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Résumé
Les piètres performances des enfants observées dans des

tâches emblématiques en psychologie du développement, en
psychologie cognitive ou sociale sont analysées du point de
vue de la pragmatique conversationnelle née des interactions
expérimentateur adulte/enfant. Une question posée par un
expérimentateur, adulte, a un enfant peut apparaître comme
ambiguë. Cette question ambiguë pour l’enfant peut rece-
voir différentes interprétations basées sur une recherche de
pertinence. En effet, en fonction de leur âge, les enfants attri-
buent différentes intentions à l’interrogateur. Ces intentions
attribuées s’inscrivent dans les limites de leur propre connais-
sance métacognitive. Le paradigme de « l’enfant mentor d’un
robot ignorant » est proposé. Il permet de désambiguïser les
attributions prêter à l’expérimentateur. Pour cela, (1) l’ex-
périmentateur adulte est remplacé par un robot iconique
(le robot NAO) présenté comme « ignorant » , « naïf » et
« lent » mais qui désire apprendre et (2) l’enfant est placé
dans le rôle d’un «mentor » (du sachant). Plusieurs résultats
récents montrent l’intérêt de ce nouveau paradigme pour la
psychologie. Les performances des enfants sont beaucoup
plus précoces que celles indiquées dans la littérature lors
de l’interaction classique entre un expérimentateur et un
enfant.

CCS Concepts: • Applied computing → Psychology; •
Social and professional topics → Children; • Human-
centered computing → Empirical studies in HCI.

Keywords: Enfant-robot interaction, Pragmatisme, Psycho-
logie Cognitive, Paradigme de l’Enfant-Mentor

1 Introduction
L’objectif de cet article est de proposer un nouveau para-

digme expérimental pour l’étude du développement cognitif
et social du jeune enfant. Il est basée sur une interaction
enfant-robot (IER) à la place de l’interaction classique où
un expérimentateur (adulte) interagie seul avec un l’enfant
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étudié. Le paradigme classique est utilisé avec des tâches
emblématiques de la psychologie. Il a été testé notamment
sur la notion d’inclusion de classe de Piaget [20] et sur la
théorie de l’esprit [4].

Dans ce nouveau paradigme, les statuts sociaux des deux
protagonistes de l’interaction sont renversés. L’enfant n’est
plus explicitement étudié mais il endosse le rôle d’un Mentor,
d’un Maître qui enseigne des matières à un élève ignorant,
lent et naïf. Cet élève se présente sous la forme d’un robot
iconique : le robot NAO. Nous allons montré comment ce
nouveau paradigme permet d’étudier les compétences de
l’enfant sur une question précise dans un cadre contextuel
désambiguïsé des facteurs pragmatiques. Ce nouveau cadre
méthodologique a un double intérêt pour la psychologie et
pour la IER. Tout d’abord, il offre aux psychologues une
méthodologie relativement facile à mettre en œuvre pour
étudier les grandes catégories noétiques de la pensée chez
le jeune enfant (le nombre, l’espace, le temps et la causalité).
Cette nouvelle méthodologie s’applique également pour ap-
précier l’acquisition des concepts clefs du développement
cognitif et social comme les notions de conservations (liquide,
matière, poids et volume) et d’inclusion de classe [38–40]
ou encore la compréhension des états mentaux d’autrui sur
l’état du monde [48]. Pour les études en IER, ce nouveau
paradigme permet d’offrir au très jeune enfant un contexte
d’engagement naturel, actif dans la relation d’apprentissage
avec un robot.

Après avoir souligné les problèmes de pragmatiques liées
au cadre expérimental classique (expérimentateur/enfant)
utilisé en psychologie pour comprendre la genèse du déve-
loppement cognitif ou social des jeunes enfants, nous présen-
terons comment le nouveau paradigme permet de les réduire
par une modification contextuelle du statut des protagonistes
de l’interaction. C’est-à-dire une situation où l’enfant est ex-
plicitement le mentor d’un élève robot lent et naïf. Nous
illustrerons notre propos par deux tâches emblématiques de
la littérature, la tâche d’inclusion de classe [39, 40] et la tâche
de fausse croyance de premier ordre « Maxi et le chocolat »
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[48]. Ces deux tâches sont d’une très grande importance dans
le développement de l’enfant.
Le concept d’inclusion de classe est d’une importance

considérable pour la science cognitive. L’esprit humain a la
remarquable capacité de traiter simultanément un ensemble
et un de ses sous-ensembles, c’est-à-dire de traiter l’extension
d’un sous-ensemble tout en reconnaissant en même temps
que ses éléments appartiennent à un ensemble englobant.
Dans le paradigme piagétien, l’expérimentateur présente à
un enfant un bouquet oumontre une image avec un ensemble
de fleurs comprenant deux sous-ensembles de cinq margue-
rites et deux tulipes. Lorsque l’expérimentateur demande
aux jeunes enfants : « Y a-t-il plus de marguerites ou plus
de fleurs? » (la forme standard de la question d’inclusion de
classe), la réponse typique est : « Il y a plus de marguerites ».
Le psychologue conclura que ces enfants n’ont pas encore
acquis le concept d’inclusion de classe. En moyenne, nous
observons une majorité de réponses correctes seulement à
partir de huit et neuf ans chez les écoliers du monde occiden-
tal [pour une revue récente voir 42]. La question explicite
dans les tâches de fausses croyances (TFC) [48], dans laquelle
l’enfant doit exprimer la fausse croyance d’un personnage
sur l’état du monde, est la tâche communément acceptée
pour étudier la théorie de l’esprit (TdE).
La compréhension des fausses croyances chez autrui est

d’une importance considérable pour le développement social
des enfants. Il est nécessaire de saisir que l’autre dispose
d’états mentaux, de représentations subjectives condition-
nées par des connaissances et des expériences spécifiques.
Ainsi, il faut comprendre que les croyances peuvent être dif-
férentes d’une personne à l’autre. Pour tester compréhension
des fausses croyances, l’expérimentateur raconte, à l’enfant
qui participe à l’expérience, une histoire de déplacement
d’objets à l’aide de trois vignettes. Avant de sortir pour jouer,
l’enfant, appelé Maxi, dépose son chocolat dans le placard
vert. Alors qu’il est dehors, sa mère prend le chocolat et le
met dans le placard bleu. Maxi revient ensuite chercher son
chocolat. La tâche de l’enfant est de prédire quel placard
Maxi ouvrira pour prendre son chocolat. L’expérimentateur
pose la question test suivante (question TdE) : « Où Maxi
va-t-il chercher le chocolat ? ». Les résultats de nombreuses
études menées auprès d’enfants « normo typiques », issus
de différentes cultures, indiquent que la majorité des enfants
de 4 ans répond à la question TdE : « Dans le placard bleu »
(placard où se trouve réellement le chocolat). Il faut attendre
l’âge de 5 ans pour voir les enfants répondre correctement :
« Maxi va regarder dans le placard vert » [pour une revue
récente voir 4].

Enfin, nous conclurons sur les questions ouvertes que pose
ce nouveau paradigme afin de l’améliorer et de le généraliser
aux tout-petits.

2 Le paradigme classique de la psychologie
du développement

Les expériences en psychologie sur le développement cog-
nitif ou social de l’enfant sont généralement conduites sur
la base de quatre invariants : 1) l’enfant fait face à un dis-
positif physique qui permet d’introduire une situation pro-
blème (par exemple un bouquet de fleurs pour l’inclusion de
classe ou une série de vignettes décrivant l’histoire de Maxi
pour la théorie de l’esprit ; 2) l’examinateur (adulte) engage
une conversation plus ou moins longue avec l’enfant sur
le sujet de l’expérience pour recueillir le fruit de sa pensée.
Nous sommes dans une interaction conversationnelle entre un
adulte et un enfant. L’intérêt d’utiliser le cadre d’une conver-
sation est qu’elle permet d’une part, d’engager facilement
l’enfant dans la tâche et d’autre part, de recueillir une ex-
pression plus naturelle, plus spontanée [15] de l’expression
de l’enfant sur le domaine étudié. Les questions s’inscriront
dans la dynamique de la conversation. Il arrivera que l’expé-
rimentateur soit redondant en posant à plusieurs reprises la
même question pour se garantir que l’enfant a bien compris.
Par exemple pour l’inclusion de classe, l’expérimentateur
demandera : « Qu’est-ce que c’est ? ». En fonction de la ré-
ponse de l’enfant : « C’est des fleurs » ; « C’est un bouquet »,
il poursuivra la discussion en l’interrogeant sur le nom des
fleurs : « Tu connais ces fleurs-là ? », « Elles s’appellent com-
ment? », «Montre-moi les . . . », « Montre les . . . », . . . . Pour
la fausse croyance, l’expérimentateur vérifie que l’enfant a
bien compris où est le chocolat au début de l’histoire et que
Maxi n’est pas présent lorsque sa maman déplace le choco-
lat ; 3) L’expérimentateur pose ensuite la question cible à
l’enfant. Ce qui lui permettra de savoir si le concept est ac-
quis ou pas. L’enfant peut répondre par une action (il pointe
quelque chose) ou oralement. 4) Dans la grande majorité de
ces études, l’expérience se déroule dans une école, dans une
salle mise à disposition des expérimentateurs. Ainsi la tâche
ressemble pour l’enfant à un contexte d’enseignement, à une
interaction scolaire. Pour l’enfant il n’y a pas de différence
entre répondre à son enseignant ou répondre à l’expérimen-
tateur. Ce dernier point est très important car il définit pour
l’enfant le contexte de la tâche et le rôle attribué à chacun
des deux protagonistes (l’expérimentateur et à lui même).

3 Le contexte de la classe
Le contexte « scolaire » n’est pas neutre. Il porte en lui le

contrat didactique [9]. Ce contrat s’élabore entre l’enseignant
et les élèves, dans une classe. Le couple enseignant - élève
a des attentes réciproques sur ce que signifie : « Qu’est ce
apprendre? » ; « Qu’est-ce être élève? » ; « Qu’est-ce être
un enseignant? » . . . Ces attentes sont explicites comme
implicites. Le contrat didactique se met en place très vite
et très tôt. Deux mois après son entrée à l’école maternelle,
l’enfant dispose d’une idée suffisante pour réaliser ce que
l’enseignant attend de lui, lorsqu’il est confronté à une tâche.



Le paradigme de ’enfant mentor d’un robot ignorant et naïf » comme révélateur de compétences cognitives et sociales précoces chez le jeune enfant

Par exemple, après avoir lu une histoire, expliquer une
notion, l’enseignant vérifie que les élèves ont bien compris.
Il pose des questions simples et directes liées à ce qui vient
d’être enseigné. Ces questions sont très rarement ambiguës.
L’attente de l’enseignant vis-à-vis de l’élève est très claire :
« Montre-moi que tu as bien compris l’histoire ». L’enfant
cherchera à répondre le plus pertinemment possible. L’idée
que tous les élèves doivent progresser dans tous les domaines
d’apprentissage est une idée plus implicite. Les élèves doivent
donc chercher continuellement à montrer ce qu’ils savent. La
compréhension du contrat didactique est un gage de la bonne
adaptation et de la réussite scolaire. Tout l’art de l’élève, et
cela est particulièrement vrai chez le « bon élève », sera
d’une part, d’identifier la demande implicite de l’enseignant
et d’autre part, de faire en sorte de la combler. Plus l’analyse
du « non-dits » de l’enseignant sera fine, plus l’élève satisfera
l’enseignant. C’est au travers du décodage des attentes de
son enseignant, des attentes de l’école, des attentes institu-
tionnelles que l’enfant va acquérir le statut d’élève, puis de
collégien, puis de lycéen et d’étudiant.

Lorsqu’une expérience se déroule dans une structure sco-
laire, le contrat didactique fera partie intégrante du cadre
expérimental. L’enfant cherchera à comprendre l’implicite
dans les propos de l’expérimentateur comme il le fait avec
son enseignant en classe. L’expérimentateur sera présenté
aux élèves comme un autre « enseignant ». Lorsque l’enfant
quittera sa salle de classe pour se rendre dans la salle d’expé-
rimentation, l’enseignant l’encouragera par ses recomman-
dations : « Travail bien ». À son retour, l’enfant réintégrera
le groupe classe par des remarques du type « Tu as bien
travaillé avec [prénom de l’expérimentateur] ? ». Question à
laquelle l’expérimentateur répondra : « Ah oui, très bien ».
Cette validation constituera le sésame pour reprendre le tra-
vail en classe. Le « Travail bien » est à la fois le mot magique
qui marque la sortie de la classe pour participer à l’expéri-
mentation mais également celui qui validera son retour en
classe.

4 Réduction des problèmes de
pragmatique par la modification
contextuelle du statut des protagonistes
de l’interaction

Une des critiques majeures du paradigme classique réside
dans l’interaction spécifique induit entre l’enfant et l’expéri-
mentateur. De nombreux chercheurs ont critiqué cettemétho-
dologie [voir par exemple : 1, 8, 14, 17, 18, 28, 36, 42, 43, 47].
Ces études ont souligné l’erreur de ne pas analyser ce pa-
radigme comme une situation d’engagement de communi-
cation entre deux interlocuteurs physiquement présents 1.
Notamment l’interprétation de la question cible, posée par

1. Cette critique est également vraie dans les tâches expérimentales
menées sur des adultes.

l’expérimentateur. L’interprétation de l’enfant peut être diffé-
rente de celle attendue par l’expérimentateur et ce, pour des
raisons pragmatiques. C’est à Sperber et Wilson [45] que l’on
doit l’idée que chaque fois qu’il a communication, elle est de
nature pragmatique. Le communiquant dans son acte (verbal
ou gestuel) de parole produit une intention implicite, cachée
que l’auditoire cherchera immédiatement à saisir. Toute la
dynamique de la communication repose sur cette capacité à
chercher l’implicite.
Les situations expérimentales n’échappent donc pas à

cette dynamique. Une personne participant à une expérience
produira immédiatement des implications qui répondront à
ce qu’elle pense être l’intention implicite de l’expérimenta-
teur. Nombreuses sont les études qui illustrent ce mécanisme
[Voir par exemple : 2, 3, 6, 7]. La signification de la question
n’est généralement pas évidente pour l’enfant. L’enfant est
conscient que la question qui lui est posée est une « ques-
tion d’ordre supérieure » [41], c’est-à-dire qu’elle n’implique
pas que l’expérimentateur ne sache pas comment trouver la
réponse, mais qu’elle est plutôt une question d’ordre général
afin de le tester son savoir. La réponse doit satisfaire à l’at-
tente de pertinence que l’enfant attribue à l’expérimentateur
[45]. L’interprétation de l’enfant sur l’attente de l’expérimen-
tateur se fondera d’une part, sur ce qui est le plus simple, sur
ce qui a le moindre coût cognitif et d’autre part, sur ce qui est
le plus pertinent de son point de vue [44]. Cette capacité à
chercher l’intention implicite de l’interlocuteur se manifeste
très tôt dans le développement [4]. Le développement des
compétences pragmatiques ne peut pas se réduire au seul
accroissement du lexique. C’est par l’exposition massive aux
conversations entre personnes de statuts différents que l’en-
fant développent ses compétences pragmatiques. Les conver-
sations seront dans un premier temps intra-familiales puis
extra-familiales avec la nourrice, le personnel de la crèche
puis à l’école. À l’école, l’enfant interagira non seulement
avec son enseignant mais aussi avec les autres enseignants
de l’école, les différents intervenants. L’enfant devra intégrer
les différents statuts, les différentes attentes de ces personnes.
À chaque fois il devra mobiliser ses capacités dans l’identifi-
cation des implicites de communication dans les différentes
situations en fonction de ces personnes.
Dès l’entrée à l’école maternelle, les enfants sont en me-

sure d’apprécier la différence de connaissance des personnes
[22]. Les enfants comprennent très tôt, l’intention éducative
qui se passe dans l’interaction expérimentateur participant.
Tout comme son enseignant, l’expérimentateur est vu comme
un sachant. Il dispose d’un savoir encyclopédique. Il est dé-
tenteur d’une position d’autorité. Il a un statut supérieur
à celui de l’enfant. Durant les expériences, le participant
(l’enfant) est dans la position d’un élève.

L’attribution des attentes de l’expérimentateur par l’en-
fant dépend de sa représentation de la tâche et de ses ex-
périences similaires antérieures qui sont le souvent d’ordre
éducatives. Confronté à la question cible, l’enfant utilise
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la procédure d’interprétation la plus simple qui consiste à
déduire du stimulus communicatif l’intention la plus perti-
nente par rapport à son propre point de vue. Cependant, ce
qui est pertinent pour l’enfant peut être différent de ce que
l’expérimentateur a réellement l’intention de communiquer.
L’expérimentateur attend une réponse pour voir si l’enfant
connaît la notion étudiée. Or si pour l’enfant la notion est
déjà parfaitement acquise, il peut interpréter la question
comme un test sur des connaissances générales différentes
car il lui semble impossible qu’un adulte » puisse attendre
de lui une telle réponse « évidente » et donc que la réponse
attendue est autre. Ainsi pour l’inclusion de tâche, l’enfant
interprétera la question : a-t-il plus de marguerites ou plus de
fleurs » comme une attente de la part de l’expérimentateur
de savoir si il sait compter. C’est pourquoi il répondra : y
plus de marguerites que de fleurs », désignant ainsi la sous
classe de fleurs la plus importante [42] et dans la tâche de
fausse croyance qu’il a bien compris ou se trouve à la fin de
l’histoire le chocolat [4].

5 Le paradigme de l’enfant mentor d’un
robot ignorant

Dans le paradigme classique deux protagonistes sont en
cause : l’expérimentateur et l’enfant. Cette interaction se
fonde sur : 1) la base d’une relation déséquilibrée dans le
rapport au savoir. L’expérimentateur adulte est un sachant,
voir un omniscient qui interroge, qui converse avec un en-
fant disposant de moins de connaissance ; 2) des attentes
implicites différentes des deux protagonistes. Celles de l’ex-
périmentateur consistent à faire émerger les connaissances
- les croyances de l’enfant et ensuite de s’assurer qu’il les a
bien comprises, d’où la redondance des questions. Durant
toute la conversation, l’enfant cherchera à montrer qu’il a
bien compris ce que demande l’expérimentateur en lui mon-
trant ce qu’il sait comme il le fait en classe ; 3) une dynamique
qui naît de l’expérimentateur charge à l’enfant de la suivre.

Afin de limiter les possibles implicatures pragmatiques de
son énoncé, la personne ignorante est représentée par un
robot iconique (NAO) dont le jeune enfant n’a aucune expé-
rience antérieure d’interactions 2. Le robot utilisé dans notre
paradigme est le robot NAO. NAO mesure 58 centimètres
de hauteur (21 in). Sa tête, ses bras, ses doigts, son tronc ses
cuisses, ses jambes et ses pieds sont mobiles. Il peut saisir
mais aussi pointer des objets avec ses trois doigts qui per-
mettent d’indiquer des directions ou de prendre des objets. Il
est équipé de caméra et de micro et peut être facilement télé
opéré comme commander de manière totalement autonome.
Sa taille n’est pas trop imposante pour un enfant de 3 ans.

2. Nous avions étudié auparavant ce dernier point chez l’adulte en
montrant que le statut social neutre d’un robot permettait de limiter les
implicatures pragmatiques comme celles de politesse [32–35].

Le paradigme de l’enfant mentor d’un robot naïf et igno-
rant repose sur deux caractéristiques communes avec l’an-
cien et trois nouveautés.

5.1 Les caractéristiques communes
Les deux caractéristiques communes à l’ancien cadre ex-

périmental et le paradigme de l’enfant mentor d’un robot
ignorant sont d’une part, l’interaction entre deux protago-
nistes : un enfant et un robot et d’autre part, le déséquilibre
dans le rapport au savoir. Dans le nouveau paradigme, on
confère à l’enfant le statut de mentor. L’origine du mentorat
se retrouve dans la mythologie grecque et plus particuliè-
rement dans l’odyssée d’Homère. Ulysse, avant de partir
pour la guerre, confie l’éducation de son fils Télémaque à
son ami le plus fidèle : Mentor. Durant toute la campagne
militaire, Mentor ne se contentera pas d’instruire Télémaque,
mais lui fera partager son expérience et sa sagesse. En fait, il
le conduira dans un dans un processus d’émancipation. En
andragogie, on définit le mentorat comme : impliquant géné-
ralement une relation privilégiée entre deux personnes : un
expert, le mentor et un novice, le mentoré [11]. La relation de
mentorat se caractérise par sa dimension relationnelle mais
aussi par un processus de construction de l’identité profes-
sionnelle. Le mentor soutient le mentoré dans une relation
de coopération avec comme objectif le développement du
potentiel personnel et professionnel [26].

La seconde caractéristique commune se fonde sur un dés-
équilibre du rapport au savoir. La différence majeure est que
c’est l’enfant qui endosse le statut de sachant, face à un robot
ignorant et naïf.

5.2 Les nouveautés
Les nouveautés sont de trois ordres : 1) Le statut de chacun

des protagonistes de l’interaction est explicitement indiqué :
NAO le robot est ignorant et naïf et l’enfant est son mentor
2) la nature de la relation d’apprentissage fera l’objet d’une
contractualisation 3) La situation d’interaction avec un robot
neutralise la dimension pragmatique du langage.
NAO se présente comme un robot ignorant, naïf, un peu

bête. Pour rendre crédible cet état, NAO déclare d’une part,
son ignorance à moult reprises et d’autre part, le montre
fréquemment à l’enfant. Lors de sa présentation NAO dira :

- « Je ne sais rien » , « Je ne sais pas grand-chose ».
Pour la tâche d’inclusion, il dira par exemple :
- « Je ne sais pas s’il y a plus de marguerites ou s’il y en a

plus de roses dans le bouquet »
et pour la tâche de la fausse croyance :
- « Je ne sais pas où est le chocolat » , . . . .
Aux affirmations de son état d’ignorance, NAO produira, à

plusieurs reprises, des inférences incorrectes, des pointages
du doigt erronés. Après avoir affirmé qu’il a compris, telle
ou telle notion sa désignation montrera qu’il n’en est rien.
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Ses réponses incorrectes comme ses affirmations de son in-
compréhension donneront du crédit à son statut d’ignorant.
Lorsque NAO dit :

- « Ah !, j’ai compris maintenant, ce que sont des margue-
rites »

alors qu’il désigne avec son doigt une tulipe. Par ce geste,
NAO donne, valide aux yeux de l’enfant qu’il est bien igno-
rant. Cette capacité à distinguer un sachant d’un ignorant
est présente très tôt dans le développement, dès l’âge de 3
ans [19, 37]. L’enfant, très tôt, différencie une personne in-
telligente d’une qui ne l’est pas [25], une compétente d’une
qui ne l’est pas [23, 24].
Le statut de sachant, de mentor est conféré à l’enfant de

deux manières : d’une part, par l’adulte accompagnateur
et d’autre part, par le robot lui-même. L’accompagnateur
cherche l’enfant dans la classe. Durant le parcours entre sa
classe et le lieu d’expérimentation, l’objectif de l’accompagna-
teur est de préparer l’enfant à faire face à un robot ignorant
appelé NAO. L’accompagnateur précise qu’il devra lui ap-
prendre plein de choses. L’accompagnateur fournit plusieurs
exemples pris dans l’environnement immédiat de l’enfant et
lui demande ce que c’est. Une fois la réponse donnée, l’ac-
compagnateur indique à l’enfant que NAO, lui ne saurait
pas répondre. Comme NAO ne sait rien, il est aussi possible
qu’il se trompe. Il devra alors le corriger, lui ré-expliquer.
NAO pourra aussi lui poser des questions étonnantes, sur-
prenantes, là encore, c’est normal, NAO est ignorant, il ne
sait rien.

Une fois dans la salle d’expérimentation, l’enfant découvre
NAO assis sur une table. L’accompagnateur invite l’enfant à
prendre place, puis il quitte la salle. L’enfant reste seul avec
le robot. Après que le robot se soit présenté et avoir échangé
quelques informations d’usage :
- « Bonjour [prénom de l’enfant] je m’appelle NAO. Tu

as quel âge? »
Réponse de l’enfant.
NAO :
- « Ah !, tu as [réponse 1 correcte ou réponse 2 erronée] ».
Si c’est la réponse 2, l’enfant corrige NAO.
NAO :
- « D’accord !, j’ai compris maintenant tu as [âge réel de

l’enfant] ».
NAO :
- « Tu es un garçon ou une fille ? »
Réponse de l’enfant.
NAO :
- « Ah!, tu es [réponse 1 correcte ou réponse 2 erronée ».
Si c’est la réponse 2, l’enfant corrige NAO.
NAO :
- « D’accord, j’ai compris, tu es [sexe de l’enfant] ».
NAO :
- « Tu es dans quelle Classe? »
Réponse de l’enfant. Si sa réponse précise le niveau : petite

section, moyenne section, grande section.

NAO :
-« La classe de Mme [nom de l’enseignante], c’est la classe

des [section correcte ou section erronée] ».
NAO :
- « Tu es en [section correcte ou section erronée] ».
Si c’est la réponse 2, l’enfant corrige NAO.
NAO :
- « D’accord !, j’ai compris maintenant, tu es en [section

correcte] ».
Il faut veiller à ce que NAO ne se trompe pas systémati-

quement. En effet, lorsque les erreurs sont trop nombreuses,
les enfants jusqu’à l’âge de 5-6 ans, montrent une tolérance
très limité. Ils peuvent alors changer de ton et faire com-
prendre à NAO qu’il doit rapidement comprendre ! ! !. NAO
place d’emblée l’enfant dans la posture d’un sachant.

- « Toi, tu sais plein de choses ».
Dans le dialogue, NAO interrogera l’enfant sur l’étendue

de son savoir :
-« [Prénom de l’enfant] sais-tu compter? »
NAO :
- « Moi c’hai pas ».
- « [Prénom de l’enfant] sais-tu dessiner? »
NAO : « Moi c’hai pas ».
Ces questions auront pour effet de renforcer le statut de

sachant chez l’enfant.
Pour conserver la dynamique de la conversation avec l’en-

fant nous avons utilisé la technique du magicien d’OZ. En
effet, une des difficultés majeures de l’entretien clinique avec
le très jeune enfant, surtout chez les moins de 3 ans, est qu’il
pilote en fait l’interaction. La conversation est ainsi difficile-
ment prévisible. Ce n’est qu’après une solide expérience de
l’entretien clinique et critique [15] que l’on pourra envisager
un grand nombre de réponses possibles de la part de l’enfant
et encore. Ces réponses probables seront disponibles dans les
boîtes de dialogue du logiciel chorégraphe et activées autant
que de besoins.
La nature de la relation d’apprentissage est l’objet d’une

contractualisation explicite. Cette contractualisation portera
d’une part, sur le rôle de mentor et d’autre part, sur une de-
mande d’aide. NAO pose la question à l’enfant s’il veut bien
être son professeur, son maître. NAO attendra la réponse
explicite de l’enfant. NAO : « Tu sais, j’n sais pas grand
chose, j’ai besoin que tu m’aides » [demande explicite de
collaboration]. La tâche de l’enfant consiste alors à prendre
le rôle de l’enseignant sous tous ses aspects. Il répondra aux
questions de NAO, validera ou infirmera ses propositions,
le corrigera s’il se trompe. En fait, il réalise tous les actes
prototypiques d’un enseignant. Dans certain protocole, l’en-
fant haussera le ton à l’endroit de NAO et lui demandera
avec conviction de faire un effort pour comprendre. Le rôle
de l’enseignant est bien connu de l’enfant. L’enfant est sco-
larisé. Il a intégré implicitement le contrat didactique qui
opère dans la classe. De plus, dans les jeux de faire semblant,
l’enfant montre qu’il connaît le rôle de la maîtresse. La tâche
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de chacun des protagonistes de l’interaction étant explicite-
ment formulée, l’enfant jouera encore mieux son rôle [21].
L’efficacité pédagogique de l’approche qui consiste à confier
le rôle d’enseignant à l’élève n’est plus à démontrer [31]. Il
existe une vaste littérature montrant que placer l’enfant dans
la position de l’enseignant est extrêmement efficace, et ce,
dès le plus jeune âge [4, 16, 20].
L’engagement de l’enfant dans l’interaction résulte de la

demande d’aide explicite de NAO pour bien comprendre l’ac-
tivité proposée. Cette demande stimule, active le biais de
coopération [10, 46]. La propension spontanée des enfants à
être utile, à coopérer s’applique également au robot huma-
noïde en difficulté [29, 30, 49]. De plus, elle permet à l’enfant
de bien répondre à la demande de son partenaire, le robot.
Sa tâche consiste à être un enseignant. Le principal intérêt
du recours à une interaction enfant robot est qu’elle réduit
la dimension pragmatique du langage permettant ainsi de
mieux identifier les compétences précoces de l’enfant. De
plus, dans le cadre de notre paradigme, nous laissons seul,
l’enfant avec le robot NAO. En effet, la présence d’un adulte
dans la salle d’expérimentation pourrait laisser supposer à
l’enfant que le dialogue singulier entre lui et le robot NAO
est en fait un dialogue pluriel entre NAO, l’enfant et l’adulte
accompagnateur. L’adulte accompagnateur restant là afin
de s’assurer que l’enfant apprend bien. La présence d’adulte
pourrait conduire l’enfant à produire des inférences pragma-
tiques.

6 Conclusion
Le nouveau paradigme de l’enfant mentor d’un robot igno-

rant et naïf offre un cadre expérimental particulièrement
bien adapté aux très jeunes enfants [5]. Par le renversement
de statut du sachant, par le dialogue singulier entre l’enfant
mentor et le robot ignorant il permet de révéler des compé-
tences cognitives plus précoces et ce, pour un grand nombre
de domaines. Ainsi, nous avons testé ce nouveau paradigme
avec succès dans la tâche d’inclusion de classe et avons mon-
tré que dès l’âge de 5-6 ans, les enfants possédaient cette
notion. [20, 33]. De même avec ce nouveau cadre expérimen-
tal, nous avons montré que des enfants de 3-4 ans pouvaient
répondre correctement dans la tâche de fausse croyance [4].
Ce nouveau paradigme ouvre ainsi de nouvelles perspec-

tives de recherche tant en psychologie, qu’en linguistique
qu’en IER. Si ce travail s’est particulièrement intéressé aux
jeunes enfants, ce paradigme peut aussi s’appliquer auprès
d’adultes mais aussi avec des personnes âgées. Ces études ap-
portent également deux nouveaux éléments importants sur
l’interaction enfant-robot. Elles semblent confirmer que les
enfants d’âge préscolaire attribuent des croyances au robot
[12, 13, 27] et que l’enfant se comporte comme un mentor,
avec la motivation d’aider un robot à comprendre une his-
toire même si les interactions physiques sont assez limitées
[29, 30]. Cependant notre paradigme n’a pas été concluant

chez des enfants de moins de 3 ans qui n’ont pas accepté de
rester » avec NAO. Il est possible que le choix d’un robot
humanoïde puisse troubler les jeunes enfants.
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