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Synthèse

Est-ce important?

La cognition sociale désigne la conscience des états mentaux d’autrui et de soi-même (c.-à-d.
l’acquisition de la théorie de l’esprit), y compris les émotions, les motifs, les désirs et les
sentiments. Les habiletés sociocognitives, telles que la capacité de comprendre, de décrire et de
prédire les états mentaux d’une autre personne, permettent aux enfants de développer une
bonne cognition sociale. Le développement de la compréhension sociale et cognitive est
particulièrement important durant la petite enfance, car elle prépare l’enfant à interagir de façon
appropriée dans le monde social avant de commencer l’école. Par exemple, c’est par
l’intermédiaire d’activités de groupe que les enfants apprennent l’importance du partage. Cette
habileté cruciale est acquise lorsque l’enfant comprend que les autres enfants peuvent également
avoir envie de jouer avec les mêmes jouets que lui.

Dans le même ordre d’idées, des études récentes indiquent que les habiletés sociocognitives d’un
enfant semblent avoir une incidence directe sur sa réussite scolaire et sur la qualité des relations
qu’il entretient avec les autres. Les enfants ayant une cognition sociale plus développée ont
tendance à bien communiquer, à être compétents sur le plan social  et académique, à être
populaires auprès de leurs pairs et à être heureux à l’école. À l’inverse, les enfants qui
manifestent des lacunes sociocognitives sont plus susceptibles d’avoir de la difficulté à faire la
transition vers l’école, à réagir plus violemment à des parents autoritaires et à éprouver des
difficultés à l’école qui pourraient être considérées à tort comme des problèmes de comportement
(p. ex., manquer de respect envers son enseignant).

Enfin, il est important de favoriser rapidement l’acquisition d’habiletés sociocognitives chez les
jeunes enfants, car elles ont une grande incidence sur le développement social et la réussite
scolaire lorsqu’elles sont acquises en bas âge.

Que savons-nous?

Des études récentes révèlent que la cognition sociale se développe en bas âge et ce, même avant
l’acquisition du langage. À quelques mois déjà, le nourrisson est capable de suivre le regard des
autres, de participer à des jeux simples qui se jouent à tour de rôle (p. ex., jouer à « coucou ») et
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de comprendre des comportements orientés vers un but, tels que s’emparer d’un objet ou tendre
la main vers un objet. Ensuite, vers l’âge de deux ans, l’enfant prend de plus en conscience que
les autres manifestent des états mentaux qui diffèrent du sien. Par exemple, il reconnaît qu’une
autre personne peut aimer quelque chose qu’il n’aime pas. À mesure que l’enfant d’âge
préscolaire acquiert des habiletés langagières, il commence à être capable de se mettre à la place
de l’autre, ce qui entraîne des changements dans ses comportement sociaux  tels qu’une
augmentation des comportements empathiques et prosociaux. Bien que le passage de la
compréhension sociale intuitive à réfléchie s’effectue progressivement, des facteurs qui sont liés à
l’enfant et à la famille permettent d’expliquer les différences reliées au développement de la
cognition sociale.

En effet, les enfants qui manifestent une cognition sociale élevée ont généralement une plus
grande maîtrise de leurs émotions et de meilleures habiletés sur les plans du langage et des
fonctions exécutives (p. ex., capacité de planifier, maîtrise de soi et flexibilité cognitive). En
maîtrisant leurs comportements et leurs émotions, ils sont plus en mesure de tenir compte du
point de vue d’autrui et de bien s’entendre avec les gens. En outre, les facteurs familiaux, dont un
style éducatif approprié et les interactions entre frères et sœurs, contribuent à la compréhension
sociale et cognitive des enfants. Plus précisément, les enfants ont tendance à développer des
habiletés sociocognitives en bas âge lorsqu’ils sont encadrés par des parents leur offrant un lien
d’attachement sécurisant. Enfin, les interactions entre les enfants d’une même famille, autant
positives que négatives, ont une incidence additionnelle sur le développement de la cognition
sociale de l’enfant. Par exemple, les enfants ayant des frères et sœurs ont plus d’opportunités à
jouer à faire semblant, à provoquer, à taquiner et à prendre part à des conversations avec le reste
de la famille. En fait, même les disputes favorisent la cognition sociale, car elles incitent à la
conciliation de points de vue différents.

Que peut-on faire?

La cognition sociale d’un enfant peut être améliorée au moyen de diverses activités réalisées au
sein de la famille. Étant donné que la capacité de l’enfant à retenir ses pensées et ses
comportements impulsifs (c.-à-d. les fonctions exécutives) semble être un facteur important
permettant de prédire les aptitudes en cognition sociale, les parents devraient s’assurer de
trouver un juste équilibre entre l’encadrement à donner à l’enfant et l’autonomie à lui laisser
lorsqu’ils jouent avec lui. Les activités où l’on parle de ce qu’une personne pense ou veut, de ses
sentiments ou des raisons pour lesquelles elle agit d’une certaine façon sont à privilégier. Par
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exemple, jouer à faire semblant permet à l’enfant de prendre conscience que les comportements
et la manière d’exprimer ses émotions varient d’une personne à l’autre. Une autre activité
hautement recommandée est la lecture d’histoires. En questionnant l’enfant sur le déroulement
de différentes histoires, surtout celles dans lesquelles on retrouve des tours, des secrets ou des
erreurs, les parents aident leur enfant à se mettre à la place d’un autre (p. ex., demander à
l’enfant s’il croit que le Petit Chaperon rouge sait que le loup s’est déguisé en sa grand-mère). De
plus, il est fortement recommandé d’expliquer à l’enfant pourquoi on le réprimande pour un
mauvais comportement parce qu’on l’aide ainsi à prendre conscience dès un jeune âge que les
gens n’éprouvent pas tous les mêmes sentiments et n’ont pas tous les mêmes désirs. Enfin, il est
important que les parents se montrent attentionnés et affectueux lorsqu’ils interagissent avec leur
enfant dans diverses activités (p. ex., jouer à « coucou », jouer à faire semblant, regarder des
albums). Lorsqu’il a des échanges positifs avec une autre personne, l’enfant a l’occasion
d’améliorer ses apprentissages sur les plans social et affectif, ce qui le prépare à interagir
positivement avec ses pairs. En effet, ces comportements sociaux favorisent la cognition sociale
tout en enseignant aux enfants à bien interagir avec leurs pairs et en réduisant les risques que
leur compréhension sociale et cognitive les incite à adopter des comportements antisociaux
(p. ex., se moquer des autres, intimider les autres et mentir).
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Cognition sociale dans la prime enfance
Chris Moore, Ph.D., John Corbit, Ph.D.

Dalhousie University, Canada
Décembre 2019, Éd. rév.

Introduction

La cognition sociale se rapporte à la compréhension de la façon dont les gens se comportent, que
ce soit les autres ou soi-même. En général, les êtres humains arrivent à comprendre leur
comportement et celui des autres en se fiant à leurs états psychologiques intérieurs tels que leurs
émotions, leurs pensées et leurs désirs. Les enfants plus âgés et les adultes peuvent évidemment
témoigner de leur compréhension en utilisant le langage qui se rapporte à leurs états et activités
psychologiques et à ceux des autres. Pourtant, même avant de savoir parler, les nourrissons
manifestent cette compréhension à travers leur comportement envers les autres. Très tôt dans
leur vie, les nourrissons trouvent les autres personnes fascinantes et, même avant qu’ils puissent
parler, ils sont capables d’interagir et de communiquer avec elles. Autant d’intérêt et d’interaction
dépendent de formes précoces de la cognition sociale.

Sujet

Les bébés naissent dans un monde social complexe. Ils doivent apprendre rapidement comment
s’engager avec le monde social : comment répondre aux actions des autres, comment amener les
autres à satisfaire leurs besoins et comment construire des relations. Par ailleurs, puisque presque
tout ce que les enfants apprendront est véhiculé culturellement, les nourrissons ont très vite
besoin d’utiliser d’autres personnes pour découvrir le monde extérieur.

Problème

Pendant les premiers 18 à 24 mois, les nourrissons ne sont pas encore capables d’utiliser le
langage pour interagir avec les autres ou pour exprimer ce qu’ils comprennent. Par conséquent,
savoir comment étudier ce que les nourrissons comprennent au sujet d’eux-mêmes et des autres
sans s’appuyer sur le langage constitue le problème le plus important dans l’acquisition des
connaissances sur la cognition sociale des nourrissons.
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Contexte de la recherche

La recherche s’est centrée sur la façon dont les nourrissons répondent à diverses formes de
stimulation sociale à différents stades de leur développement. Il est possible d’en apprendre
beaucoup sur la façon dont les nourrissons comprennent le monde social en contrôlant et en
surveillant soigneusement les formes de stimulation sociale qui leur sont présentées à des âges
différents et en observant leurs réponses.

Questions clés pour la recherche

Il est possible que la question de base intéressant les chercheurs du domaine de la cognition de
l’enfant soit : Comment les nourrissons acquièrent-ils une bonne compréhension des autres
personnes, en tant qu’agents psychologiques animés ayant à la fois une expérience de « première
personne » et des caractéristiques de la « troisième personne »?1 Cette question comprend deux
aspects. Premièrement, elle implique de savoir que les autres gens sont de la même nature que
soi-même du fait qu’ils ont des expériences subjectives et deuxièmement, elle implique d’en venir
à prendre conscience que, comme les autres, le moi a un corps physique. À cette question
fondamentale s’ajoutent des questions sur la nature du développement. Par exemple, existe-t-il
des concepts sociaux de base, fondamentaux, tels que l’intentionnalité, qui régissent la façon
dont les nourrissons comprennent les autres personnes et ce depuis très tôt dans leur petite
enfance,2 ou les concepts au sujet de la nature des personnes s’acquièrent-ils de façon graduelle,
fondés sur la base des renseignements obtenus sur la « deuxième personne » grâce aux
interactions avec les autres au cours de leur petite enfance?3,4

Résultats récents de la recherche

Il est bien connu que les nourrissons commencent leur vie en s’intéressant et en préférant les
stimulations sociales.5 Les voix et les visages humains sont les outils les plus efficaces pour capter
l’attention d’un jeune nourrisson. À l’âge de deux ou trois mois, les nourrissons sont capables de
participer à des interactions sociales simples avec les autres, au moyen desquelles ils peuvent
coordonner leurs gestes, leurs vocalisations et leurs expressions faciales avec les autres.6 Pendant
la deuxième moitié de leur première année, les nourrissons commencent à s’intéresser à des
activités conjointes ou partagées avec des objets tels que des jouets.6  À ce stade, le nourrisson
commence à interagir avec les objets de son environnement de manière sélective, et cette
expérience facilite sa capacité de prédiction des gestes des autres.7 Ils peuvent participer à des
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jeux simples où chacun joue à tour de rôle; ils peuvent suivre ainsi qu’attirer l’attention des
autres; ils peuvent acquérir des orientations émotionnelles envers des objets en se fondant sur les
émotions que d’autres expriment; ils forment des évaluations sociales fondées sur les actions des
autres;8 ils peuvent apprendre de nouvelles façons de s’intéresser aux objets en imitant les
autres. Ces genres de comportements indiquent que les nourrissons deviennent sensibles aux
états psychologiques des autres, même si au début, cette compréhension n’est manifeste que
dans des situations où il leur est possible de partager de tels états psychologiques avec les autres.
9 Au cours de leur deuxième année, les nourrissons deviennent aptes à reconnaître que les autres
peuvent éprouver des états psychologiques différents des leurs et créent des prédictions sur le
type de comportement que les autres adopteront en fonction de cette base, par exemple, ils
peuvent comprendre que quelqu’un d’autre puisse ne pas voir quelque chose qu’eux-mêmes
peuvent voir ou que quelqu’un d’autre puisse ressentir quelque chose qu’eux-mêmes ne peuvent
pas ressentir. En même temps, les nourrissons démontrent clairement qu’ils ont conscience d’eux-
mêmes, par exemple par le fait qu’ils se reconnaissent dans un miroir.10 Ces développements
provoquent de profonds changements dans leur comportement social. Le plus remarquable est
qu’ils commencent à présenter un comportement pro-social et empathique envers les autres11 et
qu’ils deviennent aptes à coopérer avec12 les autres et à apprendre de façon plus efficace des
autres.13 Ces comportements sont de plus en plus dictés par la compréhension sociale qui se
déploie au-delà des signaux relatifs aux actions, au fur et à mesure que le nourrisson sélectionne
des réponses prosociales appropriées sur la base de l’objectif d’un partenaire et imite les actions
ciblées des autres.14,15 En même temps, les nourrissons deviennent de plus en plus autonomes,
compétents et désireux d’exprimer et d’exercer leur indépendance.1 Toutes ces découvertes
révèlent le développement progressif de la cognition sociale au cours de la petite enfance même
avant l’établissement du langage.

Lacunes de la recherche

Bien qu’actuellement nous en sachions beaucoup sur les progrès réalisés par les nourrissons
concernant leur compréhension des autres et leur prise de conscience d’eux-mêmes, nous en
savons relativement peu sur le passage d'une étape de développement à l’autre. Pourquoi les
nourrissons commencent-ils à être aptes à interagir socialement de façon structurée vers l’âge de
deux à trois mois? Pourquoi sont-ils aptes à s’intéresser à des activités conjointes centrées sur un
objet vers l’âge de neuf mois? Et qu'est-ce qui enclenche, entre 18 et 24 mois, l'apparition de la
conscience de soi et la conscience que les autres peuvent être dans des états psychologiques
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différents? Nous avons de bonnes raisons de croire que la stimulation sociale de forme fiable joue
un rôle important dans ces développements. Cependant, d’autres changements qui dépendent
plus de la maturation du cerveau, tels que des modifications de l’organisation cérébrale et de la
complexité cognitive, paraissent également importants.

Implications pour les parents, les services et les politiques

Depuis quasi leur naissance, les nourrissons sont très sensibles au comportement des autres
personnes et éprouvent un grand besoin d’attention sociale très tôt dans la vie. Le type et la
complexité de l’attention sociale qu’ils recherchent changent au fur et à mesure qu’ils se
développent, ainsi l’attention face à face peut leur suffire au début mais à la fin de leur première
année, les nourrissons veulent jouer avec des objets et avec d’autres personnes et participer à
diverses activités conjointes. À ce stade, ils sont aptes à apprendre de nouveaux comportements
en imitant les autres et le raffinement de cet apprentissage connaît une expansion rapide au
cours de la deuxième année de leur vie. Les nourrissons sont, de ce fait, lancés dans ce qui
deviendra une carrière à vie d’apprentissage social et d’activités coopératives. Le développement
de la cognition sociale au cours de la petite enfance dépend d’une interaction sociale régulière et
fiable assortie au stade développemental du nourrisson. Face à une demande d’attention
croissante envers les parents sous forme de médias numériques, il est donc crucial que des
activités conjointes cohérentes (p. ex., jouer à des jeux) menées avec des donneurs de soins
attentifs soutiennent le développement social au cours des deux premières années.
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Connaissances des nourrissons en matière de
cognition sociale
Jessica A. Sommerville, Ph.D.

Institute for Learning and Brain Sciences, University of Washington, Seattle, États-Unis
Septembre 2010

Introduction

La cognition sociale se rapporte aux pensées et aux convictions dont se servent les individus et
les groupes pour expliquer comment et pourquoi les gens agissent comme ils le font. L’habileté
d’interpréter nos propres actions et celles des autres en termes d’états mentaux et intérieurs qui
motivent le comportement humain est un point central de la cognition sociale. Plusieurs travaux
réalisés par le passé ont démontré que c’est au cours de la période préscolaire que se développe
de façon importante l’habileté des enfants à utiliser leurs états mentaux pour prédire, décrire et
expliquer les comportements.1,2,3 Ce chapitre revoit les données probantes récentes qui donnent à
penser qu’il est possible de retracer les bases fondamentales de ces habiletés à partir de la prime
enfance.  

Sujet

À la fin de leur deuxième année, les nourrissons sont experts pour comprendre les objectifs de
base, les intentions, les perceptions et les expressions émotionnelles, ainsi que des dispositions et
des préférences simples. Ces habiletés sociocognitives sont les fondements d'aspects plus
matures de la cognition sociale tels que la théorie de l’esprit (voir les textes d’Astington4 et de
Miller5). Par ailleurs, les capacités de cognition sociale présentes dès la prime enfance contribuent
à l’apprentissage dans plusieurs domaines tels que l’apprentissage du langage,6,7 de l’imitation,8

des causes9 ainsi qu’à la compréhension de la représentation.10

Problèmes

Puisque les nourrissons ne peuvent assumer de tâches fondées sur le langage, les chercheurs
doivent s’appuyer sur des méthodes non verbales nouvelles et innovatrices afin de capter la
cognition sociale qui existe à cet âge. Ces méthodes, qui capitalisent typiquement sur le
comportement social des nourrissons (que celui-ci se manifeste dans un contexte naturel ou
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expérimental)11,12 et sur leurs réponses visuelles à des événements sociaux simples,13 ont produit
des informations très détaillées au sujet de la cognition sociale dès la prime enfance. Cependant,
comme les découvertes provenant de l’utilisation de ces méthodes donnent souvent lieu à de
multiples interprétations,14 des méthodes convergentes sont nécessaires pour acquérir une image
exacte de la cognition sociale des nourrissons.  

Contexte de la recherche

Ce sont les comportements sociaux spontanés des nourrissons ou ceux suscités en laboratoire
dans des conditions naturalistes, ainsi que leurs réponses visuelles et manuelles à des
événements sociaux simples présentés dans le contexte de paradigmes expérimentaux, qui
permettent de déduire la compréhension sociocognitive dès ses débuts. Des expérimentations
soigneusement contrôlées par une gamme de manipulations différentes sont nécessaires pour
réduire le nombre d’interprétations possibles des résultats des recherches.

Questions clés pour la recherche

Récents résultats de recherche

1. Quelle est l’étendue des compréhensions sociocognitives des nourrissons? Quelles sont les
similarités et les différences de ces compréhensions comparativement à celles des enfants
plus vieux et des adultes?

2. Jusqu’à quel point les nourrissons possèdent-ils une compréhension représentationnelle
sophistiquée des actions posées par d'autres (c.-à-d., comprennent-ils le comportement en
termes d’états psychologiques) ou ont-ils une compréhension comportementale plus simple
(c.-à-d., comprennent-ils le comportement en termes de règles et d’éventualités)? Comment
nous est-il possible d’analyser la distinction entre ces différents niveaux de compréhension?

3. Certains aspects de la cognition sociale sont-ils innés? Si c’est le cas, lesquels?

4. Quels sont les facteurs ou les expériences qui modifient le développement de la
compréhension cognitive sociale dès ses débuts?

5. Les habiletés sociocognitives présentes dès la prime enfance sont-elles universelles ou
spécifiques du point de vue culturel? Dans la mesure où la cognition sociale varie selon les
cultures, quand et comment ces différences apparaissent-elles?
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Des travaux récents donnent à penser que des progrès marquants ont lieu durant les deux
premières années de vie des nourrissons concernant leur niveau de compréhension des objectifs
et des intentions, des émotions et des perceptions ainsi que des dispositions et des préférences.

La capacité d’interpréter les actions motivées par les objectifs et les intentions, fait partie
intégrante de la cognition sociale. À l’âge de 6 mois, les nourrissons considèrent les actions
simples telles que le fait d’atteindre et de saisir un objet comme étant guidée par un but.15 Au
cours des 6 mois suivants ils identifient les objectifs d’actions de plus en plus complexes et les
séquences de ces actions.16,17 À cet âge, les nourrissons peuvent aussi distinguer les actions
intentionnelles des actions accidentelles13 et reconnaîssent que seuls les agents animés (et non
les objets inanimés) possèdent des intentions et des objectifs.15

Le fait de reconnaître la signification des actes perceptuels et des expressions émotionnelles
représente un autre aspect important de la cognition sociale. À partir de l’âge de 9 à 12 mois, les
nourrissons semblent comprendre les expériences perceptuelles simples et reconnaître la valeur
des différentes expressions émotionnelles. Par exemple, ils savent qu’un adulte qui regarde un
jouet en ayant les yeux ouverts vit une expérience perceptuelle, mais que ce n’est pas le cas d’un
adulte qui regarde un jouet en ayant les yeux fermés.18 Par ailleurs, les nourrissons peuvent
utiliser l’expression émotionnelle d’un parent ou d’un expérimentateur pour décider s’ils vont ou
pas s’approcher d’un nouveau jouet19 ou s’engager dans une nouvelle activité.20

La capacité de savoir comment les caractéristiques personnelles influencent le comportement
constitue aussi un aspect crucial de la cognition sociale. Entre 12 et 15 mois, les nourrissons
commencent à comprendre des dispositions et des préférences simples. Par exemple, les
nourrissons de cet âge s’attendent à ce qu’une personne placée dans un nouveau contexte
continue d’agir comme elle le faisait ou de faire ce qu’elle faisait.21,22 De plus, ils se rendent
compte que les préférences et les dispositions sont personnelles : ils comprennent que différentes
personnes peuvent aimer des choses différentes.23

Lacunes de la recherche

Une question cruciale pour les recherches futures porte sur les mécanismes, les facteurs et les
expériences qui sous-tendent les développements de la cognition sociale dans la prime enfance.
Les travaux en cours commencent à démontrer comment les expériences particulières des
nourrissons, qui sont à la fois acteurs et observateurs dans le monde, servent de catalyseur pour
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l’acquisition d’aspects spécifiques des connaissances en matière de cognition sociale.24 Par
exemple, la capacité des nourrissons à agir spécifiquement en vue d'atteindre un objectif (p. ex.,
en utilisant un outil qu’ils peuvent atteindre pour obtenir un jouet hors de leur atteinte) semble
contribuer fortement à leur capacité de comprendre l’objectif des actions produites par d’autres
personnes.25 Une seconde question concerne la façon dont les sensibilités innées des nourrissons
pourraient interagir avec l’expérience de l’environnement pour produire le développement.
Finalement, des recherches en cours étudient les processus neuronaux qui sous-tendent la
cognition sociale dans la prime enfance. Les réponses à ces questions nous aideront non
seulement à comprendre les changements de la cognition sociale, mais elles nous informeront
aussi sur la façon dont ces changements développementaux surviennent.

Conclusions

Alors que certains chercheurs croyaient que la cognition sociale n’était que du ressort des enfants
plus âgés, il est maintenant évident que les nourrissons possèdent toute une gamme de
sensibilités sociales et qu’ils comprennent très tôt plusieurs aspects de la cognition sociale qui
seront plus tard les bases d'aspects plus matures de ce domaine. Au cours de leurs deux
premières années, les nourrissons ont une compréhension de la cognition sociale qui semble très
abstraite : ils comprennent les objectifs visibles vers lesquels une action est dirigée, avant de
comprendre les états émotionnels et perceptuels simples qui guident le comportement, et ce
avant de comprendre comment les tendances personnelles continues motivent les actions. Des
travaux récents révèlent que l’acquisition de chacune de ces compréhensions n’est pas un
phénomène de type tout ou rien. Le développement procèderait plutôt une action ou un
événement social à la fois, par morceaux.26 Ce schéma développemental soulève la possibilité que
des facteurs additionnels, tels que le langage, soient requis pour parvenir à la compréhension plus
explicite et intégrée des gens et de leur comportement que possèdent les enfants plus âgés.

Cependant, il n'y a aucun doute que les connaissances des nourrissons en matière de cognition
sociale ont des conséquences non seulement sur leurs interactions sociales, mais aussi sur leurs
apprentissages d’un domaine à l’autre. Les nourrissons utilisent leurs connaissances des objectifs,
des intentions, des perceptions, des émotions, des dispositions et des préférences pour s’engager
dans l’apprentissage du langage,6,7 de l’imitation8 et pour comprendre la relation de cause à effet.9

Implications pour les parents, les services et les politiques
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Les recherches portent à croire que ce sont les occasions d’agir sur le monde et de regarder les
autres agir qui guident, du moins en partie, les premiers développements de la cognition sociale.
D’après ces découvertes, les interactions sociales actives, qui  représentent une combinaison
d’actions et d’observations de la part des nourrissons, sont importantes pour le développement
des aptitudes sociocognitives de la prime enfance et, par extension, pour l’apprentissage en
général. Des travaux récents ont aussi commencé à explorer les conditions particulières qui
aident les nourrissons et les enfants à comprendre le comportement des autres. Ces études ont
montré que les contextes dans lesquels les adultes agissent en tant que partenaires qui
collaborent avec les enfants,27 qui accompagnent leur comportement d’explications verbales28

et/ou qui offrent un aperçu de l’objectif d’une activité avant de démontrer cette activité
permettent un meilleur apprentissage.29

Le fait de connaître les premières étapes de la cognition sociale peut aussi aider à diagnostiquer
et à remédier aux troubles du développement tels que l’autisme, dont les déficits sociaux
représentent la marque. 
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Introduction

La cognition sociale concerne les pensées et les convictions que nous avons sur le monde social.
Le sujet englobe nos convictions au sujet des autres, de nous-mêmes et des gens en général, ainsi
que des convictions sur des aspects spécifiques des gens (p. ex., les pensées, les désirs, les
émotions), et au sujet des groupes sociaux et des institutions sociales. L’élaboration de diverses
formes de compréhension sociocognitive représente l’une des plus importantes réalisations du
développement cognitif de l’enfance.  

Sujet

Depuis les débuts de la psychologie de l’enfant, la cognition sociale en a été un thème central.1

Tout comme cela était vrai pour plusieurs domaines, l’approche dominante au cours de la moitié
du XXe siècle était celle de Piaget.2 Selon lui, la pensée des jeunes enfants se caractérise par
l’égocentrisme ou la difficulté de séparer sa propre perspective de celle des autres. Ainsi, les
enfants d’âge préscolaire présument souvent que les autres pensent, sentent ou désirent
exactement la même chose qu'eux, ce qui représente un déficit de base de la compréhension
cognitive sociale. Les recherches qui ont suivi ont démontré que Piaget sous-estimait quelque peu
les habiletés de la coordination des points de vue des jeunes enfants.3 Son travail a néanmoins
identifié un défi majeur de toute activité sociocognitive : séparer son propre point de vue de celui
des autres. En effet, il arrive que dans certaines situations, mêmes les adultes sont portés à
répondre de façon égocentrique.4,5

La coordination des points de vue n’est qu’une discipline parmi d’autres sous laquelle la cognition
sociale a été étudiée. Le travail sur la métacognition, par exemple, examine ce que les enfants
comprennent des activités mentales – ce qu’ils savent, par exemple, au sujet de la mémoire, de
l’attention ou du langage.6,7 Pour ce sujet et en général, même les enfants d’âge préscolaire
montrent des formes de compréhension simples; cependant, la plupart des développements en
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matière de compréhension métacognitive ne sont pas manifestes avant les années d’école
primaire, et dans plusieurs cas, le développement continue à l’âge adulte. 

Ces dernières années, c’est sous le titre de la théorie de l’esprit que la plupart des recherches sur
la cognition sociale ont été effectuées.8,9,10 La théorie de l’esprit a une portée plus vaste que celles
qui l’ont précédée, elle englobe la compréhension de toute la gamme des états mentaux, ainsi
que les antécédents et les conséquences de cette compréhension. Elle diffère aussi par le fait
qu’elle se concentre sur les jeunes enfants; la théorie de l’esprit a commencé en tant que
documentation sur l’âge préscolaire, on l’a également étendue, ces dernières années, aux
trottineurs et aux nourrissons. Le résultat est à la fois une représentation plus complète et plus
positive des habiletés des jeunes enfants qu’elle ne l’a été pour la première génération sur
laquelle ont porté les recherches sur la cognition sociale.

Problèmes

Comme cela est le cas pour plusieurs thèmes de la psychologie de l’enfant, le travail en cognition
sociale aborde trois questions générales. L’une d’entre elle est une question descriptive : Qu’est-
ce qui se développe et quand cela apparaît-il? Les défis à résoudre sont d’imaginer des méthodes
pour évaluer de façon optimale les développements en question et de déterminer les
interrelations qui existent entre les différentes formes de compréhension.11,12 La seconde question
est pourquoi ces développements apparaissent-ils? Quelles sont les forces causales qui façonnent
la compréhension sociocognitive des enfants? La dernière question concerne les incidences des
avancées réalisées en cognition sociale. Comment, en particulier, les interactions sociales des
enfants changent-elles au fur et à mesure que leurs habiletés sociocognitives évoluent?

Contexte de la recherche

Bien que les données naturalistes puissent jouer un certain rôle,13 la majorité de ce que nous
savons sur le développement sociocognitif provient d’une grande variété de mesures
expérimentales ingénieuses. Un exemple – qui est de loin le plus étudié – est l'attribution des
fausses croyances.14 Cette attribution des fausses croyances teste une composante de base dans
la compréhension des croyances : lorsque l’enfant réalise que les croyances sont des
représentations mentales et qu’elles ne reflètent pas directement la réalité, et donc qu’elles
peuvent être fausses. D’autres tâches testent d’autres formes de compréhension épistémique, par
exemple, l’habileté à séparer les apparences de la réalité15 ou savoir comment l’évidence mène à
la croyance.16 Il y a cependant d’autres tâches qui portent sur d’autres états mentaux, quand
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l’enfant réalise par exemple que différentes personnes peuvent avoir des désirs différents,17 ou
qu’il comprend la relation entre la satisfaction du désir et l’émotion que cela suscite.18   Les
publications de recherche dédiées au développement aux stades ultérieurs à la période
préscolaire (à savoir, la capacité relative à la pensée récursive et une meilleure appréciation des
différences au niveau de l’état mental entre les individus) se sont accumulées.19

Résultats récents de la recherche

Généralement, la recherche qui porte sur la théorie de l’esprit évoque les premiers articles des
recherches inspirées de Piaget, en ce sens qu’elle nous surprend souvent concernant ce que les
enfants ne connaissent pas encore. Ainsi, avant l’âge de quatre ans, la plupart des enfants ont de
la difficulté à comprendre que les croyances peuvent être fausses, qu’il s’agisse de leurs propres
croyances ou de celles des autres.11 Ils laissent voir un nombre infini d’autres conceptions
erronées et de confusions, dont des difficultés à séparer les apparences de la réalité15 et des
problèmes à suivre la relation entre l’expérience et la formation des croyances.16 D’autre part – et
en opposition aux recherches basées sur celles de Piaget – les difficultés ne durent pas longtemps
pour de nombreux développements de base, y compris la compréhension des fausses croyances,
qui apparaît vers l’âge de quatre ou cinq ans. En effet, des études de recherche récentes,
néanmoins controversées, suggèrent la présence possible d’une compréhension rudimentaire des
fausses croyances dès le plus jeune âge.20,21 Concernant les états soi-disant non épistémiques, tels
que la simulation ou le désir, les formes de compréhension basiques apparaissent même plus tôt
que les convictions, dans certains cas vers l’âge de deux ans. Le résultat apporte une rectification
précieuse aux premiers articles portant sur la cognition sociale qui avaient essentiellement
caractérisé la période préscolaire en termes négatifs. Finalement, les recherches récentes ont non
seulement documenté une vaste gamme d’acquisitions sociocognitives d’apparition précoce mais
elles ont aussi fourni des données probantes sur les effets de ces acquisitions, démontrant des
relations constantes entre la compréhension sociocognitive et la qualité des interactions sociales
des enfants.22

Lacunes de la recherche

Comme cela se vérifie dans plusieurs domaines de la psychologie de l’enfant, nous en savons plus
sur ce qui se développe en matière de cognition sociale que sur la façon dont cela se développe.
Toutes les théories sont d’accord sur le fait que l’expérience sociale et la maturation biologique
doivent toutes les deux jouer un rôle; elles diffèrent cependant sur le rôle relatif à accorder à ces
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facteurs, sur la façon précise dont ils sont avancés pour opérer et sur la forme que le système de
connaissance sous-jacent est supposé prendre.10,23 La résolution de ces divergences demeure un
sujet de recherche ultérieur. Un autre enjeu des études à venir est de déployer la portée culturelle
de la recherche consacrée à la théorie de l’esprit. Les études publiées jusqu’à présent suggèrent à
la fois des similarités fondamentales sur le plan du développement entre les différentes cultures
du monde et certaines différences intrigantes émanant d’emphases culturelles distinctes.24,25

Conclusions

L’étude de la cognition sociale, qui est l’un des thèmes vénérables de la psychologie de l’enfant, a
été restimulée par le travail sur la théorie de l’esprit. Ce travail a identifié une vaste gamme
d’acquisitions sociocognitives qui apparaissent dans les premières années de la vie, jusqu’à
quatre ou cinq ans. Il a aussi répondu de façon préliminaire aux deux questions qui constituent le
sujet des recherches en cours : Quelles sont les origines de la compréhension sociocognitive et
quelles en sont les conséquences?

Implications

La cognition sociale – étudiée en particulier sous le concept de la théorie de l’esprit – est
essentiellement un thème normatif, du fait qu’elle concerne les acquisitions de base que maîtrise
en fin de compte pratiquement chaque enfant. Il y a des exceptions dans certains syndromes
cliniques, et plus particulièrement dans l’autisme; en effet, c’est en abordant la théorie de l’esprit
que nous avons pu comprendre les difficultés auxquelles sont confrontées les personnes autistes.
26 Cependant, au cours du développement normal, la cognition sociale ne requiert pas
d’enseignement explicite par les adultes. Toutefois, cela ne veut pas dire que les parents et les
enseignants n’ont aucun rôle à jouer. Toutes sortes d’expériences sociales peuvent accélérer
l’apparition des habiletés sociocognitives, y compris certaines formes d’éducation que pourraient
recevoir les enfants de leurs parents.27 Des recherches récentes révèlent aussi qu’il est en quelque
sorte possible de d'enseigner les habiletés sociocognitives; des approches qui mettent l’accent sur
le stade mental du langage pertinent pourraient être particulièrement bénéfiques.28 Au-delà d’une
simple accélération du développement, les adultes peuvent influer sur le contenu des croyances
sociocognitives des enfants. Par exemple, tous les enfants forment une conception de soi ou des
croyances sur le moi, mais les conceptions de soi de certains enfants sont plus positives et
favorables au développement que celles d’autres enfants.29 Il est possible d’utiliser les habiletés
sociocognitives non seulement pour des intentions positives (p. ex., l’empathie, la communication)
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mais aussi pour des intentions négatives telles que les moqueries et l’intimidation.30,31 Ces
dernières peuvent aussi être affectées par les pratiques parentales. L’implication pragmatique la
plus nette du travail sur la cognition sociale a longtemps été évidente : Les interventions qui
changent les croyances sociocognitives des enfants dans un sens positif peuvent avoir un impact
favorable sur le comportement social et l’acceptation sociale de ces enfants.32
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Introduction

Le développement de la théorie de l’esprit est le plus important qui soit dans celui de la cognition
sociale au cours de la prime enfance.1,2 Cet article décrit le développement de la théorie de l’esprit
au cours des cinq premières années de la vie, ainsi que les facteurs qui l’influencent et les
conséquences de ce développement sur la vie des enfants chez eux puis à l’école.  

Sujet

La capacité des enfants de s’entendre avec d’autres personnes et de voir les choses de leur point
de vue relève de la cognition sociale. La base de cette capacité cruciale repose sur le
développement de la théorie de l’esprit.3,4 Cette théorie se rapporte à notre compréhension des
gens en tant qu’êtres fonctionnant avec un mental, chacun ayant ses propres états mentaux – tels
que ses pensées, ses désirs, ses raisons et ses sentiments. Nous nous servons de la théorie de
l’esprit pour expliquer notre propre comportement face aux autres, en leur disant ce que nous
pensons et voulons. Nous interprétons aussi les paroles et le comportement des gens en leur
imputant des pensées et des intentions.  

Problèmes

Actuellement, les données provenant des recherches décrivent bien le développement de la
théorie de l’esprit depuis la naissance jusqu’à l’âge de cinq ans4,5 – ou du moins, il nous est
possible de décrire comment les nourrissons et les enfants se comportent dans des situations
expérimentales ainsi que dans des environnements naturels. Cependant, l’interprétation des
résultats pose problème. Certains chercheurs déclarent que même les bébés perçoivent ce que
d’autres personnes pensent et désirent alors que d’autres pensent que cette aptitude à
comprendre n’apparaît que vers la période de trottinage ou les années préscolaires. Il est possible
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de résoudre cette contradiction en envisageant la théorie de l’esprit d’un point de vue
développemental – c’est-à-dire que le développement précoce d’une conscience intuitive devient
par la suite plus réfléchie et plus explicite.5 En outre, le développement des aptitudes langagières
des enfants jouent un rôle important dans cette transition.6

Contexte de la recherche

C’est d’après ce que disent et font les enfants dans des situations réelles ou expérimentales que
l’on déduit qu’ils ont conscience des pensées, des souhaits et des sentiments. Les
environnements naturels permettent de voir les aptitudes de l’enfant à interagir avec les autres
dans le monde réel.7 Les situations expérimentales, où l’on questionne individuellement les
enfants à propos de scénarios hypothétiques, révèlent avec précision et de façon indépendante le
degré de compréhension de l’enfant.8 

Questions clés pour la recherche

Résultats récents de la recherche

La recherche montre que les nourrissons affichent des comportements qui sont des débuts
importants pour le développement de la théorie de l’esprit (voir les détails sous le thème portant
sur la cognition sociale des articles de Moore et de Sommerville).9,10

À l’âge de deux ans, les enfants manifestent clairement qu’ils ont conscience de la différence
entre les pensées qu’ils ont à l’esprit et les choses qui se retrouvent dans le monde. Les
trottineurs qui jouent à faire semblant (p. ex., en feignant qu’un bloc est une voiture), montrent
qu’ils sont capables de faire la distinction entre un objet  – le bloc – et les pensées qui s’y
rapportent – le bloc en tant que voiture.11 Ils comprennent aussi que les gens se sentiront heureux
s’ils obtiennent ce qu’ils veulent et tristes dans le cas contraire.12 Et à cet âge, les enfants voient
qu’il peut y avoir une différence entre ce qu’ils veulent et ce qu’une autre personne veut.13 On
observe également que cette prise de conscience se développe dans le langage des enfants :

1. Quels sont les développements normaux de la théorie de l’esprit depuis la prime enfance
jusqu’à l’âge de cinq ans?

2. Quels sont les facteurs de l’environnement social et les facteurs internes de l’enfant qui
influencent le rythme de développement de cette théorie?

3. Quelles sont les conséquences du développement de la théorie de l’esprit sur les
compétences sociales et la réussite scolaire des enfants?
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ceux qui sont âgés de deux ans parlent de ce qu’eux et d’autres veulent, aiment et ressentent;
lorsqu’ils ont trois ans, ils parlent aussi de ce que les gens pensent et savent.14

Une évolution cruciale se révèle vers l’âge de quatre ans lorsque les enfants réalisent que les
pensées qu’on a à l’esprit peuvent ne pas être vraies. Par exemple, lorsqu’on leur permet de
découvrir qu’une boîte à bonbons familière contient en fait des crayons et qu’on leur demande
alors ce que leurs amis penseront qu’il y a dans la boîte avant de regarder à l’intérieur.15 Les
enfants de trois ans présument que leur ami saura qu’il y a des crayons dans la boîte simplement
parce qu’eux-mêmes le savent à présent, mais ceux de quatre ans reconnaissent que l’ami se fera
prendre comme ils se sont eux-mêmes fait prendre. Les enfants de trois ans ne se souviennent
pas non plus que ce qu’ils croyaient a changé.16 Si les crayons sont remis dans la boîte et qu’on
leur demande ce qu’ils pensaient qu’il y avait dedans avant de l’ouvrir, ils diront « des crayons »
pas des « bonbons », mais ceux de quatre ans se souviennent qu’ils pensaient qu’il y avait des
bonbons. Cela étant, les enfants âgés de trois ans ne sont pas seulement égocentriques, c.-à-d.
qu’ils ne pensent pas seulement que tout le monde sait ce qu’ils savent, ils parviennent plutôt à
comprendre leurs propres pensées et celles des autres personnes en même temps. À l’âge de
quatre ou cinq ans, les enfants réalisent que les gens parlent et agissent selon leur conception du
monde, même si leurs pensées ne reflètent pas la situation réelle. Ils ne seront donc pas surpris si
leurs amis non informés cherchent des bonbons dans la boîte, alors qu’eux-mêmes savent qu’elle
contient des crayons.

Certains facteurs de l’environnement social influencent la vitesse du développement normal de la
théorie de l’esprit : par exemple, les enfants manifestent plus tôt qu’ils ont conscience des états
mentaux si leurs mères leur parlent de leurs pensées, souhaits et sentiments17 et qu’elles
expliquent pourquoi elles corrigent une mauvaise conduite.18 Les enfants qui ont des frères et/ou
des sœurs prennent conscience des états mentaux plus tôt que les enfants uniques.19 La vitesse
de développement de cette théorie est également influencée par la participation des enfants à
des jeux de simulation,20 par leurs expériences de lectures de livres d’histoires21 et de
conversations avec d’autres au sujet d’expériences passées.22 Les facteurs internes de l'enfant qui
influencent la vitesse de développement sont leurs habiletés langagières23 et leurs compétences
cognitives qui contrôlent et régulent le comportement (connues sous le terme de fonctions
exécutives).24

La recherche montre que le développement de la théorie de l’esprit a des conséquences sur le
fonctionnement social et la réussite scolaire des enfants. Ceux dont la théorie de l’esprit est plus
développée sont de meilleurs communicateurs, capables de résoudre des conflits avec leurs amis;
25 leur jeu de simulation est plus complexe;26 leurs enseignants les considèrent plus compétents
socialement;27 ils sont plus heureux à l’école et plus populaires auprès de leurs pairs;27 et leur
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travail scolaire est plus avancé de certaines manières.28 Cependant, une théorie de l’esprit bien
développée peut aussi servir à des conduites antisociales comme la taquinerie, l’intimidation et le
mensonge.29

Lacunes de la recherche

Nous avons besoin d’en savoir plus sur le pourquoi et la façon dont les différents facteurs socio-
environnementaux et cognitifs de l’enfant affectent la vitesse de développement de la théorie de
l’esprit, particulièrement en ce qui concerne les interventions qui peuvent aider les enfants qui
ont une théorie de l’esprit moins bien développée.

Jusqu’à aujourd’hui, la majorité des études ont fait participer des enfants occidentaux de classe
moyenne. Il est nécessaire de faire plus de recherches en faisant participer des enfants de
différentes origines et cultures afin d’étudier les similarités et les différences que présentent les
développements de leurs théories de l’esprit.

Ce ne sont pas seulement les pensées et les désirs des gens qui déterminent la façon dont ils
agissent, ce sont aussi les règles morales et sociales. Des recherches doivent être menées sur la
cognition sociale, particulièrement sur la façon dont le raisonnement fondé sur des règles et la
théorie de l’esprit opèrent de concert.

Il est aussi nécessaire d'effectuer plus de recherches sur les processus cérébraux qui sous-tendent
la théorie de l’esprit.

Conclusions

La théorie de l’esprit se développe de façon progressive, avec l’apparition des compétences
sociales intuitives dans la prime enfance puis le développement de la cognition sociale réfléchie
au cours des années de trottinage et préscolaires.

Les enfants âgés de trois ans savent que différentes personnes peuvent vouloir, aimer et ressentir
différentes choses. À l’âge de quatre ou cinq ans, ils savent que les gens peuvent penser des
choses différentes. Ils comprennent qu’il arrive parfois que quelqu’un croie quelque chose qui
n’est pas vrai, mais, dans ce cas, ce que dit ou fait cette personne est basé sur de fausses
croyances.

La vitesse de développement typique présente des différences qui dépendent en partie de
facteurs environnementaux tels que les conversations familiales et les stratégies disciplinaires, les
interactions avec les frères et sœurs, les livres d’histoires et les jeux de simulation, ainsi que de
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facteurs relatifs à l’enfant comme ses habiletés langagières et de contrôle cognitif.  

Le développement de la théorie de l’esprit a des conséquences que l’on observe sur les
compétences sociales et la réussite scolaire des enfants.

Implications pour les parents, les services et les politiques

La théorie de l’esprit est à la base de la compréhension sociale des enfants. D’implicite chez les
nourrissons, elle devient plus explicite au cours des années préscolaires et fournit une assise
importante pour l’entrée à l’école.

La théorie de l’esprit se compare plus au langage qu’à la littératie dans la mesure où il s’agit d’un
système dont les racines biologiques se développent sans requérir d’enseignement spécifique.  

Néanmoins, des facteurs environnementaux influencent son développement. Certaines occasions
peuvent l’améliorer :

Il est possible d’informer les parents et les prestataires de soins à propos de signes comme
l’absence de jeux de simulation ou le manque d’attention et d’intérêt, qui pourraient signifier que
la théorie de l’esprit ne se développe pas de façon typique, ce qui, par exemple, est le cas chez
les enfants à risque d’autisme.30
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Introduction

Astington et Edward,1 Miller,2 Moore3 et Sommerville4 ont présenté d’excellents articles sur le
développement de la cognition sociale chez les jeunes enfants. Comme ils le font remarquer dans
leurs travaux, les manifestations de la cognition sociale dans les premières années incluent une
compréhension de l’intentionnalité, des buts et des motifs, la capacité d’identifier les émotions
des autres, le développement de la théorie de l’esprit, ainsi que d’autres habiletés qui reflètent la
capacité d’interpréter son propre état mental et expérientiel intérieur et celui des autres. Les
auteurs soulèvent aussi de nombreuses questions de recherche pressantes, notamment les
suivantes : comment l’enfant acquiert-il les connaissances sociocognitives? Comment les facteurs
biologiques et environnementaux contribuent-ils ensemble au développement de la cognition
sociale? Quelles sont les conséquences sociales des changements sur le plan des habiletés
sociocognitives? Les auteurs ont donné un bref aperçu de la recherche sur ces questions, mais il
reste encore beaucoup à apprendre.

Sujet

La principale raison pour laquelle on étudie l’acquisition de la cognition sociale, c’est
probablement parce qu’on croit que celle-ci a des répercussions sur la qualité des interactions
sociales des enfants. Il ne s’agit pas simplement de chercher à savoir s’il existe un rapport entre
le niveau de cognition sociale et la qualité du comportement social; le sujet est plus complexe, et
des questions plus nuancées peuvent aussi être soulevées. Par exemple, beaucoup des habiletés
sociocognitives que les jeunes enfants acquièrent se manifestent dans un laps de temps
relativement court (p. ex., quelques années). Ainsi, à trois ou même quatre ans, le niveau
individuel de développement de la théorie de l’esprit varie grandement d’un enfant à l’autre,
mais, à six ans, la différence se limite aux tâches typiques de la théorie de l’esprit puisque la
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plupart des enfants ont atteint une compréhension. D’où l’importance de la question suivante : les
différences entre les enfants sur le plan d’une habileté sociocognitive donnée (p. ex., la théorie de
l’esprit) dans la période où celle-ci fait son apparition seraient-elles liées non seulement à ce qui
est observé dans leur fonctionnement social au même moment, mais aussi à des différences dans
la qualité du fonctionnement social après que la majorité des enfants ont acquis l’habileté en
question? Ou alors, la différence observée entre les jeunes enfants à l’égard d’une habileté
sociocognitive permet-elle de prédire la qualité du fonctionnement social au même moment et
jusqu’à ce que l’acquisition de cette habileté soit normative? 

Recherche et conclusions

Eggum et collègues5 ont trouvé des données correspondant au point de vue selon lequel les
habiletés sociocognitives en bas âge annoncent un fonctionnement social ultérieur de grande
qualité, alors que les mêmes habiletés sociocognitives n’ont aucune valeur prédictive lorsqu’elles
sont évaluées à un âge où la plupart des enfants atteignent un niveau élevé dans l’habileté
donnée. Ces chercheurs ont évalué la théorie de l’esprit à l’âge de 54 et 72 mois, ainsi que le
comportement prosocial et la sympathie. Les scores des enfants de 54 mois en théorie de l’esprit
étaient liés à la sympathie et au comportement prosocial à la même période et à l’âge adulte,
mais pas ceux des scores à 72 mois. De même, une mesure de la capacité des enfants à identifier
les émotions des autres (p. ex., tristesse, peur, colère, bonheur) à 30 mois était jusqu’à un certain
point un meilleur indice du comportement prosocial plus tard que la compréhension des émotions
à un âge plus avancé. Ces constatations permettent de croire que les habiletés sociocognitives
sont une meilleure indication de la qualité des interactions sociales – tant au moment même que
plus tard – si elles sont mesurées à l’âge où l’habileté en question se manifeste rapidement, et
que la cognition sociale dans les premières années permet de prédire le fonctionnement social
futur de l’enfant.6

Il existe au moins deux explications au fait que les différences entre les enfants sur le plan d’une
habileté sociocognitive sont un indice fiable de la qualité du comportement social à un âge
ultérieur auquel la plupart des enfants qui se développent normalement maîtrisent l’habileté en
question (de sorte que celle-ci ne devrait pas, chez les enfants plus âgés, causer de différences
dans le fonctionnement social). D’abord, des facteurs biologiques/génétiques et
environnementaux (p. ex., l’éducation donnée par les parents) relativement stables peuvent
influer non seulement sur l’apparition d’habiletés sociocognitives rudimentaires, mais aussi sur
l’acquisition ultérieure d’autres habiletés sociocognitives qui, elles, influeront plus tard sur le
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comportement social de l’enfant. Autrement, ou en outre, il se peut que l’enfant dont les habiletés
sociocognitives sont avancées dès le départ développe des habiletés sociales et adopte des
modèles d’interaction sociale de qualité supérieure à un jeune âge, atouts sociaux qui établiront
une trajectoire ou une cascade d’interactions positives contribuant à l’acquisition d’habiletés
sociales/interactionnelles plus matures par la suite (peu importe que l’enfant continue ou non de
présenter une cognition sociale supérieure). On a grandement besoin de renseignements
additionnels pour comprendre la relation entre la cognition sociale chez le jeune enfant et le
comportement social subséquent.

Il importe aussi de savoir quelles habiletés sociocognitives sont liées à quels aspects des
interactions sociales. Comme le font remarquer Miller2 et Eisenberg,7 des personnes qui
présentent des habiletés sociocognitives relativement poussées peuvent s’en servir pour faire du
tort aux autres. Le fait qu’une personne se serve de l’information acquise par l’entremise de
processus sociocognitifs pour aider, manipuler ou faire du tort dépend probablement des valeurs
et des besoins de celle-ci ainsi que de la probabilité que l’habileté sociocognitive en question
suscite l’empathie et, en particulier, la sympathie.7,8

Par exemple, la plupart des mesures de la théorie de l’esprit évaluent seulement la
compréhension du fait que les autres disposent d’une information et ont des désirs différents des
siens, et non la compréhension du fait qu’ils ont des sentiments différents (même si cette dernière
peut être mise en corrélation avec les habiletés évaluées par les mesures habituelles de la théorie
de l’esprit). De tels renseignements n’ont pas de lien direct avec la qualité du comportement
social d’une personne, sauf pour réduire la probabilité qu’elle interprète mal les situations et, en
conséquence, se comporte de façon inappropriée. Il semble improbable qu’une compréhension du
fait que les autres possèdent une information différente en raison de leur expérience avec les
objets, par exemple, ait un rapport étroit avec la tendance à éprouver de la sympathie ou de
l’empathie pour les autres et, par conséquent, à adopter un comportement prosocial.9 En
revanche, la capacité d’identifier les émotions, de comprendre que les contextes suscitent
souvent des émotions particulières chez les gens même s’ils ne les affichent pas, et de saisir la
façon dont les émotions influent sur le comportement permet peut-être de mieux prédire des
actions prosociales et la coopération. En accord avec ce point de vue, Eisenberg et ses
collaborateurs8 ont découvert que, chez les adolescents, la prise de perspective cognitive n’était
pas directement liée au comportement prosocial; elle ne s’y rattachait que dans la mesure où elle
se rapportait également au raisonnement moral et à la sympathie des jeunes (autrement dit, le
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raisonnement moral et la sympathie expliquent complètement la relation entre la coordination de
perspectives des points de vue cognitifs et le comportement prosocial). De plus, il y a certaines
preuves qu’une compréhension de l’émotion des autres est liée de façon plus systématique au
comportement prosocial qu’une compréhension des cognitions d’autrui.6 Ainsi, certaines habiletés
sociocognitives semblent devoir davantage que d’autres permettre de prédire des aspects précis
du comportement social. Il sera important de découvrir quelles sont les habiletés sociocognitives
les plus susceptibles de contribuer aux interactions sociales positives et négatives et de
déterminer si ces associations changent avec l’âge.

Même si les chercheurs trouvent des liens cohérents entre l’acquisition d’habiletés sociocognitives
et un aspect donné du fonctionnement social, on ne peut évidemment pas présumer qu’il existe
un rapport de cause à effet entre les deux éléments. Il est bien possible que des interactions
sociales de qualité stimulent le développement de la cognition sociale; cette idée concorde avec
les recherches dont il est question dans certains articles portant sur la relation entre la qualité des
interactions avec les parents et le développement de la cognition sociale de l’enfant. En outre,
diverses variables tierces peuvent avoir des répercussions tant sur le niveau de cognition sociale
de l’enfant que sur la qualité de ses interactions sociales. Parmi elles se trouvent la qualité de
l’éducation donnée par les parents et le développement du langage.6 Une autre de ces variables
peut être les risques démographiques (p. ex., la pauvreté) qui peuvent causer du stress, entraîner
des problèmes de santé ou limiter les occasions d’apprentissage, trois facteurs pouvant influer sur
la cognition et le comportement. La capacité d’autorégulation de l’enfant et sa maîtrise des
fonctions exécutives constituent une quatrième variable. Par exemple, l’enfant qui a de la
difficulté à retenir ses pensées et son comportement a souvent du mal à comprendre la théorie de
l’esprit10 et fait preuve de peu de compétence sociale.9,11 Pour compliquer les choses, les habiletés
en matière d’autorégulation et de fonctions exécutives sont associées à la qualité de l’éducation
donnée par les parents et à des facteurs génétiques/biologiques.12 Il est donc difficile de
déterminer l’influence des différentes variables l’une sur l’autre et de chaque variable sur
l’association entre le fonctionnement sociocognitif et le fonctionnement social.

Un dernier point soulevé par Astington et Edwards1 ainsi que par Sommerville4 est la nécessité de
tenir compte de la culture dans l’étude du développement et des corrélats des habiletés
sociocognitives. Comme l’indique Lillard,13 la conception du fonctionnement de l’esprit et la
nécessité d’expliquer le comportement et les états intérieurs varient selon les cultures. Par
conséquent, les efforts pour comprendre l’état mental des autres ne sont pas valorisés de la
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même façon dans toutes les cultures. Dans celles qui ne les encouragent pas, l’acquisition
d’habiletés sociocognitives peut être plus lente et liée à moins d’aspects (ou à des aspects
différents) d’une interaction sociale satisfaisante que dans celles qui les favorisent. Pour bien
comprendre ces questions, il faut porter une attention particulière aux influences culturelles (et
familiales) sur l’acquisition d’habiletés sociocognitives en bas âge et sur les différences entre les
enfants à ce chapitre.
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Introduction

Naviguer dans l’univers complexe du monde social demande plus que d’être capable de lire dans
la pensée des autres à partir de la conception de théories, de calculs froids et d’inférences
logiques. Cela nécessite également l’expérience d’une certaine impression de confort et de
connectivité avec les autres. Nous avons tendance à oublier que cette expérience des sentiments
représente le principal contenu et l’élément moteur derrière ce que nous appelons communément
la cognition sociale : « les pensées et les croyances sur le monde social ».1

Ici, je veux insister sur le fait qu’élaborer une théorie sur ce qui se passe dans l’esprit des autres
n’est peut-être pas l’essence ou le fondement de la cognition sociale comme elle nous l’est
habituellement présentée et souvent sous-entendue implicitement par les chercheurs, spécialistes
en développement de l’enfant, tels Miller, Astington, Moore et Sommerville.1,2,3,4 En fait, j’aimerais
faire valoir que le fait de parler de cognition sociale d’une manière rationnelle ou « froidement »
cartésienne n’est pas suffisant et pourrait même être oxymorique : une contradiction dans les
termes.

Recherche et conclusions

Tel que l’a récemment suggéré Gallagher,5 la validité du cadre des « théories de l’esprit » adoptée
par les chercheurs connus en développement qui sont intéressés à documenter les origines de la
connaissance sociale pourrait bien être non fondée, ou du moins manquer potentiellement de
validité.6 La formulation actuelle de la cognition sociale, telle qu’elle est représentée, au sens
large, par Miller,1 Astington,2 Moore3 et Sommerville4 dans le chapitre sur la cognition sociale,
propose (implicitement ou explicitement) que le problème de la cognition sociale est le problème
de l’« inaccessibilité » à l’esprit des autres.
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En conséquence, à l’intérieur d’un tel cadre conceptuel, pour ces auteurs, comme pour bien
d’autres d’ailleurs, la tâche ultime des enfants dans leur développement et en particulier dans le
contexte social, serait d’imaginer rationnellement ce qui se passe dans la tête des gens : supposer
quelles sont leurs intentions, leurs désirs ou leurs croyances. Une telle supposition rationnelle leur
permettrait de prédire avec exactitude leurs comportements et, par conséquent, d’entrer dans
l’esprit des autres.

Avec une telle interprétation du problème de l’inaccessibilité, deux principales écoles de pensée
ont alors orienté la recherche et ont été au cœur des grands débats théoriques au cours du
dernier quart de siècle.

L’une de ces écoles considère que la supposition rationnelle de ce qui se passe dans la tête des
autres (c’est-à-dire, la psychologie du sens commun) est fondée sur la conception de théories et
d’inférences découlant de telles théories.7,8 L’autre école de pensée avance que la psychologie du
sens commun repose sur la capacité de prise et d’intégration de la perspective des autres.9,10,11

Ce qui frappe et ce que les lecteurs devraient se rappeler, c’est le fait que les deux écoles de
pensée conceptualisent la cognition sociale, non seulement relativement à un problème
fondamental d’inaccessibilité, mais aussi en se concentrant exclusivement sur l’esprit rationnel et
particulier de l’enfant. J’aimerais cependant souligner, quoique trop brièvement, que la validité et
le degré de généralisation d’une telle structure théorique ne sont que partiels et, par conséquent,
d’une validité douteuse. J’ajouterais que cela permet de traiter de ce qui correspond à un aspect
relativement mince de la psychologie du sens commun dans le développement (c’est-à-dire la
supposition rationnelle ou la représentation explicite de ce qui se passe dans l’esprit des autres).
Toutefois, la psychologie du sens commun nécessite beaucoup plus qu’une figuration mentale
explicite de l’état d’esprit des autres, plus qu’un point de vue rationnel de la part de l’enfant en
développement.

En premier lieu, il n’est pas évident que les bébés manifestent un problème d’« inaccessibilité »,
du moins sur le plan implicite. En quelques semaines, les bébés manifestent un attachement
sélectif envers les personnes qui s’occupent d’eux et dont leur vie dépend. Cet élément est
fondamental, si l’on prend en considération l’état d’immaturité prolongé suivant la naissance chez
les humains, et leur dépendance des autres, également prolongée, pour survivre une fois sortis de
l’utérus : une marque de commerce très importante de notre espèce, comparativement aux
autres primates.12,13
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Il existe une abondante littérature expérimentale documentant la disposition des bébés, de même
que les intuitions sociales, les attentes et les pratiques dans les échanges face à face
(intersubjectivité primaire14,15). Les nouveaux-nés ont tendance à imiter et, très tôt les nourrissons
réagissent quand ils aperçoivent soudainement un visage immobile (still face) ou deviennent
sensibles aux jeux ritualisés avec d’autres (p. ex., jouer à « coucou »16). À partir de l’âge de
6 mois, ils s’attendent à voir des entités animées avec des traits humains (p. ex., des yeux
écarquillés) se comporter de manière prosociale dans certains cas (offrir une main secourable) et
pas dans d’autres (agir de façon à nuire à quelqu’un17).

Ces subtilités indiquent qu’une telle compréhension sociale implicite existe bien avant que les
enfants acquièrent le langage et bien avant qu’ils ne soient capables de penser que les autres
puissent avoir divers désirs et de fausses croyances sur l’état du monde.3

Ce point n’est pas futile. Il est permis de penser que ce que les bébés semblent acquérir à la
naissance (les intuitions sociales, les pratiques communicatives, une harmonisation affective
autour de valeurs partagées) est la théorie de la psychologie du sens commun tout au long du
développement. En tant qu’adultes, nous continuons à naviguer dans le monde social
principalement en matière d’expérience d’intimité et de confiance, de confort social, ce qui se
traduit plus souvent qu’autrement dans le sentiment d’inclusion immédiat et la reconnaissance de
nos interactions avec les autres. L’aspect d’instantanéité de telles  intuitions face aux autres (p.
ex. si quelqu’un est plus ou moins bien disposé envers nous) constitue une pierre angulaire de la
cognition sociale. Cet aspect intuitif et affectif est négligé et a tendance à ne pas être saisi
lorsqu’il est intégré au problème de l’inaccessibilité et de son corollaire : l’approche individualiste
(« cartésienne ») de lecture de la pensée.

Ce qui manque à cette approche, c’est ni plus ni moins la question concernant ce qui pousse les
enfants à comprendre les autres et à éprouver de la sympathie pour eux. Qu’est-ce qui pousse
leur incontrôlable besoin d’établir des affiliations et de créer des dépendances ingénieuses
(sélectives), leur capacité de bâtir la « confiance » et un sens consensuel des valeurs partagées
avec d’autres personnes?

Les mécanismes qui incitent les enfants à réaliser de tels exploits (p. ex., leur création d’une
psychologie du sens commun) sont bien plus que de la conception explicite de théories,
d’inférences logiques et de prise rationnelle de perspective. Il s’agit du développement d’un sens
de confort social et de sentiments à l’égard des autres, l’impression d’être reconnu, de penser que
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certaines personnes choisies s’occupent de nous et la capacité de maîtriser la projection d’une
bonne image publique de soi.18,19

Dans ce contexte, la cognition sociale peut être vue comme un oxymoron (contradiction dans les
termes), en ce sens que la psychologie du sens commun développée par les enfants est
principalement le développement de sentiments implicites et la capacité de lire les dispositions
affectives particulières que les autres ont d’eux-mêmes dans la communication et les échanges
sociaux avec les autres (perspective à la  première et à la deuxième personne), de même que l’un
envers l’autre quand on regarde la communication et les échanges sociaux avec une tierce
personne (perspective à la troisième personne). Il s’agit en fait de bien plus que de la conception
de théories ou de l’intégration (simulation) de la perspective des autres. La cognition sociale est
principalement enracinée dans des pratiques implicites d’échanges, des styles de communication
et divers climats sociaux qui méritent de faire l’objet de recherches approfondies.

Détecter de quelle façon une personne se situe par rapport aux autres à un niveau affectif
implicite a priorité sur les théories explicites de l’esprit. Cette affirmation semble être vraie, tant
dans le développement que dans notre vie d’adulte de tous les jours. En naviguant dans le monde
social, comme les bébés, nous nous fions surtout à nos « instincts ». Nous sommes d’abord des
palpeurs sociaux avant d’être des théoriciens ou des simulateurs des autres. Nous avons
tendance à connaître les autres sur le plan affectif et éthique, et à les juger instantanément sans
trop de rationalisation. Je serais porté à dire que ce qui semble primaire en cognition sociale, ce
ne sont pas les théories de l’esprit, mais plutôt des ensembles de valeurs partagées et de
pratiques qui peuvent être amorcés inconsciemment chez les bébés comme chez les adultes.

On sait peu de choses et on doit entreprendre beaucoup plus de recherches sur les sentiments
implicites (atmosphériques) qu’une personne acquiert par rapport aux autres et sur la manière
dont de tels sentiments influencent notre psychologie explicite du sens commun (c'est-à-dire les
théories de l’esprit et d’autres prises de position sur la simulation). Par exemple, les récentes
découvertes d’Over et Carpenter20 sur l’amorçage social chez les bébés de 18 mois permettent
une démonstration extraordinaire. Ces enfants semblent être plus enclins à aider un étranger
lorsqu’on les a préparés brièvement et discrètement à regarder la photo de deux marionnettes
l’une en face de l’autre plutôt que de regarder une photo sur laquelle elles sont dos à dos. Ces
constatations montrent l’importance de processus immédiats qui sont amorcés inconsciemment
et l’apprentissage incident dans la détermination de gestes sociaux explicites et d’ordre plus
élevé, tels que des comportements empathiques (ressentir ce que quelqu’un ressent) et
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coopératifs (aider les autres). Il est à remarquer que de tels comportements sont plutôt décrits
comme étant corrélés à un développement lent des hautes fonctions exécutives et cognitives.

Nous savons maintenant que ces gestes de nature prosociale d’ordre supérieur ne sont pas
simplement tributaires du langage et de la conception de théories explicites de l’esprit. Il y a
quelque chose de beaucoup plus implicite et subliminal là-dessous.

La recherche sur l’amorçage social est prometteuse étant donné qu’elle replace le développement
de la psychologie du sens commun dans un contexte de conception plus interactif et intersubjectif
(« implicite »), à l’extérieur de la structure rationnelle et individualiste (« le problème de
l’inaccessibilité à l’esprit des autres ») qui continue à dominer la recherche actuelle sur le
développement de l’enfant.1,2,3,4
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Introduction

La plupart des définitions de la cognition sociale au cours de la petite enfance se concentrent sur
la conscience qu’ont les enfants de leurs propres pensées, sentiments, croyances et intentions et
de ceux des autres (c’est ce qu’on appelle la « théorie de l’esprit »), mais au moins d’un point de
vue politique, les perspectives relatives aux compétences et celles relatives aux performances
sont importantes. Ainsi, certaines interventions améliorent la compréhension sociale des enfants,
alors que d’autres ont pour but d’appliquer cette compréhension pour promouvoir les habiletés
relationnelles (p. ex., par une bonne régulation des émotions ou par des stratégies positives
d’évitement ou de résolution des conflits).

Sujet

La cognition sociale est très pertinente d'un point de vue clinique et éducationnel. Bien que les
premiers travaux aient laissé à penser que des déficits ne se retrouvaient que chez les enfants
autistes,1 on a identifié depuis des altérations chez plusieurs groupes d'enfants qui avaient des
troubles du langage spécifiques,2 un trouble des conduites3 ou qui présentaient des signes tardifs
de surdité.4 Plus généralement, il existe mondialement des programmes promotionnels
d'apprentissages émotionnels et sociaux, souvent soutenus par l’organisme américain CASEL
(Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning).5

Problèmes

Pour le décideur politique, les problèmes principaux relatifs à ce domaine concernent l’importance
de :

1. tracer les étapes du développement de la cognition sociale;

2. déterminer les résultats associés aux différences individuelles en terme de cognition sociale;

3. élucider l’origine de ces différences individuelles; 
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Contexte de la recherche

Les premières études sur la cognition sociale reposaient sur les réponses des enfants à des
questions avec choix limité de réponse concernant les personnages d’une histoire (p. ex., se sent-
il heureux ou triste?). La recherche plus récente utilise plusieurs méthodes comprenant des
questions ouvertes (p.ex., pourquoi se sent-il ainsi?), des observations directes (p. ex., l’enfant qui
joue avec ses amis ou ses frères et sœurs, ou la lecture partagée entre les parents et l’enfant),
des entrevues ouvertes avec l’enfant et des paradigmes non verbaux pour les nourrissons.
Chaque méthode ayant ses forces et ses faiblesses, les études qui en utilisent plusieurs sont donc
recommandées.

Questions clés pour la recherche

Quatre questions concernant la recherche découlent des problèmes clés décrits ci-haut.

Résultats récents de la recherche

Concernant le développement, des résultats récents mettent en lumière à la fois la continuité et le
changement : les nourrissons présentent beaucoup plus de conscience sociale que ce qu’on
croyait auparavant, mais cette conscience est plus implicite et intuitive qu’explicite et réfléchie.6

Ainsi les interventions en milieu scolaire (p. ex., PATHS)7 portent souvent sur les façons d’aider les
enfants à réfléchir sur ce qu’ils savent déjà implicitement de ce que pensent et ressentent
d’autres personnes.

Les enfants possèdent, dès l’âge de trois ans et demi, des compétences relatives à la théorie de
l’esprit qui prédisent une seule différence avec ce qu’elles seront lorsque ces enfants auront six

4. mettre au point des interventions multidirectionnelles pour les milieux scolaires, familiaux et
communautaires.

1. Quelles sont les étapes du développement de la cognition sociale?
2. À quel point les différences individuelles relatives à la cognition sociale sont-elles stables et

significatives?
3. Quels sont les facteurs qui permettent de prédire les différences individuelles en matière de

cognition sociale?
4. Quels sont les types d’intervention efficaces? 
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ans et qu'ils partageront avec leurs amis leurs pensées et leurs sentiments – et ce même en
contrôlant les incidences de leurs aptitudes linguistiques lors de ces deux stades spécifiques.8 Les
chercheurs ont aussi découvert que les compétences relatives à la théorie de l’esprit des enfants
d’âge préscolaire, pouvant se manifester jusqu’à quatre ans plus tard, permettaient de prédire
leur réussite académique. 9-11

De plus, des facteurs propres à l’enfant permettent de prévoir des différences individuelles à l’âge
préscolaire, tels que le contrôle de ses impulsions, ses aptitudes linguistiques et de planification12,
les facteurs familiaux, tels que des relations d’attachement sécurisant avec les prestataires de
soins, les conversations familiales au sujet des pensées et des sentiments et la présence des
frères et des sœurs.13 L’effet de la fratrie est particulièrement frappant parce qu’il va à l’encontre
de l’avantage sur les résultats cognitifs généraux présenté par les premiers-nés ou les enfants
uniques.14 Parmi les explications possibles, on peut évoquer les occasions plus fréquentes
qu’offrent les frères et les sœurs de jouer à des jeux de simulation, de se taquiner, de provoquer
et de prendre part à des conversations familiales (et d’écouter indiscrètement) des points de vue
différents.  

Ces découvertes soulignent l’importance d’aider les parents à établir des relations étroites avec
leurs enfants dès la prime enfance, afin qu’ils possèdent les compétences nécessaires pour
encourager la sensibilisation de leurs enfants face aux pensées et aux sentiments et qu’ils
puissent leur offrir régulièrement des occasions de jouer avec d’autres enfants. Malgré
l’élaboration de programmes efficaces accessibles sur Internet,15 les interventions destinées aux
familles ne sont pas encore disponibles à grande échelle et sont encore mal évaluées. Une
exception, l’intervention Play and Learning Strategies (PALS) met en évidence le besoin d’un
soutien continu dès la prime enfance jusqu’aux années préscolaires. Alors que l’intervention PALS
offerte pendant la prime enfance a augmenté de beaucoup la chaleur maternelle, seule une
double intervention (offerte au cours de la prime enfance et au cours de la phase de
trottinage/début des années préscolaires) a augmenté la sensibilité cognitive des mères.16

Les interventions en milieu scolaire visant à promouvoir l’apprentissage émotionnel et social
prennent plusieurs formes, dont les sports d’équipe (pour encourager la coopération avec les
pairs), le mentorat mutuel et le jumelage des enfants pour pratiquer la reformulation ou l'écoute
active. Les interventions diffèrent aussi en fonction des gens auxquels elles sont destinées :
plusieurs cherchent à améliorer les occasions d’apprentissage émotionnel et social de tous les
enfants (et de ce fait font participer toute la communauté scolaire) mais certaines s’occupent des
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cas particulièrement vulnérables ou problématiques (et ne peuvent souvent produire des
changements positifs qu’en association étroite avec les familles). Une méta-analyse récente des
interventions en milieu scolaire17 a révélé des effets bénéfiques clairs dans trois grands secteurs :
les sentiments des enfants, leurs capacités d’ajustement et leurs habiletés d’exécution.

Cependant, en regardant de plus près, les choses semblent plus complexes. Premièrement, en
sondant les données émanant des interventions en milieu familial, les analyses réalisées pour le
National Institute for Clinical Excellence (NICE) du Royaume-Uni soulignent la nécessité de
compléter les interventions réalisées au niveau préscolaire par des programmes complémentaires
appliqués ultérieurement.18 Deuxièmement, les processus qui relient la compréhension au
comportement (ou la compétence à la performance) diffèrent pour certains groupes d’enfants. Par
exemple, parmi les enfants qui en intimident d’autres, seuls ceux qui sont aussi victimes
d’intimidation présentent des déficits en cognition sociale.19 Inversement, des résultats élevés
d’empathie, mais seulement chez les enfants populaires, prédisent que ces enfants défendront
vraisemblablement les victimes d’intimidation.20 De la même façon, la recherche qui porte sur les
enfants machiavéliques21,22 souligne l’importance de faire une distinction entre la capacité des
enfants à comprendre les autres et la façon dont ces enfants appliquent au quotidien cette
compréhension dans leur vie sociale.

Lacunes de la recherche

Les études longitudinales sont toujours notablement insuffisantes et cette lacune restreint de
façon significative les conclusions sur les processus sous-jacents. Par ailleurs, une autre lacune est
de ne pas avoir considéré le genre humain en tant que donnée utile pour analyser les liens entre
la performance et la compétence. Les différences chez les garçons et les filles sont
particulièrement évidentes en ce qui concerne leurs comportements sociaux plutôt que leur
cognition sociale.23 En ce qui concerne les familles, bien que les effets négatifs de la dépression
maternelle sur le comportement de ses jeunes enfants soient bien établis,24 les chercheurs ont
encore à évaluer si la cognition sociale joue un rôle médiateur dans ces effets. Finalement,
davantage de recherche devraient être faites afin de déterminer quels sont les éléments clés des
interventions réussies.

Conclusions
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Ces résultats étayent quatre conclusions orientés vers les programmes. De façon spécifique, la
cognition sociale :

Implications pour les parents, les services et les politiques

Les familles : Deux moyens simples de promouvoir les conversations en famille au sujet des
pensées et des sentiments sont d’intéresser les enfants à : (i) des conversations sur les
expériences partagées/les activités à venir; et (ii) la lecture partagée de livres d’images. Les
enfants ayant des fonctions exécutives efficaces (p. ex., qui ont de bonnes habiletés de
planification, de maîtrise de soi et de flexibilité cognitive). Ils présentent aussi une cognition
sociale supérieure. Une variation dans les fonctions exécutives est reliée à des aspects de la vie
de famille à la fois positifs (p. ex., la préparation par les parents d’activités visant à atteindre un
objectif) et négatifs (p. ex., des parents qui se contredisent et un chaos familial).25 Les interactions
avec les frères et les sœurs sont également importantes : puisqu’ils partagent leur humour et
leurs intérêts, les frères et les sœurs sont fréquemment de merveilleux partenaires pour les jeux
de simulation mixtes, et leurs disputes fournissent des occasions de concilier les différences de
points de vue.

Les prestataires de service : Les enfants dont la cognition sociale est insuffisante courent
davantage le risque : (i) d’entrer dans des cycles de violence exténuants en réponse à la sévérité
parentale;26 (ii) d'éprouver des difficultés dans leur transition vers l’école13 et (iii) de manifester
des difficultés pragmatiques qui seront interprétées comme des « problèmes de conduite », telles
que « l’insolence » envers les enseignants.27,28 Inversement, même si les enfants qui ont de bonnes

1. commence tôt dans la vie, et évolue de la prime enfance jusqu’à l’âge scolaire reflétant un
changement de la compréhension d'abord intuitive puis réfléchie;

2. prédit une réussite tant académique que sociale, même si les relations d’ordre prédictif
dépendent de facteurs interpersonnels  (p. ex., du rang des pairs);

3. varie selon des facteurs relatifs à la fois à l’enfant (p. ex., le langage, les fonctions
exécutives) et à la famille (p. ex., le fait d’avoir des parents attentifs, des relations avec la
fratrie);

4. peut être améliorée grâce à des interventions, mais qui doivent être multidirectionnelles,
soutenues et si possible adaptées pour convenir aux enfants qui ont des profils sociaux et
cognitifs différents.
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capacités sociocognitives réussissent généralement bien, ils peuvent manifester une sensibilité
accrue aux critiques des enseignants29 ou se servir de leur compréhension sociale pour des
objectifs déviants (p. ex., devenir « des chefs de bande brutaux »).30 Les interventions doivent par
conséquent viser deux objectifs pour assurer que les améliorations en matière de cognition
sociale augmentent l'estime de soi et mènent au succès auprès des pairs.  

Les décideurs politiques : Les politiques familiales qui encouragent des relations parent-nourrisson
étroites et soutenantes (p. ex., des congés de maternité/paternité généreux, de l’assistance pour
les parents qui subissent une dépression postnatale) sont importantes, mais doivent être
complétées par des interventions pendant la phase de trottinage jusqu’aux années préscolaires.
Les initiatives éducatives qui encouragent l’apprentissage émotionnel et social sont prometteuses,
mais doivent s’étendre au-delà des facteurs relatifs à l’enfant afin de prendre en compte les
environnements sociaux des enfants (p. ex., la popularité auprès des pairs et la victimisation des
pairs). Finalement, des politiques sont nécessaires en vue de mieux sensibiliser les cliniciens au
fait que les enfants qui ont des difficultés langagières spécifiques ou des problèmes de conduite
(ainsi que les enfants atteints d’un trouble du spectre autistique) manifestent souvent des
difficultés en matière de cognition sociale.
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Introduction

Dans leur article, Hughes et Lecce1 se concentrent sur la cognition sociale en bas âge, laquelle
englobe la théorie de l’esprit (c.-à-d. la conscience que ses propres pensées et sentiments
peuvent être différents de ceux des autres), la compréhension des émotions et les habiletés
sociales. L’article contribue aussi à la recherche dans le domaine en mettant l’accent sur les
politiques et l’intervention. Les auteurs examinent les études qui montrent qu’une piètre cognition
sociale a été associée à plusieurs déficiences et troubles chez l’enfant, comme l’autisme ou un
trouble du langage ou de comportement. Les travaux réalisés sur la question ont mené à la
création de nombreux programmes axés sur les compétences d’ordre social et émotif. La
cognition sociale chez l’enfant se développe principalement pendant les années préscolaires et
forme une partie des assises de la réussite scolaire, ce qui fait de cette période un moment
critique pour l’élaboration et la réalisation d’une intervention.

Recherche et conclusions

Hughes et Lecce1 présentent les principales questions que les décideurs politiques doivent
aborder dans le domaine de la cognition sociale, notamment les suivantes : déterminer les étapes
clés du développement et les facteurs qui permettent de prédire le développement de l’enfant, et
concevoir des interventions efficaces. La recherche sur la cognition sociale est tout à fait
opportune car elle intéresse aussi bien les intervenants que les éducateurs. Comme le font
remarquer Hughes et Lecce,1 il existe des différences stables entre les enfants sur le plan de la
cognition sociale, mais cette dernière est elle-même assujettie au changement développemental.
Tandis que les compétences des nourrissons en matière de compréhension sociale sont implicites,
celles des enfants d’âge préscolaire sont plus explicites.2,3 En outre, il est possible de prédire les
habiletés sociales de l’enfant d’âge préscolaire en considérant le développement de la théorie de
l’esprit en bas âge.3 En d’autres mots, la capacité de l’enfant à s’entendre avec autrui dépend de
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sa capacité à prendre la perspective des autres. Par exemple, pour être capable de partager,
l’enfant doit comprendre qu’un autre enfant peut vouloir jouer avec le camion rouge avec lequel il
ou elle est en train de jouer.

Hughes et Lecce1 abordent aussi des facteurs importants liés à la cognition sociale, notamment
ceux qui sont propres à l’enfant et ceux qui se rapportent à la famille. Comme elles l’expliquent,
les différences entre les enfants en matière de cognition sociale sont importantes dans le contexte
de l’intervention et dépendent, entre autres, de facteurs propres à l’enfant et de facteurs
familiaux.4-6 Parmi les facteurs propres à l’enfant, les auteurs mentionnent la maîtrise de ses
impulsions et la capacité de planifier, qui sont des aspects des fonctions exécutives en bas âge.
Les fonctions exécutives aident l’enfant à gérer ses pensées, ses sentiments et son comportement
avec souplesse et constituent un important facteur de prédiction de la cognition sociale. Par
exemple, il faut être capable de contrôler son comportement et de gérer ses émotions pour
prendre la perspective des autres et bien s’entendre avec ceux qui nous entourent. En outre,
comme l’indiquent Hughes et Lecce,1 il est essentiel de se pencher sur les différences entre les
garçons et les filles sur le plan de la cognition sociale, les travaux de recherche révélant que les
filles sont meilleures au chapitre des habiletés du langage et des fonctions exécutives, deux
éléments liés à la cognition sociale.

Il importe aussi de souligner que, tout comme la cognition sociale, les fonctions exécutives sont
liées à des facteurs familiaux comme l’éducation donnée par les parents.7 Par exemple, si les
parents guident convenablement leur enfant durant des activités, il y a de fortes chances que
celui-ci sache maîtriser ses impulsions, gérer ses émotions et acquérir une bonne cognition
sociale, tandis que l’enfant qui ne sait pas se contrôler est plus vulnérable à l’instabilité et au
chaos.7 De plus, le comportement de la mère, comme sa sensibilité et son soutien de l’autonomie,
aide l’enfant à développer sa cognition sociale et ses fonctions exécutives. Une étude récente
conclut que la sensibilité de la mère, sa capacité à penser que l’enfant a des états d’esprit et son
soutien de l’autonomie sont associés aux fonctions exécutives des jeunes enfants, le soutien de
l’autonomie étant l’indice le plus important8. En d’autres mots, les parents qui donnent à leur
enfant l’occasion d’être indépendant ont plus de chances de lui faire acquérir des fonctions
exécutives solides, qui sont aussi importantes pour la cognition sociale.

En plus des travaux passés en revue par Hughes et Lecce,1 les prochaines études pourraient
mettre l’accent sur la découverte des voies précises menant à l’acquisition d’une solide cognition
sociale chez les enfants. Par exemple, même si un lien étroit a été établi entre la cognition sociale
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et le développement du langage,3 la relation entre la cognition sociale et les fonctions exécutives
et des réalisations comme la réussite scolaire n’est pas aussi évidente. Des études récentes ont
cependant commencé à élucider certaines de ces voies. Par exemple, Blair et Razza9 ont montré
que mieux l’enfant comprend que la réalité peut être perçue de différentes façons (un aspect de
la cognition sociale), plus il a de chances de réussir au primaire et de posséder des habiletés de
fonctions exécutives. Des recherches commencent aussi à clarifier la complexité des liens entre
ces différents éléments. Une étude a fait ressortir que le degré de connaissance des émotions de
l’enfant (un autre aspect de la cognition sociale) permet de prédire son rendement scolaire, y
compris ses aptitudes en mathématiques et en alphabétisation, ainsi que sa motivation.10 En
outre, les aptitudes langagières de l’enfant permettent de prédire sa connaissance des émotions,
qui, elle, permet de prédire son rendement scolaire. En d’autres mots, plus l’enfant peut
communiquer efficacement avec les autres, plus il ou elle est capable de bien gérer ses émotions,
ce qui lui promet un bon rendement scolaire. De plus, comme le font remarquer Hughes et Lecce,1

l’enfant qui a une bonne cognition sociale est plus apte à orienter son attention et son
comportement vers des activités d’apprentissage et à réussir à l’école.9 Pour que des
interventions efficaces puissent être élaborées, cependant, d’autres recherches devront permettre
de découvrir les voies précises qui conduisent à une bonne cognition sociale chez les jeunes
enfants.

La recherche qui met l’accent sur les mécanismes clés et les relations complexes est
particulièrement importante, car l’efficacité de l’intervention varie souvent en fonction des
facteurs définis par Hughes et Lecce,1 soit, entre autres, la population ciblée, la durée de
l’intervention et l’accès à des programmes de stimulation subséquents. L’efficacité des
interventions varie aussi en fonction du groupe d’enfants. Par exemple, de plus en plus d’études
montrent que les enfants qui grandissent dans un milieu à risque sont plus susceptibles que les
autres d’éprouver des difficultés sur le plan de la cognition sociale et des fonctions exécutives.11

Par contre, une solide cognition sociale et de bonnes fonctions exécutives peuvent aussi jouer un
rôle compensatoire chez ces enfants.12 En général, les idées que nous exprimons reprennent les
propos de Hughes et Lecce1 et soulignent l’importance de préciser les voies conduisant à
différents résultats.

Implications : développement et politiques

Les conclusions des études passées en revue par Hughes et Lecce1 ont des implications pour les
familles, les fournisseurs de services et les décideurs politiques. Pour les familles, des interactions
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positives et un environnement d’apprentissage de qualité à la maison favorisent une solide
cognition sociale. Par exemple, les parents qui font preuve de compétences d’ordre social et
émotif adéquates dans leurs conversations et leurs interactions avec leur enfant contribuent au
développement de la cognition sociale chez ce dernier.13 La cognition sociale est également
renforcée par les relations avec les pairs, même si celles-ci sont complexes et transactionnelles.
Par exemple, les enfants qui possèdent une solide cognition sociale ont souvent des relations plus
positives avec leurs pairs, et les interactions positives avec les pairs conduisent à une solide
cognition sociale. Les parents peuvent favoriser les relations positives avec les pairs en aidant leur
enfant à adopter des comportements sociaux appropriés.

Pour les fournisseurs de services directs, les travaux de recherche peuvent être utilisés pour
élaborer les mesures d’intervention auprès des jeunes enfants et en accroître l’efficacité. Hughes
et Lecce1 indiquent que différents degrés de cognition sociale peuvent être observés dans une
classe et que les fournisseurs de services doivent être capables de déceler les enfants dont la
cognition sociale est faible afin de pouvoir les aider en classe. Les fournisseurs de services
peuvent aussi s’appuyer sur la recherche portant sur des voies d’influence précises pour élaborer
et améliorer leurs interventions. Par exemple, selon les études réalisées, l’enfant qui a de la
difficulté à communiquer peut aussi présenter des fonctions exécutives limitées et une cognition
sociale faible, ce qui pourrait avoir des répercussions négatives sur sa motivation et sa réussite
scolaire.3,9 Ainsi, en plus de suivre les recommandations de Hughes et Lecce,1 les fournisseurs de
services qui conçoivent des interventions visant à améliorer le rendement scolaire peuvent aussi
vouloir tenir compte de ces facteurs.

Hughes et Lecce1 formulent également plusieurs recommandations spécialement pour les
décideurs politiques, à qui ils proposent notamment des initiatives éducatives et familiales à
multiples facettes ainsi que des politiques à l’intention des cliniciens. La complexité des liens
entre la cognition sociale et le développement de l’enfant mérite elle aussi qu’on y porte attention
dans l’élaboration de politiques. Par exemple, des interventions pourraient être particulièrement
bénéfiques pour certains groupes d’enfants (entre autres, les enfants exposés à un risque
cumulatif, comme un faible statut socioéconomique, une famille monoparentale ou un chaos
familial). En outre, une solide cognition sociale peut constituer un facteur de protection pour les
enfants à risque. Les programmes et les politiques d’intervention seront sans doute le plus
efficaces lorsque les chercheurs, les fournisseurs de services, les intervenants et les décideurs
politiques travailleront de concert pour favoriser le développement sain des jeunes enfants.
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