chercher a se conformer a une théorie
normative (la logique classique). Et c'est au nivéala rationalité 1 que s'insérent les biais de
raisonnement (par rapport a la rationalité 2)ags de tendances systématiques a prendre en
considération des facteurs non pertinents poécleeta résoudre (du point de vue de la logique
normative) et a ignorer les facteurs pertinents.

L'un des biais classiques du fonctionnement dédesti le « biais d'appariement
perceptif » qui affecte le raisonnement proposit@nlors de taches de réfutation ou de
vérification de régles conditionnelles de type ¢ &ntécédent), alors g (consequent) ». Pour
I'exemple de la regle a réfuter « S'il n'y a pasateé rouge a gauche, alors il y a un cercle jaune
adroite », ce biais consiste a préférer les él&ités dans la regle considérée (d'ou la réponse
erronée « carré rouge a gauche, cercle jauneta dra@oit antécédent faux et conséquent vrai,
FV) et a négliger les éléments pertinents (uneasdn de type VF) dés lors qu'ils ne sont
appariés ni a I'antécédent, ni au conséquent.

Faut-il conclure, face a ce constat d'erreur, (pssénce du raisonnement humain est
heuristique (rationalité 1), non conforme aux cande la logique, et que la compétence
déductive est condamnée a étre court-circuitéedpar biais cognitifs ? Les données de
recherches utilisant la méthode de I'apprentissagérimental a l'inhibition (Houdé, 1997c ;
Houdé et Moutier, 1996, 1999) vont dans le sensed'y présomption de rationalité »
(rationalité 2), dans la mesure ou les biais qusgendent les erreurs de raisonnement ne
semblent pas relever d'un défaut de logique mais défaut spécifique de programmation
exécutive de l'inhibition en mémoire de travailr(glaotre exemple, l'inhibition du schéme
d'appariement). Il s'agirait donc chez I'adultenoee chez le bébé et I'enfant - depuis I'erreur A-
non-B, « premier ancétre » des biais de raisonnentiim temps cognitif « qui se plie et qui se
tord », révélant la coexistence possible du «magbconstruit », la compétence déductive, et de
« lirrationnel présumé révolu », sa transgresgianles biais de raisonnement.

UNE PISTE DE RECHERCHE

Au terme de ce parcours et aprés avoir plié le sstoléveloppement cognitif, comme le
« mouchoir chiffonné » de Serres, il est tentanthiercher a le déplier pour découvrir une
« nouvelle métrique », de nouveaux stades. Si ceyortent les traces de la turbulence
cognitive observée au cours du développement ebagesrts étroits entre cette « intelligence
turbulente » et l'inhibition, ils ne pourront senfandre avec les stades piagétiens.

La solution de I'énigme du développement cogndifrpait donc étre a chercher, pour une
bonne part, du coté de l'inhibition, dont la muitipé et la nature des mécanismes restent
encore a découvrir (selon les domaines, I'age), eftcnon pas seulement, comme le pensait
Piaget, du c6té de la coordination ou co-activadiemschemes. Mais alors, cela revient-il a dire
que les compétences de I'enfant sont présentées nidissance (comme I'ont avancé Descartes,
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Fodor, Melher, etc.) et que seul se développaild'gctivation et d'inhibition qui conduit a les
utiliser adéquatement selon les situations renéentdans I'environnement (des régles pour la
direction de I'esprit dirait Descartes) ? Non coastat de compétences précoces chez le bébé,
s'il peut amener & reconnaitre le caractére incérdaines d'entre elles, conduit aussi et surtout
a retenir l'idée de mécanismes de raisonnemenicpleyst arithmétique, associés a une faculté
trés précoce d'apprentissage par la perceptioartment par la perception visuelle) qui elle
seule serait pré-programmeée. L'intelligence setagihglonc au cours du développement -
plutbt par la perception pour certains psychologydstét par I'action (ou les couplages
perception-action) pour d'autres - et, qu'il s'sgide la permanence de l'objet, du nombre, de la
catégorisation ou du raisonnement, cette construest sans doute plus rapide que ne le

pensait Piaget.
Mais I'essentiel n'est pas la. Le plus intéressiamt a ce que I'esprit humain, outre ses

mécanismes innés, ses capacités d'apprentissageodination, etc., est une sorte de jungle
ou les multiples compétences du bébé, de I'enfate Badulte sont a tout moment susceptibles

de se télescoper, d’entrer en compétition (en nmém@s qu’elles se construisent). D'ou la

nécessité d’un mécanisme de blocage : I'inhibition.
Nous avons voulu montrer dans ce chapitre comraehéh psychologie expérimentale de

I'attention sélective chez 'adulte qu’en psychi@ate I'enfant, le souci est actuellement de
dissocier les contraintes d inhibition de cellegtivation. Une piste de recherche a explorer est

I'application du paradigme de I'amorgage négatiftdches de nombre, de catégorisation, etc.,
classiqguement utilisées pour I'étude du développeoagnitif. Ce paradigme peut permettre de
tester précisément (par la chronométrie mentategllyse des erreurs et aujourd'hui lI'imagerie
cérébrale fonctionnelle) le réle du contréle intébi de I'information dans des taches trop

souvent considérées, depuis Piaget, comme critidgi&sseule coordination ou co-activation
des schémes.
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