
  [image: couverture]


  
    Table des matières


    ¶


    Note au lecteur


    Remerciements


    Les contributeurs


    Introduction


    Première partie - Pourquoi nous coopérons


    Chapitre I - Nés (et élevés) pour aider


    Aider


    Informer


    Partager


    Réciprocité et normes


    Chapitre II - De l’interaction sociale aux institutions sociales


    Coordination et communication


    Tolérance et confiance


    Normes et institutions


    Chapitre III - Au carrefour de la biologie et de la culture


    Seconde partie - Forum


    Joan B. Silk


    Carol S. Dweck


    Brian Skyrms


    Elizabeth E. Spelke

  


  
    ¶


    Pourquoi nous coopérons


    


    Michel Tomasello


    Grâce à l'observation de jeunes enfants au sein d'expérimentations qu'il a bâties, Tomasello montre que les enfants sont naturellement – et uniquement – coopérateurs.


    Collection Paideia (voir catalogue)


    La collection "Paideia - Éducation, savoir, société" publie des ouvrages centrés sur l'étude des processus éducatifs, formels et informels, à l'œuvre dans la circulation de savoirs socialement construits. Directeurs : Gérard Sensevy (univ. bretagne occidentale) et Patrick Rayou (univ. Paris 8)


    978-2-7535-4042-2


    Cette édition électronique est issue d'un encodage en TEI <http://www.tei-c.org/index.xml>, réalisé avec des outils Apsed (apsed.fr@orange.fr).


    Améliorez par vos remarques la qualité de notre édition électronique : epub@pur-editions.fr


    Pour un usage personnel. Diffusion interdite sans autorisation.


    ISBN de l'édition papier : 978-2-7535-3609-8


    Date de publication papier : 29 janvier 2015


    Presses universitaires de Rennes

    Campus de la Harpe, avenue Charles-Tillon

    CS 24414

    35044 Rennes cedex

    www.pur-editions.fr


    [image: ]

  


  
    Note au lecteur


    Ouvrage basé sur les conférences Tanner sur les valeurs humaines qui se sont déroulées à Stanford en 2008.


    Traduction de Géraldine Grimaud et Camilla Jones. Coordination de Gérard Sensevy.

  


  
    Remerciements


    Ce livre est une version légèrement modifiée des conférences Tanner prononcées à l’université de Stanford durant l’hiver 2008. Parce que j’ai souhaité conserver le style plutôt informel des conférences, on trouvera dans ce livre bien moins de références et de citations d’universitaires que l’on pourrait en attendre. À plusieurs endroits, je n’ai pas attribué le mérite suffisant à d’autres chercheurs, en citant simplement des livres ou articles (souvent les miens) pour tout couvrir dans un domaine. Dans la plupart des cas, les citations appropriées sont contenues dans les sources citées. L’inclination en faveur de mon propre travail reflète mon but principal dans ces conférences et dans ce livre : présenter aux gens les recherches scientifiques portant sur la coopération chez les grands singes et les humains que mes collaborateurs et moi-même avons effectuées ces dernières années.


    Que le lecteur me pardonne les omissions et mon égocentrisme. Je voudrais remercier le comité Tanner (Debra Satz et Michael Bratman en particulier), ceux qui ont contribué à cet ouvrage (Carol Dweck, Joan Silk, Brian Skyrms et Elizabeth Spelke) ainsi que ceux qui ont participé à ces trois jours de colloque très fructueux. Je voudrais aussi remercier mes anciens et actuels collaborateurs à l’Institut Max Planck d’anthropologie évolutionnaire pour leurs inspirations et leurs idées continuelles. Ont joué un rôle majeur dans le travail dont je rends compte ici Brian Hare, Alicia Melis, Hannes Rakoczy et Félix Warneken.

  


  
    Les contributeurs


    Michael Tomasello est le co-directeur de l’Institut Max Planck d’anthropologie évolutionnaire de Leipzig en Allemagne. Il est l’auteur, entre autres, de Primate Cognition, Aux origines de la cognition humaine et Origins of Human Communication. Il a reçu en 2006 le Prix Jean-Nicod pour sa contribution aux sciences cognitives et à la philosophie.


    Carol S. Dweck est professeure de psychologie à l’université de Stanford. Elle occupe la chaire Lewis et Virginia Eaton. Elle a remporté de nombreux prix pour ses recherches sur le développement social et ce qu’elle a réalisé en matière d’éducation. Elle est l’auteure d’un récent ouvrage intitulé Mindset.


    Joan B. Silk est professeure d’anthropologie à l’université de Californie à Los Angeles. Elle a co-écrit How Humans Evolved.


    Brian Skyrms est professeur de logique et de philosophie des sciences à l’université de Californie à Irvine et professeur de philosophie à l’université de Stanford. Il est l’auteur de The Stag Hunt and the Evolution of Social Structure. Il est membre de l’Académie américaine des arts et des sciences ainsi que de l’Académie nationale des sciences.


    Elizabeth S. Spelke est professeure de psychologie à l’université d’Harvard où elle occupe la chaire Marshall L. Berkman. Elle est également membre de la fondation Gugenheim. En 2009, elle a remporté le Prix Jean-Nicod.

  


  
    Introduction


    Dans de nombreuses espèces animales, les individus exploitent l’expérience et le dur labeur de leurs congénères en apprenant d’eux socialement.


    Lorsque l’apprentissage social des individus est tel que les différentes populations d’une même espèce développent différentes façons de faire les choses, les biologistes parlent désormais de culture. Avec cette approche très large de la culture, on peut affirmer que plusieurs espèces animales vivent dans des groupes culturellement distincts parmi lesquelles diverses espèces d’oiseaux, de mammifères marins et de primates.


    Mais bien entendu, ce sont les humains qui constituent le paradigme de l’espèce culturelle. Contrairement à leurs cousins les plus proches, les grands singes, qui vivent tous en Afrique ou en Asie, aux alentours de l’équateur, les êtres humains se sont dispersés sur toute la surface du globe. Partout où ils vont, les humains inventent de nouveaux artefacts et de nouvelles pratiques (behavioral practices) pour faire face aux contraintes de l’environnement local. Ainsi, en Arctique, les populations indigènes construisent-elles des igloos et chassent-elles les baleines en kayak alors que sous les tropiques, les individus construisent des huttes de paille et chassent les mammifères terrestres à l’aide d’arcs et de flèches.


    Pour les humains, de tels artefacts et de telles pratiques ne constituent pas des raffinements mais des nécessités. En effet, peu d’êtres humains pourraient survivre dans la toundra ou encore dans la forêt tropicale en l’absence d’un groupe culturel possédant déjà les artefacts et pratiques appropriés.


    Pour ce qui est du nombre de choses qu’un individu humain doit apprendre socialement (parmi lesquelles les conventions linguistiques pour communiquer), la culture humaine, comparée à celle des autres espèces animales, est quantitativement unique. Mais il y a également deux caractéristiques clairement observables qui distinguent la culture humaine d’un point de vue qualitatif.


    La première caractéristique est ce que l’on a appelé l’évolution culturelle cumulative. Les artefacts et pratiques humains, souvent, se complexifient dans le temps (ils ont une « histoire »). Un individu invente un artefact ou une manière adéquate de réaliser une certaine tâche et les autres l’apprennent rapidement. Mais ensuite, si un autre individu vient à apporter une amélioration, tout le monde, y compris l’enfant en développement, tendra à apprendre la nouvelle version, celle qui est améliorée. Et ce phénomène produit une sorte de cliquet culturel : chaque version de la pratique reste solidement ancrée dans le répertoire du groupe jusqu’à ce que quelqu’un propose une nouvelle amélioration[1].


    De même que tous les êtres humains héritent biologiquement des gènes qui furent, du point de vue adaptatif, les plus avantageux dans le passé, ils héritent culturellement des artefacts et des pratiques qui constituent en quelque sorte la sagesse collective de leurs aïeux[2].


    À ce jour, les observations effectuées ont permis de mettre en évidence que mis à part l’humain, aucune autre espèce animale ne possède de comportements culturels accumulant des modifications et se complexifiant (ratchet up in complexity) ainsi au cours du temps.


    La seconde caractéristique clairement observable de la culture humaine et qui fait d’elle quelque chose d’unique est la création d’institutions sociales. Les institutions sociales consistent en plusieurs ensembles de pratiques régies par différents types de normes et de règles mutuellement reconnues par les membres du groupe. Par exemple, dans toutes les cultures humaines on s’accouple et se marie selon des règles propres au groupe. Et si quelqu’un venait à enfreindre ces règles, il serait sanctionné, d’une manière ou d’une autre, voire peut-être même mis au ban de la société.


    Au sein de ce processus, les êtres humains créent en fait de nouvelles entités culturellement définies comme par exemple des maris et femmes (et des parents), qui ont des droits et devoirs culturellement définis (le philosophe John Searle présente ce processus comme la création de nouvelles « fonctions-statuts[3] »). Pour donner un autre exemple, toutes les cultures humaines ont défini des règles et normes pour ce qui est du partage et du commerce éventuel de la nourriture et autres objets de valeur. Dans le processus d’échange, on peut accorder à certains objets le statut culturel de l’argent (un bout de papier portant une inscription spéciale devient ainsi un billet de banque), ce qui leur confère un certain rôle, un rôle culturellement enraciné.


    D’autres ensembles de règles et normes créent, pour le groupe, des dirigeants comme le sont les chefs et les présidents. Ce statut leur confère alors des droits extraordinaires ainsi que le devoir de prendre des décisions ou même de créer de nouvelles règles pour le groupe. Il en est des institutions sociales comme du cliquet culturel : hormis les humains, aucune autre espèce animale observée n’a fait montre de quoi que ce soit qui y ressemblerait, même vaguement.


    Ces deux caractéristiques singulières de la culture humaine – artefacts cumulatifs et institutions sociales – sont rendues possibles par des compétences et des motivations pour coopérer qui ne sont présentes que dans l’espèce humaine. Ceci semble particulièrement manifeste dans le cas des institutions sociales qui représentent des façons d’interagir organisées de manière coopérative, qui font l’objet d’un consensus, et qui comprennent des règles à faire appliquer à l’encontre des non-coopérateurs. Les fonctions-statuts représentent des accords coopératifs relatifs à des entités telles que les maris, les parents, l’argent et les chefs existent, ce qui confère aux individus incarnant ces entités des droits et des devoirs. En nous appuyant sur le travail des philosophes de l’action tels que Michael Bratman, Margaret Gilbert, John Searle et Raimo Tuomela[4], nous pouvons désigner les processus psychologiques sous-jacents qui rendent possibles ces formes uniques de coopération comme l’« intentionnalité partagée ». L’intentionnalité partagée consiste essentiellement en la capacité de nouer avec d’autres individus des intentions et engagements conjoints lors d’activités coopératives (cooperative endeavors). Ces intentions et engagements conjoints sont structurés par des processus d’attention conjointe et de connaissance mutuelle, le tout sous-tendu par des motifs coopératifs : aider les autres et partager avec eux[5].


    Bien que cela soit moins flagrant, les tendances humaines ultra-coopératives jouent également un rôle crucial dans le cliquet culturel. Il est vrai que le processus le plus élémentaire en jeu dans le cliquet culturel est l’apprentissage par imitation (que les humains semblent employer avec une grande fidélité de transmission) et que l’apprentissage par imitation ne repose pas en soi sur la coopération mais plutôt sur l’exploitation. Mais, en plus de cela, deux processus éminemment coopératifs jouent un rôle particulièrement critique dans le cliquet culturel humain.


    Premièrement, les êtres humains s’enseignent activement des choses les uns les autres et ce, sans qu’il y ait nécessairement de lien de parenté entre eux. L’enseignement est en effet une forme d’altruisme, qui repose sur un motif d’aider et au cours duquel des individus fournissent aux autres des informations pour leur propre usage.


    Bien que quelques espèces non humaines s’engagent dans des activités proches de l’enseignement (la plupart du temps il s’agit de transmission d’un seul comportement et à destination de sa progéniture), nous ne possédons pas d’observations systématiques et répétées de phénomènes relevant de l’instruction active chez les primates non humains.


    Deuxièmement, les humains ont également tendance à imiter leurs congénères dans le simple but d’être comme eux ; autrement dit, ils ont tendance à se conformer (c’est peut-être un indicateur de l’identité du groupe). Parfois même, les individus invoquent certaines normes sociales de conformité aux autres membres du groupe, convenues coopérativement. Et cet appel à se conformer est renforcé par diverses punitions ou sanctions potentielles à l’encontre de ceux qui refusent d’obtempérer.


    À notre connaissance, il n’existe pas d’autres primates qui, collectivement, créent et font appliquer des normes collectives de conformité. Tant l’enseignement que les normes de conformité contribuent à la culture cumulative : parce qu’ils permettent de préserver des innovations du groupe et ce, jusqu’à l’arrivée d’une nouvelle innovation.


    Ainsi, tandis que les « cultures » des autres espèces animales sont fondées presque exclusivement sur l’imitation et autres processus d’exploitation, les cultures humaines, de leur côté, ne reposent pas seulement sur l’exploitation. Elles sont également fondées sur des processus fondamentalement coopératifs. À un degré sans précédent, les Homo sapiens sont adaptés pour agir et penser coopérativement au sein de groupes culturels. Et en effet, les réalisations cognitives les plus impressionnantes des êtres humains (des technologies complexes aux symboles linguistiques et mathématiques en passant par les institutions sociales) sont toutes les produits non pas d’individus agissant seuls, mais d’individus qui interagissent[6].


    Pour participer à cette pensée de groupe (groupthink) coopérative, les enfants humains s’équipent, en grandissant, d’une forme particulière d’intelligence culturelle qui comprend des capacités socio-cognitives propres à l’espèce ainsi que des motivations pour collaborer, communiquer, apprendre socialement... et toutes les autres activités dans lesquelles intervient l’intentionnalité partagée[7].


    Ces capacités (skills) spéciales résultent des processus de construction de niche culturelle et de la coévolution gènes/culture. Autrement dit, elles sont le fruit des adaptations qui ont permis aux humains de fonctionner efficacement dans n’importe lequel des nombreux et divers mondes culturels qu’ils se sont eux-mêmes construits.


    Une unique approche ne peut à elle seule expliquer la coopération et la culture humaines. Pour tout expliquer (don aux œuvres de bienfaisance, symboles linguistiques et mathématiques, institutions sociales...) plusieurs approches sont nécessaires. À l’heure actuelle, la coopération et la culture humaines sont étudiées par des biologistes évolutionnaires, des économistes expérimentaux, des théoriciens des jeux, des sociologues, des anthropologues culturels et biologiques, des psychologues cognitifs, sociaux et évolutionnaires, et d’autres encore. Dans mon propre groupe de recherche, nous avons fait le choix d’aborder ces problèmes par des études dans lesquelles nous comparons des enfants humains et les primates les plus proches d’eux génétiquement et notamment les chimpanzés.


    Derrière ce choix réside l’espoir que dans ces cas un peu plus simples, nous puissions observer les choses plus distinctement qu’en observant le comportement de l’adulte ainsi que des sociétés humaines, tous deux si complexes. Et, bien sûr, les comparaisons d’enfants et de chimpanzés sont susceptibles de nous éclairer sur des origines de la coopération humaine tant du point de vue phylogénétique qu’ontogénétique.


    Les recherches empiriques que nous avons menées sur la coopération chez les enfants et les chimpanzés portent sur deux phénomènes de base :


    – l’altruisme : un individu se sacrifiant d’une certaine manière au profit d’un autre ;


    – la collaboration : plusieurs individus travaillant ensemble pour obtenir un bénéfice mutuel.


    Dans le premier chapitre, je récapitulerai notre récente recherche sur l’altruisme chez les enfants humains et je me concentrerai particulièrement sur son émergence au cours de l’ontogenèse précoce. En adoptant une perspective évolutionnaire, je ferai également part de quelques observations surprenantes d’aide spontanée chez des chimpanzés.


    Notre question de base est la suivante : l’altruisme apparaît-il « naturellement » chez les jeunes enfants ou, au contraire, est-il, d’une façon ou d’une autre, transmis par la culture (ou la culture joue-elle d’une manière ou d’une autre un autre rôle). Dans le deuxième chapitre, je récapitulerai nos récents travaux portant sur la résolution collaborative de problèmes chez les enfants et chez les chimpanzés. La question centrale est ici : comment caractériser au mieux les différences qui existent dans les formes d’engagement collaboratif intraspécifiques chez les humains et chez les grands singes ? Du point de vue de l’évolution, d’où ces différences proviennent-elles ? Comment ces différences débouchent-elles, chez l’humain, sur des produits coopératifs complexes tels que les normes et des institutions sociales ?
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    Première partie

    Pourquoi nous coopérons

  


  
    Chapitre I

    Nés (et élevés) pour aider


    « Un prince doit apprendre comment ne pas être bon. »


    Nicolas Machiavel


    Un des grands débats dans la civilisation occidentale est de savoir si les humains sont nés coopératifs et serviables (helpful) et si la société les a ensuite corrompus (comme chez Rousseau) ou s’ils sont nés égoïstes et peu serviables et qu’ils sont devenus meilleurs grâce à la vie en société (comme chez Hobbes). Comme dans tous les grands débats, il y a indubitablement des arguments vrais dans les deux camps. Ici, je défends une thèse qui rejoint la perspective rousseauiste, mais à laquelle j’ajoute certaines complexités critiques. Je vais appeler cette thèse, par déférence à deux des contributeurs de cet ouvrage, l’hypothèse dite Spelke précoce, Dweck tardif (Early Spelke, Later Dweck hypothesis).


    Plus précisément, je soutiens, et je vais apporter la preuve, qu’autour de leurs premiers anniversaires (quand ils commencent à marcher, à parler et à devenir des êtres de culture), les enfants humains sont déjà coopératifs et serviables dans de nombreuses situations (mais pas dans toutes bien entendu).


    Et cela, ils ne l’ont pas appris des adultes... cela vient naturellement (c’est la partie Spelke de mon hypothèse). Plus tard dans l’ontogénie, la coopérativité initialement aveugle de l’enfant est petit à petit médiée par diverses influences (telles que leurs jugements de réciprocité potentielle ou encore leur préoccupation de la manière dont ils sont jugés par les autres personnes de leur groupe) qui se sont montrées essentielles pour l’évolution de la coopérativité naturelle de l’humain.


    Et c’est alors que les enfants commencent à internaliser plusieurs normes sociales spécifiques de leur culture telles que la manière dont on fait les choses, dont on doit faire les choses pour devenir un membre du groupe (c’est la partie Dweck de mon hypothèse).


    Pour les parents qui croient que leur enfant doit avoir sauté l’étape naturelle de coopérativité, laissez-moi souligner rapidement que nous parlons ici d’un comportement mesuré relativement à celui d’autres primates. Tous les organismes viables doivent avoir en eux une part d’égoïsme ; ils doivent se soucier de leur propre survie et de leur bien-être sous peine de ne pas laisser derrière eux beaucoup de descendants. La coopérativité et serviabilité humaines se situent au sommet de cette fondation faite d’intérêt personnel.


    De plus, (et ce sera là un aspect clé qui compliquera mon explication) je ne pense pas que l’altruisme humain soit un simple trait que l’on posséderait ou non. Je crois plutôt que les individus sont plus ou moins altruistes selon les activités, chacune possédant des caractéristiques propres. Félix Warneken, un collègue chercheur de l’Institut Max Planck, et moi-même avons utilisé un cadre théorique issu de l’économie qui distingue trois types principaux d’altruisme humain qui sont définis en fonction de la « marchandise » (commodity) impliquée : des biens, des services et de l’information[8].


    Être altruiste à l’égard de biens tels que de la nourriture, c’est être généreux, s’engager dans le partage. Être altruiste à l’égard de services, par exemple aider un individu à atteindre un objet hors de sa portée, c’est être serviable. Enfin, partager de l’information (y compris des commérages) et des attitudes de manière altruiste avec les autres, c’est être informatif. Il est important de bien distinguer ces trois types d’altruisme parce que les coûts et bénéfices de chacun sont différents, et donc, il est probable qu’ils aient des histoires évolutionnaires différentes.


    Parcourons maintenant les données empiriques disponibles pour déterminer la présence (ou l’absence) et décrire la forme de ces trois types d’altruisme chez les jeunes enfants et leurs plus proches cousins.


    
      Aider


      Le phénomène de base est simple. Des enfants âgés de quatorze et dix-huit mois sont confrontés à un adulte qu’ils viennent juste de rencontrer quelques instants plus tôt. L’adulte a un problème banal, peu important, et les jeunes enfants l’aident à le résoudre (ils l’aident tant à atteindre un objet hors de sa portée qu’à ouvrir la porte d’un meuble lorsque celui-ci a les mains encombrées). Une étude a montré que sur les vingt-quatre enfants de dix-huit mois testés, vingt-deux ont apporté leur aide au moins une fois et ce de manière quasi immédiate[9].


      Chacune des situations proposées aux enfants qui participaient à la recherche avait une condition de contrôle correspondante. Par exemple, dans la condition de contrôle, au lieu de faire tomber sa pince à linge accidentellement, l’adulte la jette exprès par terre. Ou encore, au lieu de se cogner contre le placard parce qu’il a les mains pleines l’adulte butte contre le meuble alors qu’il est en train de faire quelque chose d’autre.


      Dans ces cas précis, les jeunes enfants ne font rien, ce qui atteste que ramasser des pinces à linge ou encore ouvrir la porte d’un meuble ne sont pas des activités qui leur plaisent en règle générale.


      Les enfants ont des manières de venir en aide à autrui extrêmement variées.


      Dans cette étude, ils ont aidé l’adulte à résoudre quatre types de problèmes différents : atteindre des objets hors de portée, enlever des obstacles, corriger une erreur commise par l’adulte et choisir le comportement approprié pour effectuer une tâche donnée. Pour les enfants, tous les scénarii proposés étaient très probablement nouveaux, du moins dans les détails.


      Pour concourir ainsi à la flexibilité d’autrui, les jeunes enfants doivent, premièrement, être capables, dans une grande variété de situations, de percevoir les buts que poursuivent les autres et, deuxièmement, ils doivent être animés d’un motif altruiste pour les aider.


      Il y a cinq raisons de croire qu’aider les autres en prise avec des problèmes physiques simples, comme ceux qui nous venons d’évoquer, est un comportement qui émerge de manière naturelle chez l’humain. La première raison est l’apparition relativement précoce de ce comportement : entre quatorze et dix-huit mois, autrement dit, avant que la plupart des parents n’aient sérieusement commencé à attendre de leurs enfants (et à les entraîner pour) qu’ils se comportent de manière pro-sociale. Mais ce point est sujet à débat étant donné que les jeunes enfants ont déjà certainement vu des adultes aider d’autres individus durant la première année de leur vie.


      La deuxième raison est que les récompenses et les encouragements des parents ne semblent pas multiplier les comportements d’aide des enfants. Nous avons donné à des enfants âgés d’un an une récompense à chaque fois que ces derniers apportaient leur aide à quelqu’un. À chaque nouvel essai, l’adulte avait en main une récompense visible, mais il s’est avéré qu’aucune incitation n’a affecté le comportement d’aide[10].


      Dans une recherche en cours, Warneken et moi avons fourni à de jeunes enfants l’opportunité d’aider soit lorsqu’ils se trouvaient tous seuls, soit lorsque leur mère était dans la pièce et les encourageait verbalement à aider l’autre personne.


      Les parents n’en revenaient pas du tout : l’encouragement parental n’affectait pas du tout le comportement des enfants. En effet, ceux-ci ont aidé autant, qu’ils soient ou non encouragés. Il est important de souligner que dans ces deux études, les jeunes enfants étaient tellement enclins à aider en général que nous avons été obligés (afin de voir potentiellement les différences entre les conditions) de mettre en place une activité distractive dans laquelle les enfants étaient déjà engagés lorsqu’une occasion d’aider se présentait.


      Malgré cela, dans la grande majorité des cas, les petits ont stoppé net leur activité amusante (aider leur a été coûteux) pour aider l’adulte en prise avec un problème.


      Mais la situation expérimentale dans laquelle intervenait une récompense est encore plus intéressante. Dans une récente étude multiphase[11], Warneken et moi avons donné à des enfants de vingt mois diverses occasions d’apporter leur aide à autrui. Nous avons donné à certains des enfants une récompense concrète chaque fois qu’ils apportaient leur aide : un petit jouet qu’ils aimaient bien.


      À d’autres enfants, nous n’avons donné aucune récompense, pas même un sourire ou un merci. L’adulte acceptait l’aide sans montrer aucune réaction. La plupart des enfants ont aidé à cinq occasions. Ceux qui avaient apporté leur aide ont participé à la deuxième phase, dans laquelle les enfants avaient de nouveau l’occasion d’aider plusieurs fois. Cette fois, cependant, il n’y aurait jamais aucune réaction de l’adulte...


      Les résultats ont été remarquables. Il s’est avéré que les enfants qui avaient été récompensés cinq fois dans la première phase ont moins aidé pendant la deuxième phase que ceux qui n’avaient pas été récompensés.


      Cet « effet de surjustification », mis en évidence et décrit dans divers domaines d’activités par le psychologue de Stanford Mark Lepper et d’autres, est le signe que le comportement est intrinsèquement motivé. Dans le cas d’une activité intrinsèquement gratifiante, la récompense externe sape cette motivation intrinsèque : ils l’extériorisent vers la récompense. Si le comportement avait été motivé par une récompense externe alors, il ne devrait pas être affecté de cette manière par de nouvelles récompenses. Donc non seulement les récompenses concrètes ne constituent pas une stimulation pour que l’enfant se montre plus serviable, mais en plus, elles peuvent même nuire à ce comportement.


      La troisième raison de croire que les enfants en bas âge n’aident pas uniquement pour recevoir des récompenses ou encore pour faire plaisir à leurs parents, c’est que les chimpanzés exhibent eux aussi ce même comportement. Warneken et moi avons testé ces mêmes expérimentations, constituées de dix tâches, sur trois chimpanzés élevés par des humains. Bien que les chimpanzés ne se soient pas montrés serviables dans les autres tâches, ils ont aidé les humains dès lors qu’il s’agissait de leur donner des objets hors de leur portée (mais pas dans la condition de contrôle)[12].


      Nous réalisons qu’il peut y avoir plusieurs raisons pour lesquelles des chimpanzés élevés par les humains seraient enclins à aider un humain (qui, après tout, contrôle leur monde). Aussi, dans une autre étude, nous avons donné à un chimpanzé élevé par sa mère l’occasion d’aider un congénère. Dans cette recherche, un chimpanzé était amené à regarder un congénère qui se débattait pour ouvrir une porte permettant d’accéder à une pièce.


      Le singe qui observait savait d’une expérience précédente que la porte pouvait être ouverte en ôtant une tige en métal. Étonnamment, les observateurs ont enlevé la tige, aidant ainsi leur congénère à ouvrir la porte. Et rien n’indique qu’ils s’attendaient en retour à recevoir une récompense. Ils ne se sont pas comportés de la sorte dans deux conditions de contrôle dans lesquelles le congénère ne tentait pas d’accéder de cette même façon[13]. Le point qui nous intéresse ici est que si notre cousin le plus proche (y compris ceux qui n’ont eu que peu de contacts avec l’humain) fait montre d’un comportement d’aide semblable au nôtre, alors cette étude prouve que le comportement d’aide humain n’est pas le produit d’un environnement culturel semblable à celui des humains.


      Je ne mentionnerai la quatrième raison que brièvement étant donné que les données n’ont pas encore été pleinement analysées. Une nouvelle étude a mis en évidence que les enfants élevés dans des cultures plus traditionnelles (dans lesquelles les parents laissent les enfants se développer avec beaucoup moins d’intervention de la part des adultes) apportent leur aide pratiquement dans les mêmes situations, et pratiquement au même âge que les enfants occidentaux de classe moyenne que nous avons étudiés[14].


      Enfin, la cinquième et dernière raison. Une récente recherche a montré que le comportement d’aide chez les jeunes enfants était médié par une préoccupation empathique. Dans cette étude, des enfants de dix-huit et vingt-quatre mois étaient amenés à observer la scène suivante : un adulte prend en mains un dessin qu’un autre adulte avait précédemment réalisé et le déchire délibérément. La réaction immédiate des enfants a été de regarder la victime (qui ne manifeste aucune émotion) en arborant une expression faciale que l’on peut sans aucun doute interpréter comme signifiant qu’ils étaient « préoccupés ». Et les enfants font montre de ce comportement plus fréquemment que dans la condition de contrôle dans laquelle le vandale déchire une feuille de papier vierge devant l’autre adulte.


      Dans une condition liée, un adulte, jouant soit la victime soit le témoin, était dépouillé d’un jouet. Ensuite, et c’est là un point majeur pour là où je veux en venir, on a donné aux enfants des deux conditions l’opportunité d’aider soit la victime soit l’adulte contrôle. Le résultat est que les enfants ont apporté leur aide à la victime plus souvent qu’à l’adulte témoin de la condition de contrôle. De manière significative, les enfants qui ont affiché plus de regards préoccupés à l’égard de la victime dont le dessin était en train d’être déchiré avaient une tendance plus importante à lui apporter leur aide[15].


      Ceci suggère que les réponses naturellement empathiques ou compatissantes des jeunes enfants aux difficultés rencontrées par la victime ont affecté la tendance de ceux-ci à apporter leur aide. Nous affirmons que c’est cette « préoccupation » et non les récompenses externes qui motive les jeunes enfants à apporter leur aide à autrui.


      Pour ces cinq raisons (émergence précoce, insensibilité aux encouragements et aux effets de sape de la récompense, profondes racines évolutionnaires chez les grands singes, robustesse aux comparaisons interculturelles et ancrage dans des émotions naturellement compatissantes [sympathetic]), nous pensons que le comportement précoce d’aide chez les enfants humains n’est pas le résultat de la culture et/ou des pratiques parentales de socialisation. Au contraire, ce comportement est l’expression visible de l’inclinaison naturelle des enfants à compatir (sympathize) avec les autres lorsque ceux-ci sont en prise avec un problème. Les résultats des recherches menées dans d’autres laboratoires corroborent cette conclusion : même les enfants de moins d’un an distinguent les agents prompts à apporter leur aide de ceux qui ne le sont pas[16].
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