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AVANT-PROPOS

Avant-propos

Comment apprendre ?

Karin Miiller

Directrice du Service de la recherche en éducation, Genéve

Dans une société qui est devenue une société de la connaissance, 1’apprentissage
occupe une place d’une importance toute particuliere. Ceci d’autant plus que la créa-
tion et la diffusion de nouveaux savoirs se sont accélérées ces derniéres années, créant
ainsi la notion d’un apprentissage tout au long de la vie.

Ces transformations ont renforcé un des principaux défis —en se référant ici aux objec-
tifs définis pour I’école publique a Geneéve — auxquels 1’école fait face: « donner
a chaque ¢leve le moyen d’acquérir les meilleures connaissances dans la perspective
de ses activités futures et [...] chercher a susciter chez lui le désir permanent
d’apprendre et de former» (Loi sur I’instruction publique, LIP Art. 4).

Le theme du troisieme colloque «Constructivisme et éducation», Construction
intra/intersubjective des connaissances et du sujet connaissant, s’inscrit pleinement
dans ce défi en mettant I’accent sur I’acquisition des connaissances. Ce colloque inter-
disciplinaire, qui a eu lieu du 10 au 12 septembre 2007 a Geneve, avait pour visée
premicre de faire partager a un public ¢élargi 1’état des recherches et des réflexions
concernant les processus internes a chaque sujet aussi bien que les interactions sociales
et ’apport culturel dans les acquisitions des connaissances. Nous savons que les
activités des enfants, les échanges entre ¢leves ainsi que les échanges entre ¢éleves et
enseignants sont les sources principales des acquisitions cognitives et scolaires. La
question de fond du point de vue de la recherche est donc « comment permettre la trans-
mission et I’appropriation des savoirs ?» ou, posée différemment, «quelles sont les
conséquences de cet état des recherches et des réflexions pour la pratique de I’ensei-
gnement? .

Lobjectif de ce colloque n’était donc pas d’opposer différentes théories d’acquisi-
tion des connaissances fortement ancrées dans les psychologies de I’apprentissage,
mais d’ouvrir le champ a d’autres grandes dimensions forgeant I’apprentissage comme
la nature des connaissances, le role de la culture et du contexte social, le développe-
ment du langage ainsi que la motivation, condition essentielle pour des stratégies
d’enseignement et d’apprentissages réussies.
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Les présents actes de ce colloque réunissent les contributions d’expertes et d’experts
provenant d’horizons disciplinaires trés complémentaires, permettant ainsi de valo-
riser leurs riches contributions aux débats menés lors du colloque. Quatre grands
themes regroupent ici ces différentes contributions: (1) la construction des connais-
sances, (2) la socialisation, citoyenneté, développement moral, (3) la communication
et le langage et (4) la construction du sujet et I’estime de soi.

Comme le souligne mon prédécesseur dans 1’épilogue de ce volume, pour le Service
de la recherche en éducation (SRED), la mise en place de cette série de colloques
autour du théme « Constructivisme et éducation» était une expérience tres instruc-
tive et riche en échanges. La tenue réussie de ces trois conférences de grande enver-
gure n’aurait pas été possible sans 1’engagement incessant de Jean-Jacques Ducret,
collaborateur scientifique du SRED qui a su proposer des programmes complets et
cohérents et qui a ensuite édité les actes avec tout le soin nécessaire. Je tiens ici a le
remercier, ainsi que 1’équipe administrative qui I’a soutenu pour les questions orga-
nisationnelles et logistiques, pour la réalisation de cette série de colloques.

Cet enchainement de conférences nous a non seulement permis d’approfondir un
certain nombre de questions fondamentales en lien avec des recherches en cours et
de présenter des résultats de projets réalisés, mais également de renforcer des liens et
d’échanger avec d’autres acteurs impliqués dans la mission de promouvoir 1’appren-
tissage : des scientifiques, des pédagogues, des enseignants, des politiciens, etc. Etant
source de connaissances encore a naitre, ces lieux d’échanges et de discussion sont
indispensables pour un service de la recherche dont I’une des missions premiéres est
de contribuer a I’amélioration des systemes d’enseignement et d’apprentissage. La
publication des actes de ces colloques participe a ’effort de pérennisation et de
diffusion de I’état d’avancement des sciences de I’éducation et des réflexions en cours,
dans la perspective d’un débat autour de 1’acquisition des connaissances qui est loin
d’étre clot.






‘Z\l)\éé CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

Table des matiéres

Avant-propos Karin Miiller,
directrice du Service de la recherche en éducation, Genéve. . ....................... 3

Préambule Jean-Jacques Ducret ...........................oiiiii 13

Ouverture: LA question de la relation du sujet a ’autre dans la philosophie
contemporaine Isabelle Thomas-Fogiel ....................................... 19

ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES. . . ........ 37

Jean Piaget et les mécanismes psychogénétiques de construction
Cognitive J-L DUCret .......... . 39

Le comptage et la construction de la ligne numérique mentale
chez Uenfant Bruno Vilette ... 55

Contribution empirique aux théses de Vygotski: interactions
médiatisées et conservation du nombre Henri Dominici .................... 65

Constructions logico-mathématiques, processus inter/intrapsychologiques
dans la classe chez les 6-7 ans Line Numa-Bocage .......................... 73

Développement des concepts spatiaux chez I’enfant amérindien
Sunhae Lee-Nowacki ................. i, 83

Echanges intersubjectifs et appropriation individuelle d’outils cognitifs
en situation asymétrique de co-résolution d’une tache spatiale
Jean-Paul Roux ......... ... ... . ... i 91

Subjectivités et conceptualisation: étude de la co-résolution

d’un probléme Sandra Bruno ............................................. 99
Symposium: Raisonnement temporel et modéles log-linéaires .......... 107
Introduction générale, par Jacques Crépault.............................. 107

1. Raisonnement temporel, processus inférentiels et indécidabilité
ala durée: approche novice/expert Frank Jamet et Jacques Crépault . . ... .. 109



TABLE DES MATIERES

2. Etude de résolution d’une tache cinématique chez I’enfant
et 'adolescent francais et tibétain Thierry Truillet........................ 119

3. Du raisonnement temporel a la sérendipité temporelle:
modeles des états stables/instables et modélisation log-linéaire

Jacques Crépault ......... ... ... .. . . . 126
Symposium: La construction du temps et du nombre chez I’enfant. .. . .. 137
Introduction, par Jean-Jacques Ducret . .................................. 137

1. Environnement temporel, enseignement et apprentissage
du temps a ’école maternelle en France Frank Jamet ..................... 139

2. Les mécanismes intrasubjectifs de construction Jean-Jacques Ducret . ... 146

3. Intra- et intersubjectivité dans I'acquisition de I’écriture des nombres
chez les enfants de 4 ans El Hadi Saada. .................................. 154

ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES . ......... 161

Enseignement et construction des connaissances. Pour un effort
de rapprochement entre des courants théoriques traversant
la psychopédagogie Marcel Crahay ...................................... 163

Piaget et Vygotski en contexte éducatif : complémentarité
ou opposition? Marie-Frangoise Legendre ............................... 181

Activité et interactions inter-individuelles dans le cadre de I’apprentissage
des sciences a 1’école élémentaire : quelle contribution de la part
du maitre? Christine Berzin et Joél Bisault ............................... 193

Interactions entre maitre et €léve(s): transmission et reconstruction
en situation frontale Olivier de Marcellus ................................ 201

La construction par I’éléve d’une motricité efficace et culturellement
signifiante en éducation physique et sportive Nicolas Mascret . ............ 211

«Linter, est-ce toujours extra? » : quelques mouvements intra/
intersubjectifs lors de débat en sciences en classe Grégory Munoz .......... 217



'Z\,)\é CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

Pratiques des enseignants et construction des savoirs enseigneés
Jonathan Philippe. ....... ... ... ... . 225

Capacités métacognitives de jeunes éléves et interventions éducatives
susceptibles d’en favoriser 'émergence
Liliane Portelance et Louise GIroux ....................ccccoiiiiiiii.. 231

Ingénierie du logiciel par immersion : allers-retours entre apprendre
et faire Philippe Saliou et Vincent Ribaud. ................................ 239

Léducation a I’environnement : perception, prise de conscience
et conscientisation Carla Luciane Blum Vestena,
Sonia Maria Marchiorato Carneiro et Tania Stoltz ......................... 247

Affichages didactiques, traces d’interactions en faveur d’un accés
aux «systémes d’interprétation» des événements et du monde
Frangoise Maria Capacchi . ..............................cccccoiiiii.. 255

Construction des connaissances des enfants dans le jeu Galena Ivanova . ...263

«Constructivisme institutionnel» et pédagogie institutionnelle
Sebastien Pesce ............ ... ..o 271

Vers de nouveaux rapports épistémiques: construction des connaissances
dans une société de 'information Claire Bélisle et Eliana Rosado. . . ... . ... 279

Le «projet constructiviste», une forme fractale d’apprentissage
collectif Evelyne Biausser....................cccocuiiiiiiiiiiiiii .. 287

Expérience et mobilité professionnelles : le point de vue des employeurs
Christine Gangloff-Ziegler. ................... ... .. ..................... 295

Prise en compte de la dimension affective dans ’accompagnement
socioconstructiviste Louise Lafortune ................................... 303

La construction des connaissances dans 1’espace interpersonnel
de la formation des futurs enseignants Krasimira Marinova . . ............. 311

Conflictualités et ambivalences d’un vécu de formation: I'individu,
le groupe et la (re)construction des savoirs
Natércia Pacheco, Manuela Terraséca, Joio Caramelo. .. ................... 319



TABLE DES MATIERES

DEVELOPPEMENT MORAL ET EDUCATION SOCIALE ... ..., 327

Symposium: L’approche constructiviste de I’éducation
ala citoyenneté enquestion............................... 329

Problématique du symposium, par Maria Pagoni ...................... 329

1. Régles, normes et principes dans quelques conseils de classe genevois
Philippe Haeberli et Frangois Audigier................................. 330

2. Analyse d’interactions langagiéres en conseils d’éléves et perspectives
didactiques Martine Raimondi-Janner................................. 336

3. Construire la signification de I'expérience au sein des conseils d’éléves
Maria Pagoni .......... ... . . 342

De I'apprentissage du partage des connaissances sociales en maternelle
par le jouet Monick Lebrun-Niesing ..................................... 351

Le profit et sa compréhension: la situation des enfants qui travaillent
dans les rues Roberta Rafaela Sotero Costa et Tania Stoltz. ................. 359

Maltraitance, délinquance juvénile et développement du jugement moral
Isabelle Zafrany.......... ... ... .. i 367

COMMUNICATION ET LANGAGE . . .. ...\t 375

Les dialogues de I’apprentissage entre I'ici et 1ailleurs de I'interaction
Michéle Grossen .................coiiiiiiii i 377

Les adultes comme source de construction des connaissances
linguistiques des enfants Eve V. Clark. .................................... 393

Processus inter et intra dans I’acquisition et le fonctionnement
dulangage Edy Veneziano ............................................... 407

Symposium: L’apport de la posture socio-historique a la construction
intra/intersubjective des connaissances ................................ 415

Présentation, par Christiane Moro .........................oocoi... 415



N
S

10

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

1. La production d’ostensions chez ’enfant de 7 a 24 mois
Nevena Dimitrova ................o

2. Le développement de la parole en maternelle Etienne Joannes . ... ...

Alphabétisation et développement : une perspective vygotskienne
Cristiane Arns de Oliveira. ...............................ccccccoiiiiii..

Apprentissage du coréen chez les adultes francais : intersubjectivité
et perception auditive Jung Sook Bae ....................................

Analyse microgénétique didactique des processus inter/intrasubjectifs
de construction de connaissances dans une situation de dictée

al’adulte Kristine Balslev, Madelon Saada-Robert et Edyta Tominska. .. . ..

Les interactions entre une éducatrice et deux groupes d’enfants
d’age prescolaire lors d’une activité de lecture
Edeline Navarro-William ................................................

Echanges entre pairs au cours de productions de textes lors de I’entrée
dans I’écrit Natalie Lavoie, Jean-Yves Levesque et R’kia Laroui . ...........

CONSTRUCTION DU SUJET ET ESTIME DE SOI .. ...

Le processus de construction du sujet du point de vue de la sociologie
clinique Vincent de Gaulejac..............................c.cccoiiiiini..

Se constituer comme sujet de connaissance dans la perspective
psychanalytique : le manque comme condition du désir de savoir
Muriel Gilbert ......... .. .. . . .

Symposium: Connaitre et éprouver.....................................

Introduction, par Cécile Duteille ........................................

1. La rencontre comme dimension essentielle du connaitre
Cécile Duteille ........... e

2. Eprouver pour connaitre. Lhabiter : une connaissance affective
des lieux sociaux Yvonne Galli...........................................

3. Identité cum identifications entre affect et connaissance
Carmen Ocheq . ......... ... .. .



TABLE DES MATIERES

Symposium: Régions sociales et structures mentales:
une approche dispositionnaliste et contextualiste de la connaissance. .. 531

Introduction, par Denise Morin. ......................ccccciiiiiii.n. 531

1. Apprendre I’autonomie. Sociologie des dispositifs d’apprentissage
et de leurs appropriations différenciées a I’école primaire
Héloise Durler ......... ... . . .. . . . i 532

2. La constitution sociale des habitudes de lecture individuelles
ou collectives durant ’enfance Fanny Renard . ......................... 539

La perception de soi. Comment les éléves de 5¢/6° primaire voient
leurs compétences et ce qu’en pensent leurs enseignants
Claude Kaiser et Verena Jendoubi. ........................................ 549

Le role des enfants dits «surdoués» dans I’élaboration de leurs

compétences. Regard ethnographique Wilfried Lignier ................... 557

La «rupture» comme principe et processus de nos apprentissages!

Pierre Le Louerec . ...............ccooi i 565

Ce que nous apprend I’«incontinence de savoirs» d’adolescents

en difficultes Nicole Clerc ............................................... 573

Le genre faire récit: un médiateur entre thérapeutes et participantes

Antonella Cavaleri Pendino . ............................cccoiiii.. 581
Cloture: Constructivisme et politique de I’éducation Norberto Bottani. . ... .. 589
Liste et adresses desintervenants ...............................co 600
Liste des participants .............................. .. 603

11






PREAMBULE

Préambule

Jean-Jacques Ducret’

En 2000, Norberto Bottani, alors directeur du Service de la recherche en éducation,
m’a suggéré d’organiser un colloque en hommage a Jean Piaget, vingt ans apres le
déces de celui-ci. Le titre adopté pour cette rencontre que nous voulions résolument
interdisciplinaire était: « Constructivismes: Usages et perspectives en éducation».
Notre choix était guidé par le souci de dégager les variétés de constructivisme qui sous-
tendent différentes réflexions et pratiques a 1’ceuvre dans le champ de 1’éducation,
variétés toutes plus ou moins directement inspirées des travaux d’un savant qui a mar-
qué profondément 1’évolution de la psychologie et de la pédagogie, mais aussi de
I"¢épistémologie des sciences logico-mathématiques et physiques, et, dans une moindre
mesure, de la sociologie du 20¢ siecle.

La réflexion de portée générale que nous avions demandée a la douzaine de confé-
renciers invités a cette occasion, de méme que les nombreuses communications faites
par des intervenants de différents pays d’Europe, d’Afrique du Nord et d’Amérique
du Nord et du Sud, ont permis de détecter les variétés suivantes de constructivisme a
I’ceuvre dans le champ de 1’éducation:

(1) Le constructivisme piagétien bien sir, qui est d’abord un constructivisme épisté-
mologique, c’est-a-dire visant les mécanismes généraux aptes a produire des connais-
sances fondées en raison (le modele en est bien évidemment les différentes sortes de
savoir et savoir-faire logiques, mathématiques et physico-mathématiques).

(2) Le constructivisme psychologique, qui s’inscrit en continuité directe avec le pré-
cédent, mais qui centre davantage la dynamique intellectuelle concrete par laquelle un
sujet construit des savoirs, des savoir-faire, des représentations dans le contexte de
problémes pratiques et cognitifs particuliers qu’il rencontre de lui-méme ou qu’on
lui propose, notamment dans un cadre de formation scolaire ou professionnelle.

Bien que ces deux premieres formes de constructivisme sont avant tout le fait de cher-
cheurs en psychologie et en épistémologie génétiques, elles n’en inspirent pas moins
des manicres de faire en pédagogie, notamment dans le contexte de I’¢cole dite active.

(3) Le constructionnisme de Seymour Papert, tres proche collaborateur de Piaget mais
qui, mathématicien et ingénieur de formation — et pédagogue dans I’ame — a lancé
le projet de faire construire par les enfants des robots (virtuels ou réels) programmeés,

!'Service de la recherche en éducation, Genéve.
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et ce faisant de leur permettre, entre autres, d’acquérir par une voie originale les pieces
maitresses de la mathématique procédurale et des notions qui lui sont associées (récur-
sivité, emboitement, itération, boucle conditionnelle, etc.).

(4) Le constructivisme didactique qui, du moins sur le plan de la didactique des mathé-
matiques, doit beaucoup a Piaget. Mais a la différence des constructivismes pédago-
giques directement inspirés des constructivismes épistémologique et psychologique,
beaucoup plus de poids est apporté ici a la notion d’enseignement en tant qu’effort et
ensemble de pratiques institutionnellement organisées pour permettre aux apprenants
de rejoindre les savoirs scientifiquement fondés.

(5) Le constructivisme social (Luckman, Berger, etc.), qui lui aussi puise quelques
racines dans le constructivisme piagétien, mais qui considére la quasi-totalité des
représentations humaines comme produit des acteurs sociaux (la réalité comme fruit
d’une construction sociale). On se situe ici plus sur le plan de la sociogenese des
connaissances que de leur psychogenese. Si les connaissances sont avant tout affaire
de construction sociale, on s’¢loigne de toute pédagogie qui voit dans la libre acti-
vité du sujet le moteur essentiel des acquisitions cognitives. Le role de 1’enseignant
devient crucial dans la mesure ou il va permettre a I’apprenant d’acquérir les connais-
sances préalablement construites au cours de la sociogenése.

(6) Le socio-constructivisme (Vygotski, Bruner, etc.) est proche du constructivisme
social, sauf qu’il reconnait I’importance a chaque étape d’acquisition cognitive de par-
tir des savoirs acquis par 1’individu pour le faire rejoindre les savoirs sociologique-
ment institués. Le socio-constructivisme conduit ainsi a enrichir voire a modifier le
constructivisme didactique, en tendant cependant a minimiser la source épistémolo-
gique interne de connaissances que Piaget identifiait a la logique de 1’action sensori-
motrice, puis aux logiques opératoires construites a partir de celle-ci (voir plus loin,
le chapitre sur «Jean Piaget et les mécanismes de construction cognitive»).

A la suite du vif succes de ce colloque en hommage a Piaget, ’idée s’est imposée d’or-
ganiser, en 2003, un deuxi¢me colloque « Constructivisme et éducation», avec cette
fois la volonté de nous rapprocher de probleémes tres concrets soulevés dans le monde
de I’éducation, et notamment de la question de la scolarisation de la petite enfance,
aujourd’hui au cceur des débats en politique de 1’éducation. Est-il judicieux d’avancer
I’age de la scolarisation au sens ou il s’agirait de faire entrer les enfants des 1’age de
3, voire 2 ans dans le moule de I’institution scolaire, en transposant a 1’éducation des
tout-petits la finalité¢ premicre de I’enseignement, a savoir I’acte d’enseigner et son
corollaire I’apprentissage par les ¢léves de savoir sélectionnés et mis au programme ?
La réponse n’est pas évidente, d’autant plus que la question se différencie selon que
I’on a en vue les exigences de la société d’aujourd’hui, la protection de I’enfance, le
souci de son développement affectif ou de son développement intellectuel, etc. En
nous plagant uniquement de ce dernier point de vue, la réponse que 1’on sera porté a
donner dépendra de la conception que ’on se fait des processus de développement
ou d’acquisition cognitive a I’ceuvre chez les enfants considérés. Si 1’on congoit, a la
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maniere des anciens, qu’il suffit a ’enfant d’ouvrir tout grand ses yeux et ses oreilles
et de bien mémoriser les legons de I’enseignant pour devenir intelligent, alors nul doute
que I’avancement de la scolarité ne pourra étre que bénéfique. Bien siir, on n’en est
plus la aujourd’hui, ou du moins rares sont ceux qui soutiennent ouvertement que I’on
peut faire apprendre n’importe quoi a un enfant de n’importe quel dge. Tout le monde
ou presque admet qu’il convient de prendre appui sur le savoir préalablement acquis
par ’enfant. Mais reste la question de savoir si I’enfant peut étre considéré comme le
vrai «maitre» de ses apprentissages, y compris scolaires, ou s’il ne convient pas d’in-
tervenir de I’ extérieur et avec autorité pour que 1’enfant acquiére ce qu’on souhaite lui
faire acquérir, et cela des le plus jeune dge. Le maitre ici serait alors I’adulte, qui fagon-
nerait I’intelligence enfantine comme le sculpteur fagonne la statue. La réponse parait
évidente; elle ne I’est pas. Quoi qu’il en soit, cette tension entre une vision interven-
tionniste et une vision, disons, plus rousseauiste du développement ou de 1’acquisi-
tion des savoirs chez le tout-petit était perceptible dans le colloque de 2003. Au demeu-
rant, si la question se présente avec une particulicre force sur le terrain de la petite
enfance, ou rien n’est encore joué entre ces deux visions de 1’éducation, elle s’applique
a tous les niveaux du développement, ce qu’ont bien vu les auteurs qui revendiquent
une approche vygotskienne de 1’acquisition des savoirs, et ce des les mois qui sui-
vent la naissance. C’est le devenir humain dans sa totalité¢ dont il s’agit de départager
(par la voie scientifique) et de choisir (par décision pratique) a toutes les étapes de son
développement ce qui reléve de 1’auto-construction de I’individu et ce qui releve de
I’action extérieure dans les acquisitions de savoirs de toute nature (jugement moral
compris).

Il est évident que I’on a aujourd’hui affaire a deux orientations majeures dans la fagon
de résoudre cette question, deux orientations qui, comme les chapitres de cet ouvrage
le montreront, ont chacune de bonnes raisons de défendre leur vision de 1’acquisi-
tion des savoirs. Ces deux orientations sont-elles contradictoires, comme certains en
sont convaincus, ou peuvent-elles étre coordonnées en vue de favoriser le dévelop-
pement optimal de I’enfant (optimal selon les deux dimensions de I’attente de la
société et de la protection de ’individu et de son libre-arbitre, dont il faut se deman-
der 12 aussi si elles sont contradictoires ou susceptibles de coordination)? En organi-
sant ce troisieme colloque «Constructivisme et éducation» autour du théme
«Construction intra/intersubjective des connaissances et du sujet connaissant», c’est
évidemment I’espoir de recueillir des informations susceptibles de nous aider a
résoudre ce genre de questions décisives qui nous habitait. Que peut-on attribuer a
I’individu, a autrui, a la société, a I’enseignement ? Il nous fallait pour y voir plus clair
solliciter des psychologues, des sociologues, des spécialistes de 1’éducation, mais aussi
des linguistes, puisque le langage est I’instrument premier des échanges sociaux, du
moins chez I’humain. Du c6té psychologique et pédagogique, il n’était nul besoin d’al-
ler chercher tres loin de Geneve des spécialistes pour nous éclairer. Nous connaissions
suffisamment Marcel Crahay (Université de Geneve), spécialiste du développement
et des apprentissages scolaires, et Michele Grossen (Université de Lausanne), spé-
cialiste en psychologie sociale et en interaction verbale, pour savoir qu’ils pouvaient
nous apporter de précieuses vues d’ensemble sur leur discipline, et cela en relation
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avec notre interrogation centrale. Nous avions aussi invité Michel Deleau (Univer-
sit¢ de Rennes); hélas, des ennuis de santé qui se sont déclarés les jours précédant le
colloque I’ont empéché de se joindre a nous. Il nous fallait aussi un ou une spécia-
liste dans le développement du langage. Edy Veneziano, qui nous aide a organiser les
colloques « Constructivisme et éducation», nous a suggéré d’inviter Eva C. Clark (Uni-
versité de Stanford, USA), qui a réalisé de nombreuses études sur I’acquisition du lan-
gage chez I’enfant, et le role des adultes dans cet apprentissage. La lecture du texte
de son intervention, ainsi que celle de I’intervention d’Edy Veneziano (les deux se
completent) offrent une excellente illustration de la dialectique subtile qui peut s’éta-
blir entre les processus intra et intersubjectifs a I’ceuvre dans les échanges verbaux
entre une mere et son enfant. Nous avions aussi invité Jean Decety (Université de Chi-
cago, USA), dont les travaux en neurosciences sur I’imitation chez les tout-petits et
sur les fameux «neurones miroirs» nous paraissaient pouvoir apporter un éclairage
intéressant sur le théme de notre colloque. S’il a pu étre des notres en septembre 2007,
sa communication, toute axée sur le commentaire de superbes reproductions d’ima-
gerie cérébrale montrant I’activation de réseaux de neurones lorsque I’enfant se trouve
en situation d’empathie avec les membres de son entourage, n’a pu malheureusement
faire I’objet d’une transcription.

Mais en posant au cceur de notre interrogation le probleme de 1’apport respectif de
I’intrasubjectif et de I’intersubjectif dans le développement ou I’acquisition de connais-
sances, la question se posait inévitablement de la nature de ce sujet, de cette subjec-
tivité dont on sait qu’elle est au centre de la psychanalyse bien slr (qui est ce «Je»
qui doit advenir la ou «ga était», selon les termes de Freud repris par Lacan), mais
aussi, depuis quelques années, objet de choix de la sociologie. Sur le versant de la psy-
chanalyse, nous avons invit¢ Muriel Gilbert, psychologue clinicienne et maitre assis-
tante a I’Université de Lausanne, dont nous connaissions le travail qu’elle avait réa-
lisé sur la construction de I’identité selon Ricceur, et qui ce faisant nous paraissait
pouvoir établir un lien entre le sujet de connaissance et la subjectivité telle qu’elle res-
sort des theses freudiennes. Quelles sont les origines de la pulsion épistémique et quel
poids a-t-elle sur les acquisitions cognitives, telle est I’interrogation que nous avions
alors a I’esprit. Quant au versant sociologique, c’est vers Vincent de Gaulejac (Uni-
versité de Paris) que nous nous sommes tournés sur recommandation de Dominique
Gros, directeur adjoint du SRED, lui-méme sociologue de formation. Ce choix nous
a permis de renforcer notre sentiment que toute une branche de la sociologie de ces
derniéres décennies avait réellement placé la question du sujet, de la formation du soi,
au cceur des ses travaux, n’hésitant pas a conquérir a sa maniere un objet qui jus-
qu’alors relevait quasi exclusivement des sciences psychologiques. Ainsi, grace a la
psychologie psychanalytique et a cette «sociologie clinique» voulue par de Gaule-
jac, nous appréhendons mieux ce sujet, ce moi et ce nous, qui se construit en lien avec
la «construction du réel », pour reprendre les termes du titre d’un ouvrage bien connu
de Piaget’.

2 La construction du réel chez [’enfant (Paris et Neuchatel : Delachaux et Niestlé, 1937).
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Enfin, il restait un point qu’il n’était pas question d’omettre. Dans mon expos¢ d’in-
troduction au colloque — transcrit plus loin — j’ai rappelé ce qu’est a mes yeux le
constructivisme piagétien. Pour comprendre pleinement celui-ci, il faut avoir a I’es-
prit les sources philosophiques de la psychologie et de I’épistémologie de Piaget, a
savoir la philosophie kantienne (par 12 je pense non seulement a Kant, mais a tous ceux
qui ont repris ses theses et les ont révisées sans en abandonner le noyau, a savoir le
role central du sujet dans la constitution du réel pergu et connu, et donc des connais-
sances). Il me parait bien difficile de saisir ce que vise Piaget par des notions telles
que celle d’activité du sujet ou de construction du réel si I’on ne fait pas I’effort d’as-
similer la these fondamentale du kantisme. C’est pour évoquer cette source et pour
éclairer un peu ce dont il est question lorsque I’on parle d’activité du sujet ou encore
d’activité intellectuelle que nous avons invité Isabelle Thomas-Fogiel (Université de
Paris et de Montréal), traductrice de Fichte, mais aussi d’auteurs appartenant au cou-
rant allemand de I’épistémologie historico-critique des sciences (Cassirer, Cohen,
Natorp, etc.). Le lecteur pourra mesurer a travers le texte de son intervention la por-
tée toujours actuelle de ce qui est au coeur du kantisme, a savoir I’affirmation de I’auto-
détermination et donc de la liberté — affirmation non contradictoire avec la science
d’aujourd’hui, du moins si I’on inclut dans cette science la problématique de 1’auto-
organisation dans laquelle s’inscrit I’ceuvre piagétienne.

Il ne nous suffisait cependant pas d’inviter des spécialistes dont nous savions qu’ils
pourraient nous apporter de précieuses informations et réflexions sur la question qui
était la notre. En ouvrant notre colloque, en faisant un appel a communication, nous
souhaitions recueillir des informations et des réflexions chez toute personne intéres-
sée a participer a ces journées. Nous n’avons pas €t¢ décus et certaines des 70 com-
munications orales présentées a cette occasion sont de tout premier ordre dans la
lumiere qu’elles jettent sur I’objet de notre débat.

De maniere générale, nous avons, je crois, dans ces actes qui reflétent nos échanges,
une heureuse balance entre approche piagétienne et approche vygotzkienne, entre
recherches expérimentales ou de terrains et réflexions générales, entre les disciplines
représentées (a 1’exception, hélas, des neurosciences), balance que résume bien 1’in-
tervention de M. F. Legendre comparant les apports respectifs de Piaget et de Vygotski.
Nous avons choisi un peu arbitrairement de distribuer I’ensemble des textes dans cinq
grandes sections qui recouvrent principalement: 1. ’acquisition de connaissances
logico-mathématiques et physiques, 2. I’enseignement, 1’apprentissage scolaire et la
formation des adultes, 3. le développement moral et I’éducation sociale, 4. le déve-
loppement de la communication et du langage et enfin 5. la construction du soi.

Evidemment ce choix ne va pas sans poser quelques difficultés (tel texte se trouvant
dans telle section aurait aussi bien pu étre placé dans une autre). Mais la solution rete-
nue nous paraissait la moins problématique ! Quoi qu’il en soit, notre souhait était que
cette composition évoque chez le lecteur les multiples facettes du probleme de fond
que souléve le constructivisme épistémologique dans son rapport a I’éducation.
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Ce colloque, qui s’est déroulé du 10 au 12 septembre 2007, et la présente édition des
actes n’auraient pas pu avoir lieu sans le soutien décisif de la Direction du Service de
la recherche en éducation, ni sans 1’aide financiére du Fonds national suisse de la
recherche scientifique (subside 10CO13-117045) et de la Fondation Jean Piaget pour
les recherches psychologiques et épistémologiques. Le colloque n’aurait pu avoir lieu
non plus sans les contributions de nos collegues du SRED, de Maria El-Hindi, qui a
assuré avec brio la logistique et les échanges avec nos invités, et d’amis extérieurs
qui ont permis le bon déroulement de ces journées, mais aussi sans 1’ensemble des
participants qui, par leurs interventions et leurs échanges, ont permis ce travail de cla-
rification que nous souhaitions apporter au débat toujours ouvert des apports respec-
tifs de I’intra et de I’intersubjectivité, de I’individu et de la société, dans la construc-
tion des connaissances humaines et des sujets qui en sont les auteurs, les porteurs et
les transmetteurs. Enfin, on ne saurait oublier la trés précieuse contribution de notre
collegue Narain Jagasia a I’¢édition du présent ouvrage.
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Ouverture

LA question de la relation du sujet a
I’autre dans la philosophie contemporaine

Isabelle Thomas-Fogiel'

Si cette question de la relation du sujet a I’autre, qui structure la philosophie contem-
poraine et lui donne son unité, peut intéresser le monde de 1’éducation c’est, entre
autres, parce que la relation enseignant-enseigné est souvent une des illustrations phi-
losophiques de la relation intersubjective ; il n’est pour s’en convaincre que de prendre
deux exemples tres éloignés philosophiquement I’un de 1’autre, a savoir: Fichte et
Levinas. Fichte, pour éclairer la relation intersubjective, a pris le modele de la relation
enseignant-enseigné (maitre-¢leéve pour parler dans les termes qui étaient les siens)
et a congu 1’éducation comme une invitation a 1’auto-détermination. Le maitre ne
détermine pas (au sens d’une cause qui produirait un effet de maniere mécanique) mais
il sollicite ou invite a 1’activité. Cette invitation est acceptée ou non librement par
I’éléve et cette activité congue comme liberté sera source non du savoir comme tel,
mais de la possibilité de son apprentissage et de sa maitrise. Comme 1’écrit Fichte (trad.
Jankélévitch, 1981, p. 81), «cette éducation qui vise a rendre capable d’une activité
spirituelle indépendante est en méme temps source de savoir». Dans un tout autre
contexte philosophique, Levinas prend aussi comme fil conducteur de la relation inter-
subjective la relation enseignant-enseigné. Ainsi dans Totalité et Infini (1961), il
explique comment I’ enseignement institue la subjectivité authentique en tant qu’elle
doit répondre a autrui, a savoir le maitre. Dans ce dispositif, le maitre est premier et
I¢leve est le répondant, celui qui accueille autrui, le regoit et est déterminé par lui. 11
y a, chez Levinas a I’inverse de Fichte, une véritable préséance de I’autre par rapport
au sujet qui n’est plus celui qui agit mais celui qui regoit. Tout est centré sur I’ensei-
gnant. C’est, explique Levinas, la transcendance du visage de I’autre qui me consti-
tue et me fait advenir a ’humanité. Lautre excéde et fonde le sujet'. Ces deux exemples
montrent que la question philosophique de la relation intersubjective peut se transcrire
en termes plus directement concrets. Pour exemplifier le dispositif de Fichte, on peut
ainsi penser a des travaux en psychologie de I’apprentissage des adultes, tels ceux de
Philippe Carré qui ont récemment développé les themes de I’auto-formation, de I’auto-
détermination ou encore de I’estime de soi de I’apprenant. S’atteste bien la une volonté

! Cette fondation — qui chez Levinas est celle de I’immanence par la transcendance — est essentiellement thématisée
dans Autrement qu 'étre (1974), au moyen, en particulier, du concept de tiers: c¢’est parce que je suis toujours en face
non seulement du visage (incomparable) d’autrui mais aussi du tiers, que je suis conduit a comparer, peser — bref, a
entrer dans 1’ordre immanent du savoir.
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de promouvoir des catégories centrées sur 1’activité ou sur le projet de 1’apprenant plu-
tot que sur ceux de I’enseignant. A I’inverse, le dispositif de Levinas ou I’apprenant
est plus passif, en ce qu’il recoit et répond, infléchirait plutdt la réflexion vers le role
de I’enseignant. Bref, si ’on reprend le théme du colloque, a savoir celui «des pro-
cessus internes a chaque sujet aussi bien que les interactions sociales et I’apport
culturel dans les acquisitions cognitives et I’essor des connaissances», il faut dire que,
philosophiquement, la question se pose comme celle de la relation du sujet a ’autre,
que cet autre soit déterminé comme le monde en général ou comme autrui ou, dans
une synthese des deux aspects comme le monde dans lequel nous vivons, a savoir le
monde social des régles et des institutions. C’est pourquoi je m’attacherai ici a
déployer la relation du sujet a I’autre dans la philosophie la plus contemporaine, ques-
tion qui, je I’ai dit, donne son unité a la philosophie aujourd’hui par dela la diversité
de ses figures. En effet, la critique de la subjectivité classique et la proposition de lui
substituer un autre modele réunit des tentatives apparemment aussi opposées que celles
des phénoménologues et des philosophes analytiques. Ainsi le livre récent (2005) de
Descombes Le complément du sujet s’ articule autour de la critique de la subjectivité,
tout comme |’entreprise non moins récente de Marion (2005/1997) se nourrit de cette
critique. En un mot, nous vivons philosophiquement deux critiques de la subjecti-
vité, celles de Wittgenstein et de Heidegger, qui bien que trés différentes de par leur
horizon n’en obéissent pas moins a un méme souci: destituer la subjectivité classique
de sa préséance pour, a I’inverse, promouvoir la préséance de 1’autre, que cet autre soit
entendu comme étre (Heidegger) ou comme langage (Wittgenstein). C’est cette cri-
tique, qui structure la philosophie la plus récente, que je me propose d’analyser en ten-
tant de penser comment on est passé d’un sujet constituant qui fait le monde, a un sujet
entierement constitué que le monde fait. Ma question directrice sera celle de 1’auto-
détermination, de 1’auto-formation. Cette auto-détermination doit-elle étre considé-
rée comme un leurre, trace d’une métaphysique aujourd’hui obsolete ou doit-elle étre
réactualisée a partir de notre monde contemporain? Pour ce faire, j’étudierai d’abord
la critique du sujet dit métaphysique : quel était-il et que lui reproche-t-on aujourd’hui ?
Dans un deuxi¢me temps, je déploierai la figure de la subjectivité passive, qui dépend
de I’autre et que développent les successeurs de Wittgenstein comme de Heidegger, sur
ce point en parfait accord. Ce n’est qu’alors que nous pourrons nous interroger sur 1’ op-
portunité ou non de donner un sens a la notion d’auto-détermination en opposition a
la détermination causale ou le monde produirait comme une cause son effet, les caté-
gories cognitives de I’individu.

La subjectivité classique, dite métaphysique ou primat du sujet

Qu’est-ce donc que la subjectivité métaphysique, objet des critiques de Wittgenstein
comme de Heidegger? C’est, rapidement dit, un sujet qui est considéré comme pre-
mier, face a un monde qu’il définit et délimite. Donnons-en deux exemples qui sont
traditionnellement la cible de toutes les critiques actuelles, a savoir: I’ego des Médi-
tations de Descartes et le sujet de la connaissance de Kant. Dans les Méditations, la
subjectivité apparalt comme maitre de son doute; Descartes, en effet, décide de
remettre en cause toutes les connaissances qu’il a jusqu’a présent recues. L'ego est
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aussi fondateur de la certitude puisque c’est lui qui est la mesure et le critere de la
vérité; I’ego enfin est fagonneur du monde, comme le montre la célebre analyse du
morceau de cire ou le monde se réduit a ce que I’entendement en détermine. Trois traits
essentiels apparaissent donc au moment de la naissance du sujet moderne: le sujet
comme libre (le sujet ne subit pas le doute, il le décide), le sujet comme source du vrai
et du faux, et enfin la préséance du sujet sur le monde. Le sujet se définira donc comme
res cogitans, substance pensante qui fait le monde et n’est pas fait par lui.

Ce sont ces traits que [’on peut prétendre retrouver, mutatis mutandis, chez Kant.
Certes le sujet n’y est plus substance mais néanmoins sa préséance sur le monde
demeure. En effet, que nous dit Kant, dans la Critique de la raison pure, si ce n’est,
littéralement, que nous ne sommes pas face au monde comme 1’¢léve face au maitre ?
Nous retrouvons chez Kant la posture de face-a-face du sujet et du monde; dans ce
face-a-face, le sujet est premier puisqu’il organise ce qu’il regoit. Pour le dire vite, la
théorie de la connaissance de Kant se laisse penser a partir du modele de 1’imposi-
tion des formes au monde. Les catégories se mettent en place a I’occasion de leur
contact avec I’expérience mais ne sont pas produites par I’expérience. C’est tres clai-
rement 1’idée de la cause occasionnelle et non nécessitante qui est mobilisée dans le
debut de la Critique de la raison pure. A I'inverse du schéma empiriste (Hume,
Hobbes) qui congoit I’esprit comme une fabula rasa a laquelle I’expérience imprime
sa marque, Kant pense I’expérience comme occasion et non comme cause. Les caté-
gories (quantité, qualité, causalité, modalité) et le temps et I’espace sont des structures
a priori, ¢’ est-a-dire littéralement indépendantes de 1’expérience. Ces structures cogni-
tives a I’aide desquelles nous pensons le monde procedent du sujet, il les impose au
monde qu’il construit ainsi a sa mesure. Nous avons donc une subjectivité maitresse
au sens ou tout dépend des différentes synthéses cognitives par lesquelles elle consti-
tuera le donné brut de la sensation. Lexpérience est bien ce que le sujet en fait et non
pas ce qui fait le sujet. Le «je» reste ce autour de quoi tout s’articule.

Cette théorie de Kant peut s’expliciter dans des termes de la psychologie, méme si Kant
aurait refusé lui-méme cette traduction. C’est 1a ce que fait Helmholtz, qui se dit kan-
tien, et qui reprend la théorie de la connaissance de Kant. C’est sur cette lecture de Kant
que je m’attarderai un peu pour mieux faire saisir la relation de maitrise du sujet clas-
sique, y compris au sein de la psychologie expérimentale. Ce passage par Helmholtz
a une double fonction: montrer la prégnance de la structure kantienne et illustrer un
passage possible entre la philosophie et les sciences dites expérimentales.

Rappelons tout d’abord que Helmholtz participe dans les années 1850 a un vaste mou-
vement de «retour a Kant», qui périodiquement se produit dans I’histoire depuis deux
siecles. Rappelons également que sa formation scientifique est quasi complete
puisque, hormis la logique, il se distingua dans I’ensemble des sciences spécifiques
du XIXe siecle, sciences a la fois biologiques, physiques, chimique et géométriques.
Le point de vue scientifique de Helmholtz est relativement simple a formuler: sa ligne
fondamentale consiste a appliquer des mod¢les strictement mécanistes et quantita-
tifs a I’ensemble des phénomenes, y compris psycho-physiologiques. Ce faisant, il

21



22

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

s’oppose au vitalisme des physiologistes de son époque. A ses yeux, le mécanisme
de type newtonien est susceptible de rendre compte de la totalité¢ des phénomenes natu-
rels. Ce qui est intéressant, pour nous, c’est la maniere dont il considérera que Kant
est susceptible de justifier cette conception de la science entierement newtonienne. La
réinterprétation des concepts kantiens décisifs se fait toujours a partir d’un méme
axe: la psychologisation des structures cognitives a priori de Kant. A ce titre il convient
de relever le glissement de sens qui s’effectue dans ’usage chez Helmholtz des termes
de «transcendantal » et «a priori ». Helmholtz, dans I’ensemble de ses analyses, consi-
dere ces concepts comme strictement équivalents. En fait, il réduit la connaissance a
deux dimensions: une connaissance est soit empirique soit a priori, c’est-a-dire soit
dépendante soit indépendante de 1’expérience. Chez Kant cette notion d’a priori
consiste simplement a dire que, quel que soit I’objet que je veux connaitre dans 1’ave-
nir, je sais d’emblée que je devrais le penser a la fois a partir des notions de qualité
(sa couleur), de quantité (sa mesure), de causalité (de quel antécédent est-il I’effet) et
en méme temps dans 1’espace et le temps. Tout objet a venir pour peu qu’il fasse 1’ob-
jet d’une connaissance sera appréhendé a partir de ses structures ou ne sera pas connu.
Or Helmholtz, dans un mouvement de naturalisation du criticisme, va penser I’a priori
en termes de psychophysiologie. Cette psychologisation s’observe surtout dans sa
théorie de la perception. Celle-ci se fonde sur la «loi des énergies sensorielles spéci-
fiques des nerfs» énoncée par J. Muller, loi selon laquelle nos impressions sensibles
ne dépendent pas du type de stimulation mais uniquement du nerf stimulé. Chaque
type de nerf provoque en nous une forme unique, spécifique et incommensurable de
sensation, et cela quelle que soit la stimulation extérieure. Inversement, une méme sti-
mulation, en contact avec des nerfs différents, provoque des sensations différentes.
Helmholtz interprete cette loi physiologique comme une preuve de la these kantienne
des formes a priori de la sensation. La sensation ne dépend pas de 1’objet (par exemple
onde électromagnétique versus pression oculaire sur la rétine) mais du sujet (le nerf
affecté). C’est pourquoi, explique Helmholtz (1971, p. 279), «la découverte de cette
loi des énergies sensorielles spécifiques des nerfs est en un certain sens la réalisation
empirique de la présentation théorique que Kant donne de la faculté de connaissance ».

On retrouve ainsi, au sein de la psycho-physiologie de cet auteur, 1’idée d’un sujet
qui fait le monde, idée contraire a I’empirisme classique ou le sujet passif le regoit.
Cette différence d’avec I’empirisme apparait encore plus nettement si I’on considere
la maniére dont Helmholtz, dans les Tatsachen, reformule la distinction des choses
en soi et des phénomenes en termes physiologiques. Les phénomenes sont, selon lui,
ce que la perception nous apprend sur la nature du réel. Il reconduit la these de la chose
en soi «inconnaissable», puisque la perception n’offre pas une image du réel mais seu-
lement des signes réguliers. Entre la cause objective de la sensation (par exemple les
ondes ¢lectromagnétiques) et sa transformation en sensation, s’ interpose 1’action spé-
cifique des nerfs. Par suite, cette sensation ne nous livre ni un reflet, ni une image, ni
une copie du réel, mais est le résultat réglé de la stimulation des nerfs. Cela conduit
Helmholtz a rejeter tout réalisme naif ou empirisme naturel et immédiat, pour lesquels
la sensation nous livrerait un décalque du réel et en lesquels la perception serait consi-
dérée comme copie des choses extérieures. La seule correspondance que nous puis-
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sions établir entre les perceptions et la cause des stimulations est, nous dit Helmholtz,
un rapport de codage par signes. Néanmoins, derriere ce réalisme naif refusé se pro-
file, comme chez tout kantien, le spectre du scepticisme radical. Or, Helmholtz conjure
le scepticisme possible (selon lequel puisque nos sensations ne sont pas images des
choses, elles sont des songes), en pronant une nouvelle forme de «réalisme scienti-
fique». En effet, dans la mesure ou les signes sont réguliers, ils nous indiquent que les
processus réels le sont également. La structure d’un tel raisonnement est d’allure tres
kantienne: ni le réalisme naif (la perception comme reflet, copie de la chose méme)
ni pour autant le scepticisme radical (il n’y a aucun lien entre notre perception et les
choses). Le lien est en fait la relation par la loi; la régularité des signes nous renseigne
sur la régularité des choses et sur la 1égalité des événements réels.

Cela dit, avant que nous puissions reconstruire de manicre systématique le «réel scien-
tifique », une étape d’encodage supplémentaire entre la sensation et la pensée doit
encore &tre franchie. Cette étape intermédiaire est ce que Helmholtz appelle «la pen-
sée inconsciente», qui s’exerce sur les informations livrées par les nerfs. Entre ce
que nous livrent les nerfs et ce que nous percevons, un travail d’élaboration incons-
cient se fait. Cela est particulierement patent pour la vision binoculaire: les nerfs
optiques livrent chacun une image différente de la chose regardée, mais nous n’en per-
cevons qu’une seule. Pour Helmholtz, 1’explication de ce phénomene physiologique
bien connu se trouve dans les «inférences inconscientes », doctrine qui fournit la base
de sa théorie de la perception. Par cette doctrine, Helmholtz réinterprete physiologi-
quement le fameux chapitre de la Critique sur «Les anticipations de la perception».
En dépit des apparences, il demeure ici kantien car en soutenant cette théorie de «1’in-
férence inconsciente», il s’oppose a une vision beaucoup plus déterministe de
I’homme, connue a son époque sous le terme de «nativisme». Le nativisme, en phy-
siologie, soutenait que la structure de nos impressions, et donc, pour prendre I’exemple
de I’espace, notre intuition spatiale, étaient directement et univoquement comman-
dées par notre organisation physiologique donnée a la naissance. En ce sens, le nati-
visme, parce qu’unilatéralement déterministe, était aux antipodes du criticisme. La
structure définitive de I’ intuition spatiale serait en ce sens innée, au sens d’organique.
Or, Helmholtz polémique longuement contre cette théorie, défendue par Hering® et
la stigmatise comme «insuffisante, douteuse et non nécessaire» (1971, p. 270). Il
observe que les humains ont besoin d’une longue période d’apprentissage pour pou-
voir employer les facultés ou pour les adapter a des conditions nouvelles. Loin que la
structure spatiale de la perception (par exemple la correspondance entre les diffé-
rents sens) soit innée, elle est acquise par 1’expérience, tout au long de 1’existence,
au moyen d’inférences inconscientes. Les inférences sont des processus mentaux
inconscients, par lesquelles nous structurons les informations transmises par les nerfs.
Ces processus, du point de vue de leurs résultats, coincident avec ceux de la pensée
consciente. Si I’existence de ces inférences permet de contrecarrer les conceptions
nativistes et fixistes, elle offre aussi une reformulation et une réinterprétation tres pré-

*Voir Bouveresse, 1995, p. 50 sq.

23



N
S

2

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

cise des «anticipations de la perception», elles aussi inconscientes, par lesquelles,
selon Kant, se forge préalablement a la pensée consciente notre rapport au réel. La
encore, il s’agit de I’expression tres significative de la naturalisation du criticisme kan-
tien, en particulier de son chapitre sur I’origine de la sensation et de la perception.

Ce que nous montre cette bréve analyse de la théorie de la perception chez Helmholtz,
c’est la position d’un sujet qui construit activement le monde. En ce sens, il est licite
de retrouver dans cette psychologie les traits du sujet métaphysique, et d’y lire une
application aux sciences expérimentales de la fameuse phrase de Kant selon laquelle
ce n’est pas le sujet qui doit tourner autour de 1’objet, mais bien I’objet qui, tel un satel-
lite, tourne autour du sujet. D’un point de vue plus contemporain, cela induirait I’idée
d’un sujet au départ déterminable (apprenant, capable de mémoriser, de synthétiser,
de spatialiser) qui actualiserait toutes ces compétences tout au long de I’apprentissage.

Telle est donc la structure dite métaphysique que 1’on trouve tant dans les textes cano-
niques de la philosophie (Descartes, Kant) que dans certaines recherches plus expé-
rimentales (la psycho-physiologie d’Helmholtz). C’est cette relation que la philoso-
phie du XX siecle va se donner pour tiche d’inverser.

Linversion de la relation ou le sujet destitué

Je développerai tout d’abord I’inversion de la relation dans le cadre de la phénomé-
nologie contemporaine sur la base de deux de ses principales figures, celle de Levi-
nas (et quelques-uns de ses disciples) et celle de Merleau-Ponty, puisque ces deux par-
ties de la phénoménologie passent pour tres différentes alors qu’a mon sens, sur ce
point précis autant qu’essentiel, elles ne le sont pas. Ensuite dans une troisi¢me figure,
j’étudierai la relation du sujet au langage chez Habermas, pour envisager, a partir de
la théorie de I’agir communicationnel, les effets de ce qu’on a appelé le tournant lin-
guistique issu de la philosophie dite anglo-saxonne. Ces trois figures seront autant
d’illustrations de la récente inversion de la relation.

La galaxie Levinas

La problématique de Levinas est la problématique de la primauté de 1’autre. 11 s’agit
de destituer le sujet de sa position premiere pour penser la relation a 1’autre comme
constitutive. Lautre chez Levinas est le visage d’autrui, de I’autre homme, il est aussi
parfois trace de Dieu, mais peu m’importe ici car ce qui est pertinent pour mon pro-
pos est la maniere dont il inverse la relation et non la maniére dont il détermine ce
qu’est ’autre. Analysons donc ce geste d’inversion: par exemple selon Levinas (1974,
p- 209), il faut «opérer la délivrance en soi d’un moi délivré de son réve impérialiste,
de son impérialisme transcendantal, réveillé a soi, patience en tant que sujétion du
tout»; ou encore, il faut «penser le méme animé par I’autre, traumatisme du réveil,
hyperbole» (2000, p. 17) et ainsi «retourner la subjectivité métaphysique [...] jusqu’a
ce qu’on parvienne a penser la passivité hyperbolique » [ou encore] «1’ouverture
hyperbolique a I’autre qui se situe au-dela du dialogue puisqu’elle accorde a I’autre
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une priorité absolue» (ibid.). LChyperbole a pour fonction de déconstruire un texte de
la tradition, ici le sujet transcendantal de Kant, dont on fait surgir «1’impérialisme »
et que 1’on renverse en son exact contraire. La ou le sujet était actif, il devient passi-
vité radicale, 1a ou il posait I’autre, il en devient dépendant jusqu’au sacrifice de soi.

C’est ces méthodes en méme temps que la conception du sujet passif et otage de
I’autre que reprennent souvent des analyses phénoménologiques récentes comme
celles de Marion ou de Chrétien et que pronent des commentateurs comme D. Franck
ou J. F. Courtine. Les véritables moteurs des descriptions sont les notions d’«inver-
sion», de «retournementy, de «renversement» de la métaphysique, trois termes que
I’on retrouve tant chez Chrétien que chez Marion. En un mot, I’image mythique d’un
sujet «fier, str de lui et dominateur» (sujet sensé &tre celui de la métaphysique) se
renverse en figure de I’otage jeté dans un monde qui le dépasse, «&tre-1a» de toute
part dominé par ce qui I’excéde. Pour Marion, la «subjectivité métaphysique» est
dénégation d’un certain nombre de phénomenes (appel, naissance, etc.), et il entend
donc par ses analyses revenir a ces phénomenes. Ce qui nous donne du sujet trois
déterminations fondamentales que nous retrouvons chez Levinas, Chrétien et
Marion, qui le tiennent au demeurant de Heidegger. Le premier de ces traits est ce
que ’on peut appeler le devenir objet du sujet. Le sujet est ’objet d’un «appel»,
d’une incitation extérieure, qui le précede et le constitue (comme ’illustre le cas de
I’enfant, a qui I’on parle avant qu’il ne sache parler). Ainsi Chrétien (1992, p. 60)
définit-il «1’événement d’un appel intime» comme «le sentiment d’étre appelé ou
interpellé d’étre atteint par une adresse dont je suis [’objet ». Cette méme défini-
tion se retrouve chez Marion (2005, p. 363), pour qui «1’appel ressortit au renver-
sement de 1’intentionnalité». Pour Marion, 1’appel nous fait entrer dans une rela-
tion autre que le traditionnel face a face en lequel I’objet se trouve sous le regard
d’un sujet qui le vise, le domine et le maitrise. L'ancien sujet devient objet de la
relation.

Cet appel, marque de ’autre sur moi, est donné comme exhortation impérieuse que
le sujet subit; c’est la le deuxieme trait de la subjectivité contemporaine qu’il nous
faut relever. En effet, non seulement, dans la relation sujet-objet, le sujet devient objet
mais encore cet objet est déterminé comme I’effet: il subit. Dans I’appel, «il y va d’une
affection: le cours de ma pensée est modifié tout d’un coup par le sentiment d’étre
appelé» (Chrétien, 1992, p. 25). Laffection n’est jamais sollicitée, nous ne la pro-
duisons pas. Comme le notait déja Heidegger dans la section 57 (troisieme paragraphe)
de Etre et Temps : «cela appelle contre notre attente, contre notre gré». Lappel n’est
plus comme il I’ était chez Fichte invitation mais devient injonction, voire sommation.
De la découle la troisiéme détermination, a savoir la totale passivité du sujet, trés
visible dans la conception que se fait Marion de 1’appel comme une convocation, une
interlocution, lors de laquelle «1’interloqué se reconnait pris et surplombé (sur-pris)
par une emprise...» (2005, p. 370).

Dans I’interlocution, il s’agit de tout sauf d’interaction, de tout sauf d’une situation
dialogique au sens ou Habermas peut I’entendre, ¢’est-a-dire comme moment ou deux
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interlocuteurs s’entretiennent dans une relation de relative égalité. Dans I’appel décrit,
nous avons une situation de totale inégalité, en laquelle je me trouve appelé, investi
et sommeé par ce qui m’excede et me dépasse. Ainsi dans la philosophie contempo-
raine, y compris chez Derrida, je deviens 1’objet d’une instance qui m’investit. Il est
clair ici que la relation métaphysique a été totalement inversée : nous aboutissons a
une subjectivité seconde, effet de stimulations extérieures, entierement passif en lieu
et place d’une subjectivité premicre, qui construit activement son objet.

A cette analyse, on pourrait objecter qu’il s’agit moins la d’une tendance lourde de
la phénoménologie contemporaine que d’une caractéristique de la phénoménologie
que Janicaud a dénoncée comme théologique dans son livre Le tournant théologique de
la phénoménologie frangaise en lequel il prend a parti précisément Levinas, Chrétien
et Marion. Or, il n’en est rien a mon sens comme 1’illustre le cas de Merleau-Ponty.

Le renversement chez Merleau-Ponty

Merleau lui aussi critique le sujet cartésien, centre d’un monde qu’il détaille et
construit. Pour Merleau, le sujet cartésien — mais aussi bien kantien et husserlien —
est face au monde comme le géographe face a ses cartes, ou mieux encore comme le
spectateur leibnizien scrute la ville du haut d’une tour située en son exact milieu. C’est
dans la volonté d’en terminer définitivement avec cette posture que réside la signifi-
cation de I’introduction, par Merleau, des concepts topologiques dans 1’analyse phi-
losophique. En effet, constate Merleau-Ponty, je n’embrasse pas le monde entier ni
la pluralité de ses ¢léments comme le géographe peut le faire d’une carte située sous
son regard. Aussi le phénoménologue, s’il veut se rapprocher de la subjectivité véri-
table, celle qui est vécue et non congue, doit revenir a I’espace vécu, a cet espace du
«primitify qui «dans le désert est a chaque instant orienté d’emblée sans avoir a se
rappeler ni a additionner les distances parcourues et les angles de dérive depuis le
départ» (Merleau-Ponty, 1945, p. 117). A I’espace du géometre, il nous faut substi-
tuer le lieu de notre corps en mouvement. C’est pourquoi «revenir aux choses mémes,
c’est revenir a ce monde d’avant la connaissance dont la connaissance parle toujours
et a I’égard duquel toute détermination scientifique est abstraite, signitive et dépen-
dante, comme la géographie a I’égard du paysage ou nous avons d’abord appris ce que
c’est qu’une forét, une prairie ou une riviere» (idem, p. III). Or, ce retour a I’espace
d’avant la géométrisation s’effectuera avec les concepts mathématiques de la topolo-
gie que 'on dojt a Leibniz, puis Poincaré et Bourbaki mais que Merleau emprunte
en fait a Piaget . Dans son ouvrage de 1948 sur La représentation de [’espace chez
[’enfant exposant les résultats d’une enquéte faite sur des enfants de 2 a 10 ans,
Piaget montrait que 1’espace du jeune enfant est structuré par cinq relations topolo-
giques (voisinage, séparation, ordre, enveloppement et continuité). Le jeune enfant
n’identifie pas I’objet a partir de ses propriétés métriques mais a partir de leurs carac-
téristiques topologiques. Dans I’expérience vécue, le topologique précede ainsi I’eu-

* Laréférence a Piaget et son importance a la fois quantitative (nombre de fois ot le nom est cité) et qualitative (lecture
et annotation des textes de Piaget) est décrite p. 231 de Saint Aubert, 2006.
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clidien. C’est cette relation premiere a 1’espace qui intéresse Merleau-Ponty. Pour
lui, recourir a la topologie est se donner une chance d’accéder a notre subjectivité
originaire, telle qu’elle est vécue et non congue. Il s’agit de retrouver, par dela I’es-
pace euclidien, tardivement construit, I’espace vécu antérieur au monde objectif, de
renouer, selon les termes de Merleau-Ponty, avec «une organisation spatiale pré-pro-
jective». A ce titre, il faut, nous dit Merleau, rapprocher le primitif de I’enfant. Comme
une «plaque sensible», I’enfant reflete ce qui est «aux racines mémes de 1’¢étre, a la
source impalpable des sensations»*. Il nous met en mesure de critiquer et de rejeter
Descartes. Le primitif comme 1’enfant nous apprennent a «habiter» le monde et non
a le constituer, a le construire comme chez Kant ou Descartes. Or, nous le voyons dans
cette description, 1’allure du sujet que Merleau tente ici de retrouver par dela les
couches successives est trompeuse. Le sujet, «une plaque sensible», ne construit pas
mais regoit. On retrouve ici le méme tropisme que précédemment, I’insistance sur la
passivité, ’accueil, la réceptivité. Lexpression «plaque sensible» semble faire écho
a la tabula rasa des empiristes. C’est ce tropisme qui explique que les disciples de
Merleau-Ponty (Patocka, Maldinez, Garelli) se mettent en quéte de retrouver le sujet
passif, en proie aux affects, qui regoit les impressions, le monde tel qu’il est et non
tel qu’une subjectivité premicre le construirait. Au terme de ces analyses, que conclure
sinon que toute la phénoménologie contemporaine est habitée par ce souci de penser
le sujet comme passif, comme recevant. Cette tendance n’est d’ailleurs pas le seul
fait de la phénoménologie mais aussi de la philosophie issue du linguistic turn.

Wittgenstein, Habermas et le linguistic turn

Wittgenstein est lui aussi a la source d’une puissante critique de la subjectivité méta-
physique. Dans le cadre de I’empirisme anglo-saxon, I’individu est enti¢rement fonc-
tion du langage qu’il regoit et ne construit pas. On songe ici a cette image saisissante
des rails que sont les régles du langage et que suit I’individu sans jamais pouvoir s’en
détourner sous peine de dérailler. Lintersubjectivité est premiere et produit la struc-
ture de la «subjectivité ». Mais je voudrais illustrer cette these non par Wittgenstein
lui-méme, mais par le cas d’Habermas qui a pris acte du linguistic turn et a tenté¢ d’en
penser les effets. Le fil conducteur de sa pensée a partir des années 1970 est la philo-
sophie du langage, a I’aune de laquelle il repense son systeme. Le point de départ de
sa construction, qui culminera dans la théorie de I’agir communicationnel, est la théo-
rie des actes de langage (Austin), selon laquelle nos énonciations sont des actes et non
simplement des représentations ou des descriptions d’événements. Mais Habermas
reproche aux philosophes du langage de ne pas dépasser le niveau des contextes acci-
dentels et de ne pas s’interroger sur celui, plus fondamental, des présuppositions néces-
saires a tout acte de discours. Il radicalise leur théorie en passant de la pragmatique
initiale (Austin, Searle, etc.) a une pragmatique revendiquée comme «universelle».
Partant de la situation communicationnelle en laquelle s’effectue tout acte discursif,
il montre que toute forme de discours qui vise 1’universalité suppose quatre préten-

*Selon la phrase de Cézanne mise en exergue de I’édition de L'Eil et [ 'esprit, Gallimard, 1964, p. 7.
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tions implicitement émises et admises par les interlocuteurs. En proférant un énoncé,
le locuteur prétend implicitement que ce qu’il dit est intelligible (verstandlich), que
le contenu propositionnel est vrai (wahr), que la forme de la proposition est correcte
(richtig) et que son énonc¢ est sincere (wharhaftig). Prises ensemble, ces quatre pré-
tentions forment la validité et en constituent de véritables conditions de possibilité.
Dés qu’une activité communicationnelle orientée vers I’entente est amorcée, les inter-
locuteurs ont toujours déja élevé ces quatre prétentions a la validité; tout discours,
méme d’ordre pratique, comme la morale ou le droit, est la thématisation de ces exi-
gences, fondements de la communication. Si Habermas admet que la communica-
tion est le felos immanent au langage, il admet également que la communication est
nécessairement inscrite dans I’'usage méme du langage. Ainsi n’hésite-t-il pas a écrire
(1987a, p. 362): «avec certaines restrictions, je fais mienne 1’ affirmation selon laquelle
un locuteur qui transforme une phrase bien formée en un acte orienté vers 1’inter-
compréhension ne fait qu'actualiser ce qui est contenu dans la structure des phrases ».
Lidée d’une actualisation par chaque sujet d’une structure «toujours déja» inscrite
dans le langage est révélatrice de cette these de la nécessité, affirmée par Habermas.
Le sceptique le plus radical lui-méme ne saurait se soustraire a la pratique communi-
cationnelle. S’il ne le peut, comme Habermas 1’explique a diverses reprises (par
exemple, 1987b), c’est parce que I’agir stratégique lui-méme (a savoir le discours du
sophiste qui veut non pas « communiquer avec », mais produire un effet sur son inter-
locuteur, qui privilégie donc le perlocutoire sur I’illocutoire) présuppose I’agir com-
municationnel. Pour que le sophiste réussisse, il faut qu’il feigne d’étre dans 1’agir
communicationnel ; c’est en ce sens que «l’usage intercompréhensif du langage en est
le mode originel» (1987a, p. 401). Habermas postule ici une « bonne» essence du lan-
gage, et fait des prétentions implicites «toujours déja» émises par le locuteur, des
conditions fortes, inhérentes a la structure méme du langage. Ces conditions sont des
«engagements inhérents a ’acte de parole» (1987a, p. 405). C’est ainsi que 1’on n’hé-
sitera plus a affirmer que «la morale est inscrite dans la grammaire apprise par tout
sujet»’. D’ou la critique adressée a Habermas par K.O. Apel qui note que I’on retrouve
chez lui comme chez Wittgenstein, méme si ¢’est d’une autre maniére, [’image d’un
individu qui suit des rails pré-tracés, ceux du langage. La encore, I’inversion de la rela-
tion du sujet a son autre est patente puisque I’autre (ici le langage) devient premier et
cause du sujet.

Au terme de ces analyses, nous retrouvons donc bien une constante : a savoir I’ inver-
sion de la relation du sujet a son autre — peu importe que 1’autre soit déterminé comme
étre (chez Heidegger), comme Dieu ou Autrui (chez Levinas), comme monde de |’ex-
périence sensible chez Merleau-Ponty ou comme langage chez Habermas. Ce qu’il
faut retenir ici, c’est que le sujet non seulement n’est plus cet ego dominant qui
contemple le monde et le domine mais, dans un schéma rigoureusement inverse,
devient le produit d’une altérité qui le fagonne et le constitue de manicre nécessaire.

*R. Rochlitz, Introduction a sa traduction de Habermas (1987a), p. VIIL.



OUVERTURE

Face a une telle opposition, faut-il conclure a la stérilité¢ des débats des philosophes
qui s’évertuent toujours a déterminer ce qui est premier et fonde 1’autre, 1a ou la ques-
tion devrait demeurer sans réponse ? Ou bien alors faut-il prendre acte de ce que nous
propose la philosophie la plus contemporaine et décider que décidément toute idée
d’auto-détermination est une vieillerie métaphysique qui ne peut sérieusement &tre
proposée comme une option sensée? Ce n’est ni a [’une ni a 1’autre de ces solutions
que je me résoudrai mais par un détour qu’on jugera peut-€tre extravagant, j’essaie-
rai de montrer les apories du mode¢le contemporain mis en lumiere dans mon deuxieme
point, et cela non pour revenir a Descartes ou a Kant, tant il est vrai que toute idée de
retour trois siecles en arriere est dénuée de sens, mais pour tenter de poser autrement,
c’est a-dire a partir d’un autre niveau ce que j’appellerai dans un titre en apparence
provocateur:

La nécessité de poser I’auto-détermination du sujet

Pour montrer les impasses d’une conception d’un sujet produit par une nécessité exté-
rieure, je proposerai un détour par la théorie de la rationalité telle que 1’a développée
Herbert Simon. Pour cet auteur, «la nature de la raison humaine — ses mécanismes,
ses effets, et ses conséquences pour la condition humaine» — a été au le centre de ses
préoccupation tout au long de son ceuvre (1983, p. VII). Parti du comportement de
«I’agent économique», il a progressivement ¢largit son domaine d’investigation a la
raison humaine tout entiere dans le but d’en découvrir les «mécanismes ».

Comment Simon congoit-il la rationalité humaine en général ? Pour lui, «dans une
définition large de la rationalité, pratiquement tout comportement humain est ration-
nel. Les gens ont des raisons pour faire ce qu’ils font, et, si on les interroge, peuvent
donner leur avis sur ce que sont ces raisons» (1991, p. 1). Néanmoins, cette rationa-
lité est limitée, en ce que ’homme se trouve dans un environnement précis dont il ne
maitrise pas tous les ¢léments, dont il ne peut calculer toutes les potentialités; en outre,
il peut s’illusionner sur ce qu’il fait ou ce qu’il est (id.). Ainsi les individus décident
en fonction de «buts ou valeurs» limités, sur la base d’une série d’inférences et d’ob-
servations finies, lesquelles peuvent étre fausses. Méme si les inférences sont fausses,
le comportement sera dit rationnel. Cette rationalité limitée peut étre décrite a 1’aide
des procédures déployées par les agents pour effectuer leurs choix: 1’agent rationnel
recherche les différentes solutions et en adopte une, non parce que c’est la meilleure
en soi, mais parce qu’elle satisfait subjectivement les buts qu’il s’est fixés. Selon
Simon, ces procédures de décision peuvent &tre décrites et analysées au moyen de I’in-
telligence artificielle et de ses méthodes (programmation, etc.).

Cette conception de la rationalité rappelée, il est loisible de décomposer la structure
de I’argumentation de Simon. Dans son discours, trois parametres sont a prendre en
compte, a savoir: 1) le discours de 1I’économiste sur la rationalité des agents, 2) le
contenu donné a la rationalité des agents et 3) la réalité. Ces trois parametres démul-
tiplient les taches de 1I’économiste par rapport a celles du physicien. Premic¢rement,
I’économiste doit tenter de déterminer ce qu’est la réalité étudiée; on retrouve ici la
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classique question du réalisme ou de la référence au réel que I’on trouve en physique.
Deuxiemement, en plus de ce probléme épistémologique classique en physique, I’éco-
nomiste-philosophe doit définir la rationalité de I’individu. Le scientifique ici doit
déterminer la représentation® que 1’agent se fait de la réalité. Enfin troisiemement, il
doit tenter de montrer la non-contradiction entre la rationalité qu’il met en ceuvre en
tant que scientifique et la rationalité qu’il préte a I’individu ou agent rationnel fini.

De notre point de vue, qu’impliquent de telles taches ? Tout d’abord, qu’il faut que la
rationalit¢é humaine et la rationalit¢é mise en ceuvre par 1’économiste soient
congruentes. La rationalité de I’¢économiste, par son exercice méme, ne doit pas entrer
en contradiction avec ce qu’il dit de la rationalité humaine. Le discours scientifique
doit veiller a ne pas s’invalider lui-mé&me en prétant aux hommes une rationalité que
le fait méme de leur discours contredirait. En d’autres termes, le statut de 1’énoncia-
tion et le contenu de 1’énoncé ne doivent pas rentrer en conflit car si c’est le cas, la
théorie devra étre rejetée. De manicre tout a fait générale, les propositions qui por-
tent sur ’humain ne peuvent pas étre traitées de la méme maniere que celles qui por-
tent sur les choses. Il doit ici se faire un partage entre un énoncé du type «tous les
cygnes sont x» et un autre du type «tout homme est z»; dans ce dernier cas, ce que
dit le scientifique de ’homme et ce qu’est la rationalité mise en ceuvre pour le dire
ne doivent pas se contredire.

Sinous appliquons cette exigence a Simon qui vise a déterminer ce qu’est la rationa-
lit¢ humaine en général, sa position implique que la rationalité de I’homme de science
releve aussi de la rationalité procédurale (Langley, Simon et al., 1987). Or, nous dit
Simon, cette rationalité humaine est déterminée, c’est-a-dire prévisible, réductible a
des mécanismes que 1’ordinateur pourrait accomplir. C’est ce que souligne Boyer
(1994, p. 165) qui, a propos de la conception de Simon, écrit: «1’agent ‘se satisfai-
sant’ parait ne pouvoir étre autre chose qu’un automate suivant des régles ou des rou-
tines, incapable a la limite de tout regard critique et réflexif sur les routines en
question».

Nous pouvons maintenant nous confronter a cette conception déterministe de la ratio-
nalité et démontrer qu’elle est insoutenable. Si nous envisageons la rationalité en
termes de routines ou d’automatismes, de stock de symboles qui se combinent entre
eux selon des algorithmes précis, que nous pouvons reconstituer, si donc nous pou-
vons prévoir les combinaisons a venir, alors le discours scientifique doit se penser de
cette manicre. Or, si Simon, lorsqu’il parle de la science, prétend qu’il s’agit d’une
succession de routines ou une combinaison réglée et enticrement prévisible de struc-
tures stockées, il rend son activité et son discours vains. Pure succession de routines,
la science ne saurait prétendre étre autre chose qu’une répétition mécanique, toujours

“Nous utilisons le terme de «représentation» en son sens le plus courant. Représentation est ici synonyme de I’ensemble
des attitudes par lesquelles un individu croit telle chose, pense telle autre, connait une troisiéme, etc., brefles conceptions,
lectures ou usages qu’il a du monde a un moment donné. Ce «monde» doit lui-méme étre entendu en un sens tres
large, comme I’environnement naturel et technologique mais aussi comme I’ensemble des conventions ou des regles
sociales.
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recommenceée. Si telle est sa conception, alors il est clair ici que 1’acte de construction
de la rationalité réalisé par le scientifique suppose la mise en ceuvre d’une rationalité
qui est une exception a sa théorie de la rationalité; ce faisant sa théorie de la rationa-
lité ne peut plus prétendre a la validité puisqu’elle ne peut s’appliquer a celui qui la
met en ceuvre. Dans ces conditions, la théorie de la rationalité de Simon est ainsi fal-
sifiée non par le recours a I’empirie mais par la considération de sa propre consistance
pragmatique (contradiction performative).

Or, fait significatif, Simon lui-mé&me reconnait qu’il n’a pu expliquer la rationalité a
I’ceuvre dans les sciences et tout particulierement le processus de découverte. Il parle
méme de chainon manquant a propos du processus de création de nouvelles repré-
sentations: «le processus de découverte de nouvelles représentations est le chainon
manquant de nos théories de la pensée. Il est désormais un des principaux domaines
de recherche en psychologie cognitive et en intelligence artificielle» (Simon
1969/2004, p. 198).

On nous dira qu’ici Simon argue que, dans le futur, on parviendra a rendre compte
de ces processus dans les termes mémes d’une théorie complétement déterministe
(telle que décrite ci-dessus). Cependant, non seulement nous ne pouvons accepter une
preuve par «induction a partir du futur», mais, de plus, il se trouve que le modele
utilisé — celui de la computation comme succession de routines ou combinaison réglée
de structures stockées — doit normalement rendre impossible la découverte de quelque
chose de nouveau! Par son modele, Simon interdit I’innovation et en méme temps et
sous le méme rapport, dit que plus tard une découverte innovante le démontrera. Para-
doxalement, Simon ne demande pas a la science a venir de confirmer son hypothése
mais bien plutot de lui en démontrer la fausseté.

Il'y a donc chez Simon une contradiction entre la rationalité telle que la pense le scien-
tifique et la rationalité qu’il met en ceuvre dans son discours; pour le dire autrement,
il préte a ’homme une rationalité procédurale qui suit des régles mais n’en invente
pas, alors méme que son activité de scientifique atteste de cette capacité de la raison
humaine. Autre exemple: si un sociologue prétend que tout homme est le produit de
son milieu social et contingent, il doit s’appliquer a lui-méme cette définition (sinon
il dirait «tout le monde sauf moi qui le dit» et invaliderait donc sa proposition au
moment méme ou il la dirait puisque connaissant une exception, elle n’aurait plus de
caractere d’universalité). Donc, s’il applique la proposition a lui-méme, il doit accep-
ter de dire que ce qu’il dit (le contenu de son énoncé) est le fruit d’un milieu social,
historique et contingent. Si tel est le cas, une fois de plus, sa proposition ne peut plus
prétendre a I’universalité (sur le mode: tous les hommes sont x).

Cette mise en évidence de I’aporie du déterminisme strict a un niveau principiel, ¢’est-
a-dire épistémique, nous donne un biais pour reprendre autrement ce que nous avions
vu dans la deuxiéme partie, a savoir un individu entierement dépendant de I’autre (que
cet autre soit Dieu, monde, langage ou régles sociales). Nous pouvons en effet, a I’aide
de ces considérations d’apparence abstraite puisqu’elles portent sur le statut du dis-
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cours scientifique, esquisser quelques propositions sur ce qu’est la rationalité et ainsi
montrer quelques versants éminemment concrets de notre détour par le coté le plus
épistémologique. Deux propositions sont ici a retenir.

Proposition 1. — Les theéses qui posent une rationalité entierement déterminée (sou-
mise a des causalités naturelles ou sociales strictes) s’auto-réfutent a un niveau prin-
cipiel alors méme qu’elles sont énoncées. Par suite, la liberté de la rationalité des indi-
vidus doit étre présupposée pour que le discours scientifique lui-méme soit indemne
de contradiction performative. Cette nécessité de poser la non-détermination totale de
la rationalité des individus nous montre que toute vision des sciences humaines qui
prétendrait dégager des lois naturelles ou des régles nécessitantes a 1’exclusion de toute
autre hypothése peut étre récusée au seul motif qu’elle dénie la liberté et que cette
négation rend impossible le propre discours du scientifique (auto-réfutation). Les
sciences humaines ne peuvent indexer le comportement humain sur les seules lois
naturelles ou sociales sans renoncer a la liberté des agents et, ce faisant, sans s’auto-
détruire elles-mémes en tant que science. Le naturalisme, si dominant aujourd’hui, est
une position condamnée, a un moment ou un autre, a I’auto-réfutation, sauf abandon
du déterminisme strict. Il importe de souligner ici que la liberté ou capacité d’auto-
détermination n’est pas un postulat moral (champ de la philosophie morale et de la
politique) mais bien une condition de possibilité de la consistance du discours des
sciences de I’homme (champ de I’épistémologie).

Proposition II. — On ne peut plus, toujours au regard du méme argument, poser que
les individus sont incapables de création ni d’auto-détermination, ¢’est-a-dire inca-
pables d’imaginer ou d’anticiper de nouvelles formes d’organisation ou de sociétés
inexistantes aujourd’hui. La création, I’innovation ou I’anticipation, nécessaires a la
construction d’un discours scientifique nouveau, ne peuvent, sans contradiction, étre
déniées aux individus qu’on étudie en troisieme personne: tant I’agent économique
que I’agent social que 1’apprenant en contexte d’éducation. C’est sans doute ici que
les apports aux sciences humaines peuvent étre les plus concrets; deux perspectives
de réflexion peuvent, en effet, étre ouvertes a partir de la.

Tout d’abord, la nécessaire position de la non-détermination de la rationalité des indi-
vidus conduit a repenser la question du rapport entre individus et régles existantes. En
effet, en ce qui concerne le débat entre, d’une part, une conception de la regle comme
contrainte qui s’impose nécessairement (naturalisme réducteur, déterminisme social,
Wittgenstein ou Habermas avec les régles du langage) et, d’autre part, la conception
d’une dissémination de toute régle par une interprétation incessante (scepticisme her-
méneutique), il nous est loisible d’apporter les précisions suivantes, conséquences
de notre argument. Face a une méme situation, un agent ou un apprenant peut avoir
en méme temps plusieurs visions du méme phénomene; il peut par ailleurs modifier
cette représentation indépendamment de tous stimuli extérieurs nécessitants, par libre
réflexion sur ses représentations existantes (innovation). Par exemple, si I’on peut envi-
sager les regles existantes au sein d’une institution sociale comme des croyances par-
tagées sur le fonctionnement du monde, il n’en demeure pas moins que ’application



OUVERTURE

de ces regles, assurant la stabilité des comportements et donc de I’institution, ne signi-
fie nullement approbation de la regle et I’individu est libre d’en proposer de nouvelles
(voir sur ce point Aoki, 2001).

Ensuite, la question de la capacité d’innovation des agents peut étre également repen-
sée a partir des acquis de notre argument qui montre I’impossibilité¢ pragmatique d’une
explication entierement déterministe du comportement de 1’agent. La non-détermi-
nation rend compréhensible la possibilité d’innovations en rupture avec les routines
existantes (ce dont ne pouvait rendre compte Simon sans se heurter a la question du
«processus de découverte de nouvelles représentations »). Nous avons donc ici la pos-
sibilité de repenser la question de I’auto-détermination, ou I’individu initie des inno-
vations se démarquant de I’équilibre existant.

Par suite, le monde que les sciences humaines doivent tenter d’appréhender est un
monde ou I’hypothése d’une liberté de la rationalité des individus est une condition
de possibilité indépassable. Cette liberté, si elle n’exclut pas, bien évidemment, la pos-
sibilité pour les individus de voir leurs actions contraintes, motivées ou encadrées
par des regles, permet de comprendre comment |’ interprétation et la modification des
regles est possible.

Conclusion

Au terme de ce parcours, trois résultats peuvent étre mis en évidence.

1) Tout d’abord, notre détour par la question du statut du discours scientifique per-
met de démontrer que le déterminisme strict n’est pas acceptable. Le déterminisme
absolu (qu’il soit d’ordre biologique ou social) s’auto-réfute. Mais, au-dela de cet
aspect réfutatif, notre analyse s’accompagne d’un aspect positif puisque, définissant
les limites ou points de rupture au-dela desquels une théorie devra étre refusée, elle
permet, en retour, de proposer d’autres définitions ou hypotheses. C’est la le deuxieme
résultat de notre analyse.

2) Nous pouvons proposer une redéfinition de la notion de rationalité, par la démons-
tration de I’impossibilité de préter aux individus soit une rationalité exclusivement ins-
trumentale (qu’elle soit calculatrice ou adaptive), soit une rationalité exclusivement
fondée sur des déterminismes sociaux. La rationalité humaine est une rationalité sus-
ceptible d’échapper aux routines, une rationalité libre, capable d’innovation. Cette
définition n’a pas été conquise de maniére empirique, en montrant par exemple que
les formes de rationalité purement calculatrices, adaptatives et déterminées ne per-
mettent pas de rendre compte de tous les phénomenes (altruisme contre la recherche
de I’intérét personnel, innovation contre adaptation et déterminisme social)’. Cette

"1l va de soi que I’argument transcendantal n’interdit pas ce type de stratégies argumentatives. Il se situe a un autre
niveau mais qui n’est en soi bien siir pas incompatible avec I’appel a I’expérience.
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definition a été conquise a partir de la démonstration que toute hypothése contraire
s’auto-réfute. Ce méme argument implique notre troisieme résultat.

3) Les formes de rationalité peuvent étre multiples et les agents peuvent avoir une
multitude de représentations d’un méme phénomene. Cette nécessité de penser la mul-
tiplicité des représentations possibles permet d’ouvrir de nouvelles perspectives, par
exemple celle d’une autre approche de la notion de croyances partagées. Par-dela son
aspect général et méta-théorique, notre argument permet de résoudre la question de
savoir comment les individus, alors méme qu’ils sont entourés d’institutions qui sont
autant de regles (y compris des régles de langage, etc.), peuvent construire de nou-
velles représentations indépendamment de tout stimulus externe; par-1a il permet de
jeter un pont entre des approches holistes et des approches en termes d’individualisme
méthodologique.

Largument ou le détour fournit donc une perspective concréte sur les sciences
humaines et permet de retrouver autrement et avec d’autres implications I’idée fich-
téenne selon laquelle tout apprentissage de la régle est incitation a 1’auto-détermina-
tion, a la liberté. Nous pouvons redonner sens a cette idée dans le monde contempo-
rain en démontrant I’impossibilité épistémique de la négation de I’auto-détermination.
Je conclurai donc ce parcours avec Bourdieu qui au soir de sa vie, alors méme que son
travail avait été tres largement dominé par 1’idée que I’individu était le produit de son
milieu social, a écrit un dernier livre qui s’interroge précisément sur le statut du dis-
cours du sociologue et prend pour ce faire un titre trés fichtéen, a savoir: science de
la science et réflexivité. C’est peut-Etre a la pensée de cette réflexivité nouvelle et
ancienne a la fois que nous sommes aujourd’hui conviés.
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ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

Jean Piaget et les meécanismes
psychogénetiques de construction
cognitive

J.-J. Ducret'

Introduction

Le troisiéme colloque « Constructivisme et éducation» a choisi de placer au cceur de
ses interrogations deux questions étroitement reliées I’une a I’autre: 1°, comment se
coordonnent les processus intra- et interindividuels de construction et de transmis-
sion cognitive ? ou encore, autre manicre d’aborder cette premicre question, quel réle
pouvons-nous attribuer au sujet individuel versus au sujet collectif dans la construc-
tion des connaissances?; et 2°, qu’entendre par cette notion de « sujet» dans un tel
contexte ? Comment en sommes-nous arrivés a soulever cette double interrogation ?
Pour le comprendre, jetons un bref regard historique sur la progression du construc-
tivisme au cours des dernieres décennies du siecle passé.

Les années 1970 sont en un sens I’apogée ou I’aboutissement du constructivisme pia-
gétien, dont je rappelle qu’il est essentiellement de nature épistémologique. A la fin
des années 1960, Piaget met en place un vaste programme de recherche sur les méca-
nismes du développement cognitif, sur lesquels je reviendrai plus loin (voir aussi
Ducret, 2000). Il lui faudra une décennie entiere pour le réaliser. Mais alors méme que
cet effort aboutit a des travaux tout a fait novateurs par rapport aux anciennes
recherches centrées sur la genese des structures et des catégories de I’intelligence
humaine, un puissant courant fait renaitre une ceuvre longtemps négligée, a savoir celle
de Vygotski. Les décennies 1980 et 1990 marquent en effet I’essor du socioconstruc-
tivisme qui connait un engouement trés fort, notamment en sciences de 1’éducation,
dans la mesure ou il revalorise le role de I’adulte non seulement dans les apprentis-
sages, mais plus profondément encore dans le développement cognitif des enfants.
Cette valorisation, qui implique celle de ce que I’on appellera, selon la terminologie
piagétienne, la «transmission» des acquis sociogénétiques (ou historiques) a tendance
alors a faire I’impasse sur ce qui au contraire était au cceur des derniers travaux
piagétiens, a savoir les mécanismes internes de construction cognitive.

Du point de vue piagétien qui est le mien, le défi qui nous attend est de réussir a coor-
donner ces deux approches a mes yeux plus complémentaires que contradictoires,
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comme j’essaierai de le montrer dans la suite et comme surtout le chapitre de M.-F.
Legendre le montrera plus longuement’. Sous des angles et a des titres certes diffé-
rents, les deux conceptions apportent des éléments de réponse tres précieux et éclai-
rants aux questions que nous pouvons nous poser aussi bien sur les terrains de la psy-
chologie et de 1’épistémologie génétiques que sur celui des sciences de I’éducation.
Lune tend a placer le moteur principal des constructions cognitives chez I’individu
et dans les groupes de pairs, en un mot sur le plan des psychogeneses, mais on verra
ce qu’il faut entendre par 1a; alors que I’autre tend a le placer au niveau de la société
adulte, de la sociogenese ou de I’histoire humaine. Avant d’en venir a ’examen des
«mécanismes piagétiens» de construction cognitive, et pour ne pas se méprendre a
leur sujet, la question qu’il convient de considérer au départ de notre réflexion est donc
celle-ci: I’acquisition des connaissances est-elle avant tout affaire de psychogenése
de syjets individuels pouvant ou non travailler en groupe, ou au contraire de la société
adulte, de ses acquis historiques, que 1’école a charge de transmettre aux enfants et
aux adolescents en tenant compte toutefois de leur capacité de s’approprier les savoirs
historiquement constitués ?

Prise de position

Face a cette question, la réponse piagétienne n’a pas 1’univocité qu’on lui préte, méme
si en premiere approximation il peut sembler qu’elle néglige 1’apport de I’histoire.
Cette réponse, qui vaut pour la totalité d’une ceuvre tres fortement organique et inté-
grative dans ses étapes successives, dépend au minimum de trois parameétres. Elle
dépend tout d’abord de la nature des connaissances en jeu. Avoir affaire a une connais-
sance logico-mathématique n’est pas la méme chose qu’avoir affaire a une connais-
sance langagiére ou sociale. Puis, deuxiéme parametre: méme a |’intérieur des
sciences logico-mathématiques, la part respective que 1’on va pouvoir accorder au
sociogénétique ou au psychogénétique dans la construction d’une connaissance va
dépendre de leur degré de spécialisation. Il est évident que pour les mathématiques
contemporaines, qui sont extrémement avancées et spécialisées comparativement a
celles que I’on pouvait trouver, disons, il y a 10000 ans, on ne va pas imaginer qu’un
enfant ou un adolescent qui ne suit pas un cursus scolaire minimal puisse retrouver
de lui-méme le formidable bagage de connaissances acquis depuis ces temps anciens
jusqu’a aujourd’hui! Et méme pour ce qui est de I’arithmétique élémentaire, il est évi-
dent qu’un processus minimal de transmission sociale est nécessaire, ce qui ne veut
pas dire qu’il suffise a lui seul a permettre I’acquisition du nombre ! Donc, deuxieme
facteur de modulation d’une réponse piagétienne accordant aux psychogeneses indi-
viduelles (y compris celles réalisées au travers d’activités sociales) une place privilé-
giée: le degré de spécialisation ou de complication des savoirs en jeu. Enfin, troisieme
parametre a considérer: le type d’objectifs généraux visés par I’éducation. Dans plu-

* Cette conviction est tres ancienne chez moi. Elle date de mon travail de doctorat sur la formation de la pensée de Jean
Piaget (Ducret, 1984). La longue étude alors réalisée sur cette formation m’a convaincu que la prise en considération
des processus intrasubjectifs autant que des apports intersubjectifs et plus précisément culturels et sociaux étaient
nécessaires a la compréhension du devenir initial de la pensée et des recherches piagétiennes.
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sieurs de ses écrits pédagogiques, Piaget souléve la question suivante: quel type de
société voulons-nous? Une société qui valorise autant que faire se peut I’autonomie
et la créativité de chaque individu, ou une société qui contribue au maintien de 1’hé-
téronomie intellectuelle et morale caractéristique des débuts de la pensée individuelle?
Si le choix caché ou explicite penche pour le maintien de I’hétéronomie, la transmis-
sion sera I’unique mobile de la relation pédagogique, la construction de nouveaux
savoirs étant pour I’essentiel dévolue a des élites sélectionnées a cet effet. Si, au
contraire, nous visons le premier type de société, une place trés conséquente sera réser-
vée a des activités favorisant I’inventivité individuelle, sans pour autant négliger I’ap-
port nécessaire de la transmission. C’est avec ces trois parametres a ’esprit qu’il
convient d’approcher le constructivisme piagétien, si I’on ne veut pas se méprendre
a son sujet et passer ainsi a coté de ce qu’il apporte en propre a la problématique de
I’acquisition des connaissances chez 1’humain.

Les mécanismes de construction cognitive

Bref historique’

Comment Piaget est-il arrivé a s’intéresser a cette question des mécanismes de
construction? La premiére étape reléve de la spéculation philosophique, pour ne pas
dire métaphysique. Lorsqu’il s’y engage, le jeune Piaget a deux cordes a son arc. D’une
part une premiere carriere en biologie, plus précisément en histoire naturelle, domaine
ou certains de ses travaux réalisés a partir de I’age de 15 ans sont déja reconnus par
des savants suisses et étrangers, ce qui montre la précocité de sa formation scienti-
fique. Mais par ailleurs des I’age de 15 ans également, il commence a se passionner
pour la philosophie. Entre autres auteurs, il lit Bergson, Spencer, James et bien d’autres
philosophes; il connait un peu Kant; pendant ses études a Neuchatel, il est le protégé
d’Arnold Reymond, philosophe et historien des sciences tres au fait de 1’ épistémolo-
gie du début du 20¢ siécle. Impossible d’aller ici dans le détail. Mais déja ce que je
viens d’évoquer permet de comprendre comment, vers 1’age de 20 ans, Piaget est
suffisamment formé et a suffisamment réfléchi a un certain nombre de questions
philosophiques et scientifiques qui le conduisent a concevoir un ambitieux modele
synthétique supposé expliquer I’évolution des formes biologiques, psychologiques,
sociales, intellectuelles et morales. Ce modele, trés cohérent, est une sorte de synthese
originale des théses rencontrées chez ces différents auteurs, et pour le dire d’une
maniere un peu réductrice, de I’évolutionnisme de Spencer, du criticisme kantien, de
I’intuitionnisme et du vitalisme de Bergson, du pragmatisme de James, mais aussi de
I’idéalisme philosophique hérité de Platon, etc. Toute 1’évolution, non seulement bio-
logique, mais surtout psychologique et sociale, intellectuelle et morale, tend vers un
¢équilibre idéal parfait, largement inatteignable en raison de causes extérieures ou inté-
rieures aux totalités considérées qui ont pour conséquence des équilibres réels
instables. Léquilibre idéal ne peut étre atteint que 1a ou il y a conservation mutuelle

* Pour la premiere et la deuxiéme étape décrites ci-dessous, voir Ducret, 1984.
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des parties et de la totalité qu’elles composent, et des parties entre elles, ce qui, comme
la suite des travaux piagétiens le montrera, ne peut étre le fait que de rares domaines
de la vie intellectuelle et morale.

Meéme si ces premicres réflexions resteront toujours en arriere-plan, la deuxiéme étape
est celle de I’abandon de la voie spéculative. Piaget se tourne en effet vers la psycho-
logie génétique (ou du développement) pour résoudre les problémes qu’il se pose, mais
avec un bagage intellectuel acquis trés important: la philosophie bien siir, mais aussi,
et ce sera capital, la logique algébrique de Peano, de Whitehead, de Russell, de
Couturat, etc., a laquelle son maitre Reymond a pu I’initier lors de ses études a
Neuchatel. Cette connaissance de la logique algébrique est ce qui va lui permettre de
comprendre les réussites et les échecs des enfants a des tests d’intelligence de Cyril
Burt que le Dr. Simon, successeur d’Alfred Binet, lui demande d’adapter aux petits
Parisiens lors d’un s¢jour d’une année d’études a Paris, entre 1919 et 1921. Piaget ne
s’intéresse en effet pas tant au diagnostic devant permettre de mesurer le niveau de
développement intellectuel des enfants, qu’aux mécanismes ou aux raisons qui expli-
quent les réussites et les échecs a ces tests; et ce qu’il y a de remarquable et que per-
sonne n’avait constaté jusque 1a, c’est que les opérations logiques modélisées par les
algébristes de la logique (de Leibniz a Whitehead) étaient la clé de cette explication.
Lextraordinaire coup de chance pour la psychologie scientifique est la synthése qui
apu se faire, a travers la pensée d’un jeune Piaget excellemment formé: (1) de la phi-
losophie et en particulier de celle de I’école historico-critique de langue frangaise qui
brille sur le plan de 1’épistémologie, (2) de la psychologie des tests d’intelligence,
(3) de la logique algébrique; a quoi il faut ajouter bien siir le double héritage regu sur
le terrain de I’histoire naturelle: (4) un lot d’interrogations premieres quant a
I’évolution des formes biologiques au sens le plus large (incluant le psychologique,
le sociologique et le normatif), et (5), tout aussi capital, la méthode comparative de
classification et de hiérarchisation des formes biologiques étendue a la classification
et a la hiérarchisation des conduites psychologiques et logiques ainsi que des catégo-
ries de la pensée. Cette synthese constitue le point de départ de la psychologie et
de I’épistémologie génétiques (les deux allant toujours de pair chez Piaget, du moins
lorsqu’il est question d’intelligence et de connaissance).

La troisieme étape, la plus connue, est celle, tres importante elle aussi pour la science
humaine et I’ épistémologie, de la découverte des structures logico-mathématiques qui
sous-tendent la pensée humaine en tous ses domaines, mais aussi, préalablement, la
découverte des groupements pratiques qui composent 1’intelligence sensori-motrice
et sous-tendent la construction du réel, en d’autres termes de 1’objet, de I’espace, de
la causalité et du temps, dont la genese est méthodiquement observée par Piaget chez
ses trois enfants entre 0 et 2 ans.

Enfin vient la quatriéme étape, sur laquelle je vais me centrer, qui est celle de la mise
en place et de la réalisation d’un vaste programme de recherche sur les mécanismes
de construction cognitive («mécanismes» au sens de: comment se font les construc-
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tions cognitives qui ameénent a acquérir ces structures et ces catégories découvertes
dans la troisieme étape ?).

Notons cependant encore, auparavant, que dans la troisieme étape déja, Piaget pré-
tait attention aux mécanismes d’acquisition des formes de I’intelligence et de la pen-
sée humaines. Les nombreux faits recueillis sur le plan de la genese de ces formes
I’avaient conduit & mettre en avant trois notions susceptibles d’expliquer cette acqui-
sition (sans compter celle de décentration évoquée des ses premiers travaux en psy-
chologie génétique). La premicre notion est celle d’équilibre qu’il emprunte au départ
a la Gestaltpsychologie et a la thermodynamique, mais en la différenciant en fonc-
tion des faits recueillis dans ses recherches*. Deuxiéme notion importante: la notion
de régulation, qui, elle, provient de la biologie et plus précisément de la physiologie
de Claude Bernard, et qui trouve un essor considérable dans la cybernétique et dans
la théorie des automates développées par Wiener, Shannon, etc. dans les années mémes
ou Piaget développe ses premieres explications de la genése de I’intelligence. Mais
la aussi, Piaget enrichit psychologiquement cette notion de régulation en I’articulant
aux nombreux faits découverts dans ses recherches’. Enfin, troisiéme notion essen-
tielle: celle d’abstraction réfléchissante (appelée d’abord abstraction logico-mathé-
matique lorsqu’elle apparait, vers le début des années 1950). Cette notion a sa source
dans la philosophie des mathématiques; on la trouve par exemple chez Bachelard, ou
encore chez Léon Brunschvicg’.

Ces trois notions d’équilibre (ou équilibration), de régulation et d’abstraction réflé-
chissante seront reprises dans la quatriéme étape, mais avec la grande différence
suivante. Dans la troisieme étape, I’'usage qu’en faisait Piaget était en quelque sorte glo-
bal ou indifférencié. Ces notions étaient évoquées, aux cotés d’autres telles que celle
de décentration, en tant que réponses aux questions de fond qu’il se posait en ce qui
concerne la genese des structures. Par exemple, Piaget constatait la présence, chez le
bébé, d’une logique de 1’action ou de I’intelligence sensori-motrice antérieure a la
logique de la pensée observée chez I’enfant de 7-12 ans. Il constatait I’existence d’un
certain isomorphisme entre les structures caractéristiques de ces deux paliers de la
genese de I'intelligence humaine. S’appuyant sur I’excellente connaissance qu’il avait
de I’épistémologie historico-critique des mathématiques, il en concluait a I intervention
d’un mécanisme d’abstraction par lequel ce qui est acquis sur le plan sensori-moteur
en est par la suite tiré pour étre reconstruit sur le plan de la pensée représentative.

Bien entendu, cette dernicre these sera conservée lors de la quatrieme étape. Mais
des cette quatrieme étape, 1’équilibration, les régulations, I’abstraction réfléchissante
et d’autres notions associées (la prise de conscience, la généralisation, etc.) ne sont
plus considérées seulement comme des réponses, mais ¢galement comme des pro-

*Voir a ce sujet Ducret, 2007a.
*Voir a ce sujet Ducret, 1991, 1992.
¢ Voir a ce sujet Ducret, 2007b.
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blemes : Comment, dans le détail de ’activité psychologique, fonctionnent I’équili-
bration, ’abstraction réfléchissante, etc.? Ou encore: ces mécanismes ont-ils une
genese ? On va voir que ce changement qui transforme la solution en un probléme
est treés fécond puisqu’il va amener Piaget et ses collaborateurs psychologues et his-
toriens des sciences a recueillir des faits qui s’étendent du tres jeune enfant jusqu’a
la construction des sciences chez le savant et qui vont contribuer & mieux saisir ces
processus qui sont I’'une des clés d’explication de I’intelligence et de la connaissance
humaines.

Un apergu des recherches sur les mécanismes de construction

De maniére tres schématique, le programme de recherches sur ces mécanismes, qui
s’est déroulé depuis la fin des années 1960 et pendant toutes les années 1970, va
conduire d’une part a une différenciation et a une clarification des notions d’équili-
bration, d’abstraction, de régulation, etc., mais aussi, ce qui était peut-étre plus inat-
tendu, au constat d’une évolution de ces mécanismes! Commengons par voir ce qu’il
en est du processus d’ensemble, qui englobe tous les autres, a savoir 1’équilibration,
que Piaget en vient alors a qualifier de «majorante» en soulignant ainsi I’aspect non
seulement créateur de ce mécanisme, mais qui ameéne également a un dépassement
avec intégration, a chaque étape de construction, de ce qui avait été préalablement
construit (du moins en ce qui concerne la science au sens a la fois le plus fort et le plus
large de ce terme, qui couvre aussi bien les savoirs les plus élémentaires et concrets
que les savoirs les plus abstraits et les plus englobants).

L’équilibration majorante

C’est le mécanisme central de toute 1’évolution cognitive, dont la notion est au départ
empruntée a Spencer, mais a laquelle Piaget fait subir une véritable révolution coper-
nicienne, qui inscrit en partie son auteur dans la filiation kantienne, puisque son moteur
n’est plus externe, mais interne au sujet. Léquilibration est évidemment un proces-
sus qui aboutit a un équilibre entre des termes en présence, et cela a la suite d’un désé-
quilibre entre ces termes ou en raison de lacunes internes au systéme cognitif ou a cer-
taines de ses composantes. De la maniere la plus générale, quels sont les termes sur
lesquels portent 1’équilibration et d’ou naissent les déséquilibres ? Piaget (1975) dis-
tingue plusieurs cas.

Premier type d’équilibration : celle-ci peut porter sur les processus d’assimilation et
d’accommodation, lesquels prolongent, sur le plan des échanges comportementaux et
cognitifs avec le milieu, les processus de méme nom qui, pour Louis Pasteur et son
école, distinguaient le vivant de I’inerte. Pour les physiologistes du début du 20° siecle,
comme pour certains courants biologiques actuels, mais aussi comme pour Piaget, que
ce soit au niveau de la cellule ou au niveau d’un organisme complexe, tout systeme
vivant est un systeme tout a la fois fermé sur lui-méme et ouvert sur I’extérieur. Une
cellule, un organisme vivant doit assimiler certaines composantes de son milieu pour
continuer a vivre, mais doit aussi s’accommoder pour s’adapter aux modifications
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de son milieu. Un équilibre doit donc étre trouvé par toute organisation vivante entre
ces deux pdles de fonctionnement que sont I’assimilation et I’accommodation. Selon
Piaget, il en va de méme pour ce qui est I’équivalent de la cellule ou de I’organisme,
a savoir le schéme’. Une assimilation sans possibilité d’accommodation limite la por-
tée adaptative du schéme et le fragilise face aux aléas du milieu ou des objets qu’il
cherche a assimiler. Une accommodation sans assimilation est signe de dissolution,
d’absence de permanence ou de continuité du schéme comme de la cellule. Je n’en
dirai pas plus sur ce moteur du développement qu’est la recherche d’un équilibre entre
I’assimilation et ’accommodation, c’est-a-dire entre sujet et objet, ou encore entre un
schéme et ses aliments.

Un deuxieme type d’équilibration porte non plus sur ce qui se passe entre un schéme
et ’objet qu’il cherche a assimiler et auquel il doit s’accommoder, mais entre les
schémes eux-mémes. Comme les cellules d’un organisme, les schémes ne sont jamais
isolés. Ils appartiennent a un systéme dont les composantes — schémes ou sous-
systemes composés de schemes — sont plus ou moins rattachés les uns aux autres.
Comme ils fonctionnent au sein d’un méme organisme (ainsi qu’au sein d’un ou de
groupes d’individus en plus ou moins grande dépendance fonctionnelle), ils doivent
s’ajuster les uns aux autres, d’autant plus si, au départ, ils ont affaire a des objets, des
«aliments» communs (un exemple élémentaire rapporté par Piaget est celui de la coor-
dination, chez le bébé, entre les activités de vision et de préhension d’un méme objet).
Les schémes, parties d’un méme organisme, doivent se coordonner les uns les autres,
ce qui exige pour chacun une assimilation de 1’activité et des produits de 1’activité
des autres schémes partageant le méme objet, et une accommodation a I’activité et aux
produits de ces autres schémes. L équilibration entre assimilation et accommodation
se généralise ainsi aux ¢léments mémes composant un systéme cognitif.

Un troisiéme type d’équilibration porte non pas sur le co-fonctionnement des parties
d’un systeme cognitif, ¢’est-a-dire les schemes composant ce systeme, mais sur ces
schémes et le systeme total qu’ils composent, ou entre un systeme « total » et les sous-
systemes qui le composent. Chaque systéme intégrant un ensemble de sous-systémes
agit sur ceux-ci de maniere a se conserver soi-méme; réciproquement, la désintégra-
tion ou I’absence de conservation du systéme total a pour effet de déstabiliser les sous-
systemes, comme le montrent les apparentes régressions lors du passage a un niveau
supérieur de développement cognitif; en conséquence, les sous-systemes tendent, lors
de leur modification, et en particulier lors de leur assimilation réciproque, a se trans-
former de manicre a conserver et a renforcer la stabilité du tout. On retrouve ici I’an-
cien modele spéculatif que Piaget avait imaginé vers 1’dge de 20 ans, mais qui est main-
tenant enrichi d’un certain nombre de faits bien réels. Un de ces faits est, par exemple,
le passage de la maitrise d’un systéme de référence a la maitrise d’un systeme com-
posé de plusieurs systemes de références, situation illustrée par les réponses des

"Lanotion de schéme est double. Piaget 1a définit comme ce qu’il y a de répétable et transférable en toute action vivante.
Mais par ailleurs il congoit le schéme comme une sorte de cellule ou d’organe au sens ou nous 1’utilisons ici. Les deux
sens sont évidemment liés I’un a ’autre, comme le sont en biologie la structure et le fonctionnement d’un organe.
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enfants entre 8 et 14 ans lorsqu’on les interroge sur les déplacements en avant ou en
arriere d’un mobile (par exemple un escargot) en déplacement sur une planche pou-
vant elle-méme étre en déplacement, ceci en référence aux sujets «immobiles» qui
observent ces mobiles et sont appelés a juger les effets composés des déplacements
en jeu. LUenfant de 9 ans qui va penser sans probléme les déplacements du premier
mobile par rapport a son support d’abord immobile sera déstabilis¢ lorsque son atten-
tion sera attirée sur le déplacement du support lui-méme. Il peut penser correctement
les deux déplacements en jeu (de 1’escargot ou de la planche), mais a condition de ne
pas avoir a les penser ensemble. Le déséquilibre entrainé lors du début de I’intégra-
tion des deux systemes en mouvement par rapport a I’observateur immobile ne sera
résolu que par la construction du systéme d’ensemble permettant de coordonner I’en-
semble des déplacements propres aux deux mobiles, ce qui implique la construction
de cette nouvelle structure de pensée que Piaget a découverte chez 1’adolescent grace
aux travaux d’Inhelder et ses propres essais de formalisation de la logique opératoire
propositionnelle, a savoir le groupe INRC".

Notons enfin que ce troisi¢éme type d’équilibration est particulieérement important dans
la mesure o, a tous les niveaux, c’est bien le systéme cognitif total d’un individu (voire
d’un groupe d’individus réunis autour d’une tiche commune) qui constitue le régu-
lateur ultime de 1’équilibration interne a I’individu (ou au groupe d’individus).

Un quatriéme type d’équilibration, ou plutot une autre maniere de caractériser le troi-
siéme type, concerne le double mouvement de différenciation et d’intégration carac-
téristique du fonctionnement de tout systéme composé de sous-systemes. D’un coté,
on a des sous-systémes qui tendent a se différencier en fonction des milieux sur les-
quels ils agissent; d’un autre c6té, on a le systeme d’ensemble qui, pour continuer son
role de régulateur supréme, tend a intégrer les différenciations de ses parties. Trop
de différenciation, et le systéme disparait; trop d’intégration, et le systéme se fige.

Enfin, mentionnons un cinquiéme type d’équilibration rapporté par Piaget et décou-
vert dans ses travaux sur la prise de conscience chez I’enfant, ou encore sur le pas-
sage du réussir au comprendre: 1’équilibration entre affirmations et négations. Toute
détermination (donc affirmation) implique négation, affirmait Spinoza. Mais au début
de la psychogenese, ce que le psychologue constate est la centration quasi exclusive
du sujet sur le contenu actuel de la pensée, ou sur le résultat acquis d’une action, et
I’absence de considération de tout ce que a quoi ce contenu s’oppose, sur ce qui aurait
pu étre a sa place, et qui malgré tout lui donne sens. En d’autres termes, et pour le
dire de maniere trop résumée, lorsque 1’enfant réalise une action, comme par exemple
allonger une boule de plasticine, il n’a pas a ’esprit que cette action ne consiste pas
seulement a allonger cette boule, mais a I’amincir. Ajouter quelque chose a un endroit
implique enlever ce quelque chose a un autre endroit (d’ou un écart de 2 jetons et non
pas de 1 lorsque 1’on prend 1 jeton d’une collection pour le placer dans une deuxiéme

# Pour I’exemple donné dans ce paragraphe, voir Piaget et Inhelder, 1952, p. 281 et Piaget, 1975, p. 15.
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collection auparavant numériquement égale a la premicre)! Lorsque I’enfant va étre
conduit a prendre conscience des négations qui accompagnent ce qui est d’abord seul
considéré, reconnu et affirmé, il va commencer par réprimer certaines conséquences
de cette centration quasi exclusive sur ce qui s’impose a lui. D’une certaine maniere,
c’est un début de considération de I’existence des négations. Mais c’est seulement
lorsque I’enfant va chercher a s’y opposer par des régulations compensatrices que la
négation va apparaitre, d’abord en action, et aux yeux de 1’observateur psychologue
mais non pas encore du sujet individuel lui-méme, puis sur le plan réfléchi ou de la
conceptualisation. Sur le plan de la simple réaction compensatrice, celle-ci ne sera
ainsi pas considérée d’emblée comme 1’action inverse d’une autre, mais comme une
action également positive compensant I’effet d’une autre. Ce n’est qu’a la suite de la
réflexion portant sur les actions alors considérées comme directes et les actions qui
les annulent, et d’une réflexion qui les regroupe toutes en un systeme complétement
réglé, que le sujet concevra la symétrie liant logiquement négations et affirmations,
ainsi que la relativité des unes par rapport aux autres. Du point de vue de ’explica-
tion de la genése des structures et donc de la raison humaine, ce processus d’équili-
bration entre affirmations et négations est essentiel, puisque c’est seulement la prise
en considération réflexive et réfléchie des actions ou des opérations inverses a celles
effectivement réalisées, ainsi que des inférences et significations logiques associées
a ces opérations inverses, qui permet a la pensée d’atteindre une stabilité opératoire,
au moins par rapport a une classe de problemes délimités.

L’abstraction réfléchissante

Qu’en est-il maintenant de ’abstraction réfléchissante (Piaget, 1977)? Comme déja
mentionné, celle-ci, initialement appelée abstraction logico-mathématique, a été évo-
quée pour la premiere fois lorsque Piaget a pu constater la similarité qui existait entre
la logique sous-jacente a I’intelligence sensori-motrice et la pensée logico-mathéma-
tique concrete observée chez I’enfant entre 7-8 et 10 ans environ. Cette dernicre lui
est alors apparue comme le résultat d’une transposition sur le plan de la pensée de ce
qui avait été préalablement acquis par chaque individu sur le plan de ’action sensori-
motrice, et plus précisément des coordinations générales des actions. Lorsqu’au début
des années 1970 Piaget a placé au cceur des travaux du CIEG la question des méca-
nismes de développement, il était naturel que I’abstraction réfléchissante devienne a
son tour matiere a interrogation. L’examen des faits recueillis a conduit Piaget a dis-
tinguer deux moments dans le fonctionnement de cette abstraction: le moment du réflé-
chissement (en un sens proche de la réflexion optique) qui consiste a transposer sur un
nouveau plan de représentation ou de pensée ce qui a ¢té préalablement acquis, et le
moment de la réflexion, ¢’est-a-dire d’une réorganisation de ce qui a été transposé en
raison méme des particularités de la représentation de pouvoir établir des liens qui
échappent aux contraintes spatio-temporelles propres aux coordinations d’actions
sensori-motrices. Le moment du réfléchissement, ¢’est-a-dire de la transposition, est
voisin dans son fonctionnement de I’abstraction aristotélicienne classique, la seule dif-
férence résidant dans le fait qu’au lieu de porter sur les régularités matérielles, ce
moment de réfléchissement porte sur les régularités propres aux coordinations des
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actions lues soit directement, soit au moyen des régularités introduites dans le milieu
par ces actions. Le moment du réfléchissement partage en particulier avec 1’abstrac-
tion aristotélicienne (ou physique, ou empirique) la particularité — mise en évidence
dans des travaux du CIEG des années 1950 sur la lecture de I’expérience — d’exiger
un cadre logico-mathématique préalablement construit, dans la mesure ou la moindre
lecture de I’expérience implique une catégorisation des observables. Cette caracté-
ristique-la ¢loigne, notons-le, ce premier moment de réfléchissement du modele de
la réflexion optique — le miroir — auquel je viens pourtant de le rapprocher. Quant au
moment de la réflexion, il implique de nouvelles coordinations d’actions (matérielles
ou mentales), de nouvelles différenciations et intégrations équilibrées de schemes, qui
ne reflétent pas les coordinations préalables mais qui permettent précisément d’une
part cette catégorisation, et d’autre part de dépasser la logique inhérente a ce qui est
simplement transposé¢ sur le nouveau plan, cela grace a des combinaisons et recom-
binaisons, ou encore grace a une liberté d’action et de pensée, ou de nouvelles possi-
bilités d’opérations et de pensée, inaccessibles sur le précédent plan d’abstraction réflé-
chissante, mais exigeant bien sir, sur le plan en construction, de nouvelles
équilibrations majorantes. Ce dépassement a alors pour particularité d’étendre non
seulement en extension, comme le fait I’abstraction aristotélicienne, le champ des
objets de I’action ou de la pensée, mais aussi en compréhension, un exemple simple
en étant le passage des nombres entiers aux nombres rationnels. Un dernier point doit
&tre souligné en ce qui concerne la nouvelle caractérisation de I’abstraction réflé-
chissante telle qu’elle ressort des recherches des années 1970 qui lui ont été consa-
crées: ce mécanisme d’abstraction n’est plus seulement considéré comme agissant
lors du passage de la logique de I’action a la logique de la pensée; il intervient déja
lors du développement sensori-moteur, le réfléchissement se faisant a travers la lec-
ture que I’enfant, a partir du quatrieme stade du sensori-moteur, fait de ses propres
actions, voire méme du stade précédent, lorsque 1’enfant lit dans le spectacle du monde
extérieur des régularités que lui-méme ou autrui ont produites (la notion de «trans-
position sur un nouveau plan de représentation» doit étre bien sir différenciée en
conséquence de cette extension au développement sensori-moteur de ce qui, dans les
années 1950, n’était reconnu par Piaget que sur le plan du passage de 1’action a la pen-
sée représentative). Mais cette remarque nous conduit directement au point suivant qui
concerne 1’une des percées les plus spectaculaires des travaux des années 1970 sur
les mécanismes de construction cognitive, a savoir la mise en évidence d’une pro-
gression des mécanismes d’abstraction réfléchissante et de régulation au moyen des-
quels se réalisent I’ équilibration majorante.

La progression de ’abstraction réfléchissante et des régulations

Dans ce qui précede, j’ai rapporté les différenciations et les clarifications apportées
par une décennie de recherches sur les mécanismes de construction cognitive.
Quelques mots maintenant encore sur la question de la progression des mécanismes
de construction.
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En ce qui concerne ’abstraction réfléchissante tout d’abord, Piaget, en synthétisant
les observations faites dans plusieurs recherches et en considérant tout d’abord la seule
dimension du réfléchissement (donc de la transposition sur un plan plus abstrait),
dégage les paliers suivants, cela a partir de 4 ans (il indique en note que des niveaux
devraient aussi pouvoir étre distingués au sensori-moteur; mais il n’a pas procédé a
I’examen qui aurait permis de les dégager). Un premier palier est composé de la simple
conceptualisation de I’action au moyen de laquelle I’enfant peut reconnaitre par
exemple, dans 1’une des épreuves utilisées, que « maintenant », il met un jeton de cou-
leur jaune (ou dans le cas de la construction d’un champignon avec des disques, que
«maintenant» il met un disque plus grand), en révélant ainsi une certaine conscience,
mais qui reste indifférenciée, de la suite des jetons (ou de ’empilement des disques),
dans une tache ou il doit construire une série similaire a un modele donné. L étape sui-
vante est la capacité de reconstituer I’enchainement des actions auxquelles il vient
de procéder. Ensuite, le modele exigeant pour sa reconstitution une suite de petites
séries différemment ordonnées quand a la suite des couleurs, il pourra comparer une
action compléte de sériations ou autres activités logico-mathématiques a une autre, en
en dégageant les similitudes ou les différences (en détectant par exemple que des jetons
pris dans une collection pour étre mis dans une autre conduisent non seulement a aug-
menter le nombre de jetons dans la collection d’arrivée, mais a en enlever dans celle
de départ, ou que, dans le cas du champignon, I’action de défaire est semblable a celle
de faire, sauf que 1’on procede alors dans 1’ordre inverse). Des abstractions réfléchis-
santes nouvelles sur ces constats qui sont déja le produit d’abstractions réfléchissantes
antérieures pourront I’amener a découvrir des lois mathématiques qui étaient inscrites
dans ses coordinations d’action, mais sans qu’il en ait conscience (la réversibilité d une
suite d’opérations additives par exemple). Enfin, les formes mises en lumiere sur un
plan peuvent elles-mémes faire 1’objet de comparaison une fois réfléchies sur un nou-
veau plan, et ainsi de suite (le processus qui apparait dés 9-10 ans chez I’enfant se
retrouve, mais avec des instruments de comparaison bien plus puissants, dans le déve-
loppement de la mathématique contemporaine, avec les théories des morphismes et
des catégories).

On a ainsi une succession de réfléchissements qui portent finalement non plus sur des
coordinations d’actions, mais sur des constats tirés de ces coordinations, puis des thé-
matisations de ces constats, etc. Piaget note alors que sur chaque palier de réfléchis-
sement, le sujet est conduit a créer de nouvelles formes permettant de thématiser
d’abord les contenus concrets (telle action matériellement réalisée — par exemple un
ajout — et simplement reprise sur le plan de la conceptualisation) puis les formes abs-
traites du palier précédent, et ainsi de suite, en aboutissant ainsi a des structures ou a
des schémes d’assimilation logico-mathématiques de plus en plus riches en exten-
sion autant qu’en compréhension. Ces structures, fruits de 1’abstraction réfléchissante,
viennent ainsi en retour enrichir les instruments utilisés par celle-ci, d’ou une puis-
sance accrue d’abstraction réfléchissante propre a chaque nouveau palier d’abstrac-
tion réfléchissante !
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De la méme facon que cela a été fait pour I’abstraction réfléchissante, en ce qui
concerne cette fois les régulations, qui interviennent d’ailleurs a chaque niveau d’abs-
traction réfléchissante, Piaget et ses collaborateurs vont étre amenés non seulement
a les généraliser au-dela du seul passage explicatif du préopératoire a 1’opératoire,
mais a mettre en lumicre des niveaux de régulation des enfants lorsqu’ils sont
confrontés a des obstacles ou des lacunes qui les empéchent d’atteindre un but, de
comprendre un phénomene, etc. (Piaget, 1975). Dans une premiére étape, dite des
régulations alpha, I’enfant ne peut faire autre chose qu’écarter ou ignorer une per-
turbation engendrée, par exemple, par un observable qui contredit la conception qu’il
se fait d’un phénomene; il se contentera, par exemple, de refouler inconsciemment
tel observable (il restera aveugle a I’amincissement qui va de pair avec I’allongement
d’une boule de pate a modeler, ou il ne prendra pas en considération un observable
li¢ a I’'usage d’une fronde et contredisant la conception qu’il se fait du lancement
d’une bille dans le but d’atteindre un objet). En une deuxiéme étape, au contraire, ses
instruments d’assimilation ayant progressé a la suite de multiples abstractions empi-
riques et réfléchissantes, il parviendra a supprimer cette perturbation induite par une
certain action (par exemple le contenu d’une observation) en compensant cette action
par une autre. Dans 1’exemple de la pate a modeler, suite a la perturbation induite
par ’amincissement, I’enfant fera intervenir une autre observation susceptible, dans
des conditions particulieres, de compenser la premiere: ce qui est ajouté a la dimen-
sion précédemment valorisée — la longueur — est considéré sur ce nouveau palier
comme compensant ce qui est diminué par ailleurs — I’amincissement —, ce qui sup-
prime du méme coup la perturbation. C’est le palier des régulations compensatrices,
ou régulations béta. En une troisieme étape enfin, celles des régulations opératoires
(ou gamma), grace a une abstraction réfléchie sur les produits de I’abstraction réflé-
chissante antérieure qui aboutit a regrouper les préopérations en un systéme deve-
nant alors pleinement opératoire, I’enfant pourra anticiper et donc compenser par
avance la totalité des effets des actions réalisées ou simplement pensées qui peuvent
intervenir au cours de ses activités logico-mathématiques. Dans ce dernier cas, ce qui
apparait en pleine lumicre est I’un des processus centraux que Piaget découvre alors
au cceur méme de la progression cognitive des enfants, a savoir I’équilibration com-
plete, pour un groupe d’opérations et de leurs produits, entre les affirmations et les
négations qui les expriment.

Les mécanismes de construction a la lumiére de la dialectique
intra/inter/transsubjectif

Jen arrive maintenant aux conclusions de mon exposé, c’est-a-dire la mise en
perspective de la problématique des mécanismes de construction cognitive avec la
question des rapports entre I’intra et I’intersubjectif. La premiere remarque que je ferai
part du constat que toutes les observations ou presque faites par Piaget en épistémo-
logie génétique s’appuient sur des enquétes de psychologie génétique dans lesquelles
les enfants sont individuellement interrogés. Ce que I’on observe et ce que I’on cherche
avec une telle approche reléve évidemment de I’intrasubjectif. Il y a 1a un biais impor-
tant en faveur de I’intra. Mais ce biais doit étre relativisé. Il découle d’une contrainte
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méthodologique que Piaget s’est donnée au départ de ses recherches en psychologie
et en épistémologie génétiques. S’il en avait eu I’opportunité, 1I’épistémologiste, psy-
chologue, sociologue Piaget n’aurait pas étudié I’enfant, il aurait étudi¢ la construc-
tion des connaissances chez I’homme de la préhistoire, ou méme de ses lointains
ancétres... (voir par exemple 1977, p. 96). C’elit été son objet privilégié d’enquéte
expérimentale. Mais comme il est impossible de retourner a cette période pour y
trouver les nombreux faits pouvant apporter des réponses aux questions que 1’épisté-
mologiste se pose, il a choisi d’étudier 1’enfant, pour le plus grand bonheur de la
psychologie du développement. Cette réflexion faite par Piaget sur I’objet qu’il aurait
choisi s’il en avait eu la possibilité doit étre prise tout a fait au sérieux. Elle signifie
qu’il avait tout a fait conscience du role essentiel de la sociogenese dans la formation
de la pensée de I’enfant, du role de guidage que 1’adulte a toujours eu sur cette
formation, en d’autres termes du fait que 1’enfant d’aujourd’hui n’est pas I’enfant
d’il y a cent mille ans en arriere. Chypothese faite par Piaget en choisissant d’étudier
I’enfant d’aujourd’hui et d’en faire, d’une certaine fagon, le «pére de I’homme», est
que, sous certaines conditions (par exemple en se méfiant de tout entretien clinique
portant sur des problémes abordés a I’école), cette étude permet de retrouver comment
I’adulte de la lointaine préhistoire en est arrivé a construire des savoirs qui sont a la
racine des sciences telles qu’on les connait aujourd’hui. Il fait donc I’hypothése que
nos trés anciens ancétres faisaient de I’abstraction réfléchissante, réalisaient des équi-
librations, des régulations, de maniere trés voisine a ce que I’on peut constater chez
I’enfant d’aujourd’hui.

Par ailleurs, s’il est bien clair que I’enfant d’aujourd’hui ne parviendrait pas a
construire ces notions qui sont a la base des sciences sans le guidage des adultes qui
I’entourent, on ne saurait en déduire qu’ils peuvent faire I’économie des activités
d’abstraction réfléchissante et autres régulations que les adultes du passé ont eux-
mémes utilisés pour construire le savoir en ses étapes successives. Certes, le guidage
pédagogique de I’adulte sur I’enfant permet a celui-ci de faire face a des situations que
les enfants du passé n’ont jamais rencontrées. Mais pour acquérir véritablement les
savoirs et savoir-faire qui sont au fondement des sciences, tels que le nombre ¢élé-
mentaire, les lois universelles de la pensée logique, etc., il revient a I’enfant de les
reconstruire ou si I’on veut de se les approprier, en utilisant les processus intrasub-
jectifs qui permettent de reconstruire de soi-méme ce qui a été pour la premiere fois
construit par nos lointains ancétres, et en passant par certaines étapes obligées de
(re)construction. En d’autres termes, si le constructivisme piagétien reconnait la néces-
sité¢ d’un guidage pédagogique de I’adulte sur I’enfant, il refuse de considérer que
des mécanismes superficiels d’acquisition de connaissances permettent a I’enfant de
reconquérir ce que nos ancétres ont conquis sur le plan de la raison théorique et pra-
tique. Comme 1’a bien compris toute une école de didactique des mathématiques, ce
que peut et doit faire I’adulte pédagogue pour tout ce qui concerne le savoir univer-
sel, ¢’est avant tout (mais pas seulement) de créer les conditions conduisant I’éléve a
réaliser des abstractions réfléchissantes, des équilibrations qui le feront accéder par
étape a ces savoirs.
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Ma deuxi¢me remarque part cette fois de ’importance que Piaget a toujours attri-
buée au travail de groupe a la fois sur le plan de la pédagogie, mais aussi sur le plan
de Pactivité scientifique, comme !’illustrait le fonctionnement du CIEG ou étaient
invités a débattre autour des faits de psychologie génétique comme d’histoire des
sciences de nombreux chercheurs et théoriciens psychologues, biologistes, physiciens,
mathématiciens, logiciens, etc. Ici, la liaison, établie par Piaget lui-méme, avec la ques-
tion des rapports intra/inter est bien connue. Elle se résume au fait que les déséqui-
libres qui sont au départ de nombreuses rééquilibrations peuvent sans conteste pro-
venir des regards décentrés, des jugements souvent opposés que fournissent des sujets
travaillant a résoudre un probleme commun, qu’il soit d’ordre pratique ou théorique.
La rencontre avec autrui, qu’elle se fasse par échange direct ou indirect (la lecture,
etc.), a ceci de tres important qu’elle nous contraint a étre plus intelligent que nous le
serions si nous étions seul au monde! Mais il y a plus. Bien que Piaget n’ait jamais
ou presque évoqué cette possibilité, rien n’empéche un sujet de réaliser un travail
d’abstraction réfléchissante non pas a partir de ses propres actions ou productions,
mais en prenant comme source les coordinations d’actions ou de pensée réalisées par
autrui, a condition bien entendu que le sujet ait construit les instruments d’abstraction
permettant un tel travail. Il y a la tout un champ de recherches encore largement inex-
ploré en psychologie sociale !’

Enfin, troisiéme et derniere remarque qui me permet d’insister sur le caractere épis-
témologique du constructivisme de Piaget: dans plusieurs des conférences ou des
entretiens qu’il a pu étre conduit a donner sur ses conceptions psychologiques, épis-
témologiques, pédagogiques, etc., celui-ci répond a ce qu’il appelle un peu ironique-
ment la « question américaine», a savoir la croyance, associée a une pédagogie forte-
ment marquée par 1’associationnisme, selon laquelle il est possible, pourvu que I’on
choisisse une méthode efficace, de faire apprendre n’importe quoi a un enfant de n’im-
porte quel age. Cette croyance est selon lui irrecevable, ne serait-ce que parce qu’il
existe une certaine «logique des choses» qui fait qu’il n’est pas possible d’apprendre,
par exemple, les nombres réels avant les nombres rationnels. Un enfant pourrait certes
singer les bonnes réponses a des questions concernant les réels, et cela sans méme
avoir appris les rationnels. Mais un entretien un peu suivi avec cet enfant aura tot fait
de débusquer D’artificialité, au sens négatif, d’un tel apprentissage qui 1’abétira plus
qu’il ne le rendra plus intelligent ! Au-dela de la simple boutade, ce qu’implique 1’ar-
gument placé au cceur de cette prise de position est la conviction que les coordinations
logico-mathématiques, les concepts et les savoirs ont une logique interne qui fait que
les sujets aussi bien individuels que collectifs ne sont pas les maitres ultimes de la pro-
gression du savoir, si par sujet on entend soi-méme et autrui. Cela veut dire que, du
point de vue du constructivisme épistémologique, en-dessous ou au-dessus du sujet
individuel ou collectif; il y a un sujet plus fondamental qui intervient au moins des
un certain niveau de développement de la pensée, a savoir le sujet épistémique. Ceci
rejoint un peu I’idée du troisieme monde avancée par Popper, idée que reprend d’une

’ Voir cependant le texte de Line Numa-Bocage, plus loin!
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certaine fagon Piaget dans ses ultimes recherches sur la logique et la dialectique des
significations ou encore sur les raisons (Piaget, 1980, 1987, Henriques, 2004). Dés un
certain niveau de développement ou d’évolution de la pensée, dés qu’il y a quelque
chose de ’ordre de la raison (et de la recherche des raisons), il y a comme une vie
des concepts et des conceptions qui échappent aux sujets individuels et collectifs par
lesquels ils sont rendus possibles. Ceci est, a mes yeux, la raison pour laquelle Piaget
n’a jamais prété grande importance a la question posée au début de mon interven-
tion, a savoir I’origine psychogénétique ou historique des sciences et plus largement
de la raison humaine, pratique autant que théorique, ce d’autant plus que quelle que
soit la réponse, les roles qu’il convient de donner a I’intrasubjectivité et a I’intersub-
jectivité restent tous deux des conditions nécessaires a sa construction.
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Le comptage et la construction de la ligne
numeérique mentale chez 1’enfant

Bruno Vilette!

La métaphore d’une ligne numérique mentale a été proposée des la fin des années 1960
pour décrire les représentations numériques sous-jacentes a I’estimation et a la com-
paraison des quantités (Moyer et Landauer, 1967; Restle, 1970). Dans les situations
nécessitant une évaluation relativement rapide des quantités discretes, les nombres
seraient représentés et utilisés sur un continuum sous la forme de grandeurs continues.
Moyer et al. (1967) ont étudié les propriétés de la ligne numérique en mesurant les
temps de réaction des adultes lors de taches de comparaison de nombres. Ils trouvent
d’une part que le temps nécessaire pour décider lequel de deux nombres est le plus
grand diminue avec I’augmentation de la distance numérique entre les nombres (effet
de distance). Ils observent d’autre part que, pour une méme distance numérique entre
deux nombres, le temps nécessaire pour décider lequel des deux nombres est le plus
grand augmente parallelement avec la taille des nombres (effet de grandeur). La ligne
numérique serait donc compressible, 1’espace mental entre les nombres diminuant
lorsque les nombres augmentent, de sorte que la précision et la rapidité des estima-
tions décroissent & mesure que les nombres impliqués augmentent (Dehaene, 1997).
Une autre explication des effets de distance et de grandeur est proposée par Gelman
(Gallistel et Gelman, 1992 ; Gelman et Cordes, 2002) a partir du modele de 1’accu-
mulateur. La ligne numérique serait linéaire, c’est-a-dire que 1’espace entre les
nombres serait constant, mais la variabilité des représentations générées par 1’accu-
mulateur augmenterait proportionnellement a la grandeur moyenne (variabilité sca-
laire). Ainsi, plus les nombres a discriminer sont ¢élevés, plus la variabilité des cor-
respondances entre grandeur mentale et valeur numérique est importante, ce qui
produit un plus grand chevauchement des distributions (Gallistel et Gelman, 2000).
On notera avec Chillier (2002, p. 132) que les deux modeles, compressible (variabi-
lité constante) et /inéaire (augmentation de la variabilité), sont fonctionnellement équi-
valents et représentent deux conceptualisations possibles de la loi de Weber. De nom-
breux résultats empiriques, obtenus a partir de différents paradigmes, corroborent
I’hypothese d’une ligne numérique (compressible ou linéaire) chez I’adulte (cf. Chillier,
ibid.,; Siegler et Booth, 2004 ; pour une synthése). Qu’en est-il chez I’enfant?

Les résultats de diverses recherches (p. ex. Case et Okamoto, 1996; Sekuler et
Mierkiewick, 1977 ; Donlan, Bishop et Hitch, 1998 ; Huntley-Fenner, 2001 ; Siegler
et Opfer, 2003 ; Siegler et Booth, 2004) convergent pour considérer que les enfants,

' Université de Lille 3.
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des I’age de 5-6 ans au moins, utilisent une ligne numérique mentale qualitativement
semblable a celle des adultes. Cette ligne numérique qui représente les quantités d’une
manieére continue et analogique s’élaborerait avec I’acquisition du comptage verbal
et du calcul exact. Cette hypothese fort plausible souléve toutefois une objection
majeure. Les travaux réalisés au cours des trois dernicres décennies, tant chez le bébé
que chez I’animal, ont largement démontré I’existence d’une quantification préver-
bale des quantités discretes clairement dissociée du comptage et du calcul verbal.
Piaget lui-méme, dés 1941, attribuait aux tres jeunes enfants une quantification pri-
mitive spatialisée, non numérique, fondement de la compréhension qualitative du
«plus» et du «moins», bien avant que ne se constitue la synthese opératoire du nombre
(Piaget et Szeminska, 1941, p. 167). Plus récemment, les travaux utilisant I’imagerie
fonctionnelle ont également confirmé I’existence d’activations cérébrales spécifiques
pour la quantification approximative et non verbale sollicitant la région pariétale infé-
rieure (Dehaene, 1997), et notamment le sillon intra-pariétal (Cantlon, Brannon,
Carter et Pelphrey, 2005). Chypothese peut ainsi €tre avancée que la ligne numérique
mentale ne s’¢labore pas seulement avec 1’acquisition du comptage verbal et du
calcul exact mais en interaction étroite avec la quantification spatiale approximative.
Pour tester cette hypothese, deux expériences ont été réalisées dont I’ objectif est d’étu-
dier les relations développementales entre 1’estimation numérique et les processus
de quantification exacte (comptage et calcul). Il s’agit de cerner au plus pres les capa-
cités d’estimation numérique au moment ou les enfants commencent a compter (au
sens cardinal) et a calculer (addition, soustraction sur les petits nombres). Si la ligne
numérique mentale s’¢labore a partir de la quantification approximative spatiale et
se développe avec le comptage verbal et le calcul exact, on peut s’attendre alors:
1° a ce que les enfants estiment numériquement des quantités (ou des sommes) avant
de savoir les compter verbalement (ou de les calculer précisément); 2° a ce que
I’évolution de la précision des estimations numériques soit étroitement dépendante de
I’expérience du comptage (et du calcul exact).

Estimation numérique et comptage (Expérience 1)

Participants. Deux-cent-trente-six enfants agés de 4 a 11 ans sont répartis en sept
niveaux d’age correspondant a leur niveau scolaire (resp. MAT2, MAT3, CP, CE1,
CE2, CM1 et CM2). Un échantillon de 32 sujets adultes (agés de 28 a 35 ans), d’'un
niveau de formation universitaire (Licence ou Master), participe également a I’expé-
rience dans les mémes conditions d’évaluation que les enfants.

Procédure. Chaque sujet est soumis a deux épreuves au cours d’une session unique
qui dure environ 30 minutes: une épreuve d’estimation numérique et une épreuve de
comptage. L ordre de passation des épreuves est contre-balancé et une phase de fami-
liarisation précede I’administration de chacune des deux. Dans I’épreuve d’estimation
numérique, les sujets doivent estimer le nombre total de carrés (entre 2 et 19) qui appa-
rait simultanément sur un écran d’ordinateur durant un temps d’exposition limité
(250 ms). Les carrés sont disposés irrégulierement a une distance a peu pres équiva-
lente pour éviter tout regroupement perceptif saillant et la surface totale des carrés
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de chaque stimulus est constante (environ 87 cm?) de sorte que les différences totales
de surface et de brillance ne peuvent pas servir d’indices pour estimer les numérosi-
tés (Huntley-Fenner, 2001). L ordinateur gere I’ordre aléatoire de présentation des
items et I’expérimentateur contrdle leur succession. Lorsque qu’un nouvel item est
présenté, un signal lumineux attire le regard du sujet au centre de 1’écran une seconde
avant I’apparition du stimulus. Apres la présentation du stimulus (durée 250 ms), un
«masque» apparait a I’écran et les sujets doivent estimer la numérosité pergue en poin-
tant sur une ligne numérique graduée de 1 a 23 (cf. figure 1). Lutilisation d’une regle
numérique graduée facilite I’investigation chez les plus jeunes sujets et réduit la pro-
pension des enfants a répondre suivant la loi de fréquence des nombres (Dehaene et
Mehler, 1992). Lexpérimentateur enregistre ensuite la réponse du sujet, puis passe a
I’item suivant. Avant d’administrer les deux séries de 18 items tests, les enfants de 4,
5 et 6 ans sont invités a réciter la suite des nombres en pointant sur la ligne numérique.
Les plus agés sont directement informés sur la nature de 1’épreuve. Trois items de
démonstration (2, 10 et 19 carrés) sont alors proposés a tous les sujets dans un ordre
aléatoire et dans les mémes conditions que les items tests. Un feed-back est donné
sur la précision des estimations individuelles et les trois items de démonstration sont
ré-administrés pour permettre au sujet de pointer précisément les valeurs correspon-
dantes sur la ligne numérique (c.-a-d. 2, 10 et 19).

Figure 1. L'épreuve d’estimation numérique

1234567891011121314151617181920212223

Le matériel et la procédure utilisés dans [ 'épreuve de comptage sont identiques a ceux
employés dans I’épreuve d’estimation numérique excepté que la durée d’exposition
des stimuli n’est pas limitée et que les items ne sont administrés qu’une seule fois (trois
items de démonstration suivis des 18 items tests). A chaque item, le sujet est incité a
compter les carrés et a répondre a la question « Combien?». En cas d’erreur, I’expé-
rimentateur invite le sujet a recommencer le comptage en indiquant clairement au sujet
qu’il faut dénombrer les carrés avec précision.
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Principaux résultats. La précision des estimations numériques est analysée suivant
I’€écart absolu calculé entre les réponses du sujet (sur la régle numérique) et la numé-
rosité exacte des items. Les résultats indiquent qu’environ deux tiers des réponses
(68%) sont données a £1 écart de la numérosité exacte (entre 52% a 4 ans et 82% chez
les adultes). La quasi-totalité des estimations (91%) sont données a +3 écarts de la
numeérosité exacte. En accord avec 1’hypothése que les sujets estiment des quantités
distinctes, les moyennes des estimations augmentent en proportion directe avec les
numérosités présentées. On trouve ainsi que la pente d’ajustement linéaire des esti-
mations moyennes est proche de 1 (o = 0.892) et que la part de variance expliquée
est significativement supérieure a la part de variance résiduelle (r* = 0.997). A chaque
niveau d’age, la pente des estimations est également proche de 1 (cf. figure 2).

Figure 2. Moyennes des estimations en fonction de la numérosité
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A chaque niveau d’age, la pente d’ajustement linéaire des estimations moyennes (y.=ax+[3) est proche de 1 (4 ans:
a=0.911, B=1.666; 5 ans: «=0.874, 3=1.542; 6 ans: «=0.869, B=1.241; 7 ans: «=0.929, 3=1.207; 8 ans:
«=0.977,3=0.897;9 ans: «=0.881, 3=1.399; 10 ans: «=0.955, B=1.093; adultes: «=0.958, 3=1.149) et la part
de variance expliqueée est significativement supérieure a la part de variance résiduelle (resp., 1°=0.980; r’=0.989;
'=0.996; 1°=0.995; 1’=0.999; ’=0.995; r’=0.998 ; r’=0.998).
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Lépreuve de comptage est massivement réussie a partir de 7 ans; la plupart des sujets
(83%) comptent alors correctement tous les items. Chez les enfants plus jeunes (4, 5
et 6 ans), ’analyse des patterns individuels fait ressortir trois niveaux distincts de réus-
site a I’épreuve de comptage: jusque ‘6’ (niveau 1), jusque ‘12’ (niveau 2) et jusque
‘19’ (niveau 3). La comparaison des performances a 1’épreuve d’estimation en fonc-
tion des niveaux de comptage (comparés deux a deux) indique que la précision des
estimations est significativement meilleure lorsque le niveau de comptage est plus
¢levé. Toutefois, quel que soit le niveau de comptage, les estimations numériques aug-
mentent toujours proportionnellement avec la numérosité présentée: les pentes d’ajus-
tement linéaire sont proches de 1 (niveau 1: o =0.887, 3 =1,460; niveau 2: o = 0.882,
B =1.555; niveau 3: a = 0.862, 3 = 0.693) et la part de variance expliquée est tou-
jours significativement supérieure a la part de variance résiduelle (resp., r* = 0.992;
r’=0.992; 1 =0.987).

Conclusion : Les résultats obtenus confirment les deux hypothéses avancées. D une
part, les enfants estiment numériquement des numérosités qu’ils ne savent pas encore
dénombrer. Il est vraisemblable qu’ils s’appuient alors sur leurs connaissances des
nombres et du comptage en cours d’acquisition. Mais cela suppose €¢galement qu’ils
puissent faire correspondre la position ordinale des nombres a des représentations spa-
tio-temporelles qui codent I’accroissement des quantités, ce qui atteste de 1’existence,
des 4 ans, d’une ligne numérique spatialisée. D’autre part, la précision des estimations
numériques évolue étroitement avec 1’expérience du comptage entre 4 et 10 ans. En
atteste notamment la relation entre le niveau de comptage et la précision des estima-
tions chez les plus jeunes enfants. On note par ailleurs que c’est entre 4 et 6-7 ans
que la précision des estimations évolue le plus fortement. Or, c’est aussi durant cette
période que les habiletés de comptage se développent de fagon la plus spectaculaire
(Fuson, 1988).

Estimation numérique et calcul (Expérience 2)

Participants. Cent-soixante-seize enfants dgés de 5 a 11 ans sont répartis en six
niveaux d’age correspondant a leur niveau scolaire (resp. MAT3, CP, CE1, CE2, CM1
et CM2). Un échantillon de 16 sujets adultes (4gés entre 19 a 25 ans), d’un niveau de
formation universitaire (Licence ou Master), participe également a I’expérience dans
les mémes conditions d’évaluation que les enfants.

Procédure. Chaque sujet est soumis a deux épreuves expérimentales au cours d’une
session unique qui dure environ 30 minutes: une épreuve d’estimation numérique
d’une somme et une épreuve de calcul exact. Lordre de passation des deux épreuves
est contre-balancé et une phase de familiarisation précede I’administration de chaque
épreuve. Dans I’épreuve d’estimation numérique d’une somme (cf. figure 3), les sujets
sont exposés a deux stimuli successifs qui apparaissent sur un écran d’ordinateur
durant un temps d’exposition limité (250 ms). Comme dans 1’expérience précédente,
la disposition et la surface totale des carrés de chaque stimulus est contrlée. Lépreuve
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comprend au total 15 items (resp. 3+2, 4+2, 443, 6+2, 5+4, 6+4, 8+3, 7+5, 7+6, 9+5,
8+7, 10+6, 9+8, 10+8 et 10+9) présentés dans les mémes conditions que la premiere
expérience (cf. figure 3), et précédés de trois items de démontrastion sur les sommes
5(342), 10 (6+4) et 19 (10+9). Dans I’épreuve de calcul exact, la durée d’exposition
des stimuli n’est pas limitée et les sujets sont invités a dénombrer successivement et
précisément les carrés de chaque stimulus, puis a calculer la somme exacte.

Figure 3. Lépreuve d’estimation numérique d’une somme

1234567891011121314151617181920212223

Principaux résultats. Plus de deux tiers des réponses (69%) sont données a +1 écart
de la numérosité exacte (entre 55% a 4 ans et 85% chez les adultes). La quasi-totalité
des estimations (94%) sont données a 3 écarts de la numérosité exacte. Les moyennes
des estimations augmentent proportionnellement avec les numérosités présentées: la
pente d’ajustement linéaire des estimations moyennes est proche de 1 (o = 0.977) et
la part de variance expliquée est significativement supérieure a la part de variance rési-
duelle (r* = 0.998). A chaque niveau d’age, la pente des estimations est ¢galement
proche de 1 (cf. figure 4).



ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

Figure 4. Moyennes des estimations en fonction de la somme
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A chaque niveau d’age, la pente d’ajustement linéaire des estimations moyennes (ye.=ax+3) est proche de 1 (5 ans:
«=0.977, B=0.216; 6 ans: «=0.989, B=1.186; 7 ans: «=0.993, B=0.174; 8 ans: «=0.969, 3=0.026; 9 ans:
«=0.979, 3=0.197; 10 ans: «=0.987, 3=0.013; adultes: «=0.982, 3=0.117) et la part de variance expliquée est
significativement supérieure a la part de variance résiduelle (resp. ’=0.976;r°=0.993; 1’=0.994; r’=0.996; 1’=0.995;
"=0.997; 1’=0.998).

Lépreuve de calcul est massivement réussie a partir de 8 ans; un seul sujet de 8 ans
(sur un total de 24) ne répond pas correctement a I’ensemble des items. Chez les
enfants plus jeunes (5, 6 et 7 ans), ’analyse des patterns individuels fait ressortir quatre
niveaux distincts de réussite a I’épreuve de calcul: un niveau d’échec total (NO); un
niveau de réussite (N1) aux items dont les deux opérandes sont inférieurs a ‘7’
(sommes 5 a 9); un niveau de réussite (N2) aux items dont I’un des deux opérandes
est inférieur a ‘7’ (sommes 10 a 14); enfin un niveau de réussite (N3) aux items dont
les deux opérandes sont supérieurs a ‘7’ (sommes 15 a 19). La comparaison des per-
formances a I’épreuve d’estimation en fonction des niveaux de calcul (comparés deux
a deux) indique que la précision des estimations est significativement meilleure
lorsque le niveau de calcul est plus élevé. Toutefois, quel que soit le niveau de calcul,
les estimations numériques augmentent toujours proportionnellement avec la numé-
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rosité présentée: les pentes d’ajustement linéaire sont proches de 1 (niveau 0:
a=1.008,3=0.393;niveau 1 : « =0.947, 3 =0.009; niveau 2: « =0.992, 3 =0.076;
niveau 3: a = 1.003, B = 0.324) et la part de variance expliquée est toujours signifi-
cativement supérieure (p<.001) a la part de variance résiduelle (resp., r* = 0.964;
r’=0.978;1"=0.989; r* = 0.993).

Conclusion. Les résultats obtenus confirment les deux hypothéses avancées. D une
part, les enfants estiment numériquement des sommes qu’ils ne savent pas encore cal-
culer précisément. D’autre part, la précision des estimations numériques évolue étroi-
tement avec 1’expérience du calcul entre 5 et 10 ans. En atteste notamment la rela-
tion entre le niveau de calcul et la précision des estimations chez les plus jeunes
enfants. On note par ailleurs que c’est entre 5 et 7 ans que la précision des estima-
tions évolue le plus fortement. Or, c’est aussi durant cette période que 1’addition est
enseignée a 1’école.

Les résultats des deux expériences précédentes convergent pour affirmer que 1’¢la-
boration de la ligne numérique mentale ne procede pas uniquement de 1’acquisition
du comptage verbal et du calcul exact. Dés I’age de 4 ou 5 ans, les enfants savent esti-
mer numériquement une numérosité ou une somme qu’ils ne savent pas encore comp-
ter ou calculer. Autrement dit, avant méme de savoir compter et calculer, les enfants
¢laborent des représentations numériques. Mais comment cette capacité apparait-elle
et se développe-t-elle? Lhypothese avancée est que 1’apprentissage de la numération
verbale qui débute des 2 ans (Fuson, 1988) interagit avec la quantification spatio-tem-
porelle précoce pour dénoter I’accroissement des quantités dans les noms de nombres
et encoder la position ordinale des noms de nombres sur une ligne numérique spatia-
lement orientée. A partir de 4-5 ans, avec ’acquisition et la maitrise du comptage
verbal et du calcul exact, cette ligne numérique mentale évoluerait progressivement
vers une plus grande précision des estimations numériques. Le développement des
représentations numériques et de calcul chez I’enfant reléverait ainsi de processus de
construction intra/inter-subjectif a la fois continu (évolution de la quantification spa-
tiale préverbale) et discontinu (construction de la quantification numérique verbale).
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Contribution empirique aux theses
de Vygotski: interactions mediatisées
et conservation du nombre

Henri Dominici’

Le but de cette étude, qui se situe dans le champ socio-constructiviste, a été de recher-
cher une «source sociale» de la conservation piagétienne du nombre. Pour cela, nous
nous sommes appuy¢€s sur les travaux princeps de Piaget et sur les travaux liés aux
theses vygotskiennes.

Dans notre expérimentation, dont les sujets étaient des enfants de 4 ans1/2 a 6 ans,
nous avons comparé¢ les effets de I’épreuve piagétienne (comprenant les termes rela-
tionnels classiques: «plus», «laméme chose, autant», «moins» ... «que») aux effets
des épreuves du type «jeu de la marchande» (comprenant des termes relationnels prag-
matiques, par exemple: «trop», «juste ce que ¢a colite», «pas assez» ... «pour»).
Cela nous a permis de voir que (dans I’achat) les enfants pouvaient repérer la présence
d’un invariant social puisque /a monnaie donnée et [’objet acheté ont la méme valeur:
ils pouvaient savoir, apres 1’achat, qu’ils avaient conservé la méme valeur dans les
mains qu’avant I’achat. C’est cette conservation pragmatique que nous avons hom-
mée conservation de la «valeur d’échange ».

Conformément aux hypothéses, nous avons vérifié la présence d’un lien de parenté,
voire de filiation, entre la conservation de la «valeur d’échange» et la conservation
piagétienne du nombre.

Par ailleurs, une analyse des «variations inter-réponses erronées successives»a été effec-
tuée en nous référant aux travaux sur I’intersubjectivité, mais aussi en nous basant sur
le concept de «présupposé de fausseté de la 1™ réponse» (Mac Garrigle et Donaldson,
1974). Cela nous a permis de mieux cerner certains fonctionnements de résolution des
sujets, puis de proposer un modele dans lequel la construction du cardinal serait indis-
sociable de celle des concepts langagiers afférents. Dans ce mode¢le, le tout jeune
enfant se baserait sur des essais-erreurs (invalidés ou validés par le feed-back de
I’adulte et/ou de I’expert) pour différencier et comprendre les termes relationnels prag-
matiques puis les termes relationnels classiques. En conséquence, le langage pour-
rait jouer un rdle important dans la construction du nombre.

' Docteur en psychologie de 1I’'Université de Provence (henridominici@hotmail.com).
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Problématique

Piaget a développé une théorie dans laquelle le développement de I’intelligence serait
le fruit de I’adaptation. Il précise d’ailleurs (Piatelli-Palmarini, 1979, p. 23) qu’un de
ses buts majeurs a été de « chercher, par I’ auto-régulation, une troisieme voie entre Dar-
win et Lamark ». Pour argumenter I’existence de cette «troisieme voie», Piaget s’ap-
puie, entre autres, sur 1’éthologie et sur la biologie. Sur I’éthologie pour démontrer,
par exemple, que la logique sensori-motrice pourrait étre un maillon développemen-
tal «partagé» par ’homme et par le chimpanzé (ibid., p. 410). Sur la biologie pour
démontrer que le concept d’équilibre, concernant 1’adaptation pratique des organismes
supérieurs, pourrait &tre généralis¢ a ’adaptation cognitive de ’homme. Dans ce cadre-
la, il définit I’équilibration « comme une auto-régulation puisque le sujet répond par
des compensations actives aux perturbations extérieures, a ces déséquilibres que
constituent les problémes, les lacunes, les conflits » (Reuchlin, 1981, p. 227). Les
réponses a ces déséquilibres conduisent a de nouveaux équilibres et déterminent des
stades, dont celui «des opérations simples» (7 a 9-10 ans) propre au nombre cardinal.

En ’occurrence, 1’épreuve de conservation du nombre (Piaget et Szeminska, 1941,
1967), présentée comme trés manipulatrice et peu langagiere, contribue a étayer la
supposition d’une continuité entre I’intelligence animale et I’intelligence humaine.
D’ou I'utilité de rappeler cette épreuve en elle-méme, et en tant que pierre maitresse
de I’¢difice théorique piagétien. On présente, par exemple, une collection de six perles
et on demande a I’enfant de réaliser une collection équivalente a ce modele. Ensuite,
la collection de I’enfant est déformée (étalées ou resserrées) et on lui demande: « Alors,
d’apres toi, est-ce qu’il y a plus, la méme chose autant, ou moins de perles ici (la col-
lection du sujet) que la (la collection modele) ? »

Cette question, dite de conservation, est suivie d’une demande de justification: « Com-
ment tu le sais qu’il y a ... (on dit ce que I’enfant a répondu précédemment) de perles
ici que la? » Vers 6-7 ans I’enfant devient conservant, car il arrive enfin a répondre
correctement a toutes ces questions: il maitrise alors la notion de cardinal.

Certes, malgré la grande quantité de travaux ayant porté sur la construction du
nombre’, on n’a pas encore vérifié a ce jour si le langage jouait un réle co-construc-
tif dans 1’¢laboration du cardinal. Peu de travaux, voire pas du tout, ont recherché une
«source sociale» de la conservation du nombre. Pourtant Vygotski (1934, 1997) a
deéveloppé des theses a ce sujet, notamment celle du passage du concept quotidien au
concept scientifique. Dans ce passage, réalisé au sein des interactions enfant/adulte
(ou enfant/expert), les essais-erreurs de I’enfant joueraient un role tres important (ibid.,
p- 213). De méme, les travaux socio-constructivistes’, et notamment ceux concernant
le marquage social (Mugny, Doise, 1983), ont montr¢ le role cognitivement structu-

* Pour étudier ces questionnements, quatre livres nous ont ét¢ d’une grande utilité. Ce sont ceux de Bideaud, Meljac et
Fisher (Eds.) (1991); de Bideaud, Lehalle, et Vilette (2004); de Fayol (1990); de Vilette (1996).
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rant des régulations sociales (normes, reégles, conventions). Enfin, les recherches sur
les routines sociales (Gilly, Roux, 1993), routines auxquelles I’enfant est confronté tres
tot, apportent des précisions pouvant expliquer une influence de ce marquage social.

Parmi les routines sociales comportant I’évaluation de collections d’objets se trouve
la situation d’achat dans laquelle, sur la base de conventions sociales, on attribue une
valeur commune a l’objet acheté et aux piéces de monnaie données : ¢’est ce que nous
appelons la «valeur d’échange». La construction de I’invariance (quelle que soit la
disposition des pieces de monnaie) de cette « valeur d’échange» pourrait ainsi consti-
tuer une conservation pragmatique pouvant précéder, et méme préparer, la conserva-
tion piagétienne (ou «classique») du nombre.

Présentation de I’expérimentation

Cette expérimentation a été réalisée en situation d’entrainement suivie d’un post-test
classique, le tout en passation individuelle. Dans cette expérience, si les sujets entrai-
nés en situation «valeur d’échange» réussissaient mieux en post-test que les sujets
entrainés en situation classique, on aurait la un indice selon lequel la conservation de
la «valeur d’échange » servirait d’étayage a ’acquisition de la conservation du nombre.

La méthode. Celle-ci a donc consisté a mettre en place deux situations d’entraine-
ment bien contrastées, comprenant 23 sujets chacune:

- une situation piagétienne classique de conservation,

- une situation «valeur d’échange», avec un décor de type magasin* et avec des
consignes comportant un vocabulaire exclusivement de type «valeur d’échange ».

Ces deux groupes ont été répartis au hasard dans chacune des conditions expérimen-
tales, aprés avoir satisfait a un pré-requis: la réalisation d’une collection équivalente
a une collection modele de 6 perles, suivie d’une réponse de non-conservation apres
deéformation (par I’expérimentateur) de la collection réalisée par le sujet. Dans cha-
cune des conditions les sujets, ainsi sélectionnés, ont ensuite participé, chaque fois
avec un intervalle d’une semaine, a trois autres épreuves qui ¢taient:

- un premier entrainement comptant trois items (avec respectivement 5, 9 et 13 jetons),
- un second entrainement comptant également trois items (6, 8 et 12 jetons),
- un post-test de deux items (8 et 13 perles; et déformation par I’expérimentateur).

* Par exemple les recherches et/ou analyses de Deleau (1990), de Gilly (1995), de Roux (2007).

* Décor comportant une marionnette pour la marchande, une marionnette (nommée Julien) figurant le client précédent
(qui a «posé» la collection modele pour son achat), et un étal comportant 3 boites de sucreries, une boite par achat.
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Une seule variable complexe a ¢été utilisée: la situation sociale de production de
réponses.

Nous avons présenté plus haut le questionnement de conservation piagétienne. Voici
maintenant le questionnement de conservation «valeur d’échange», avec d’abord la
demande de réalisation de la collection équivalente: « Julien, pour acheter le bon-
bon, a donné la (on montre la collection modele) juste ce que ¢a coiite de jetons et,
regarde bien, la marchande lui donne le bonbon. Toi aussi, pour acheter le bonbon,
tu vas prendre (dans la boite de jetons) juste ce que ¢a coiite de jetons et tu les poses
ici, pour la marchande, et elle te donnera le bonbon a toi aussi. Vas-y, a toi».

Ensuite, afin de motiver la déformation de la collection par le sujet, I’expérimentateur
prend sur la table voisine un dessous de plat rainuré (ressemblant a un ramasse-mon-
naie) et énonce la consigne: « La marchande oublie toujours de mettre ¢a pour que
les jetons soient plus faciles a ramasser. Vas-y, mets-les ici. »°

Ensuite, vient la question de conservation « valeur d’échange» (qui a été construite de
fagon a présenter une structure tres proche de la consigne classique, ¢’est-a-dire qu’elle
est formulée avec un QCM et avec les termes déictiques «iciy», «la»): « Alors, d’apres
toi, si tu regardes bien ce que Julien a donné la, est-ce que toi, ici, tu donnes trop, juste
ce que ¢a cotite, ou pas assez de jetons pour le bonbon ? »

On pose enfin la question de justification: « Comment tu le sais que tu donnes / qu’il
vy a ... (dire ce que le sujet a répondu précédemment) de jetons ici (la collection du
sujet) que / et la (le modele) 7 »°

Les résultats quantitatifs. Les résultats obtenus quant aux réponses de conserva-
tion et de justification corroborent I’hypothése de départ. A I’entrainement, il y a un
plus fort taux de conservation «valeur d’échange» que de conservation classique et,
en post-test classique, les sujets entrainés en «valeur d’échange» réussissent mieux
que les sujets entrainés en situation classique.

* La présence (a I’entrainement seulement) d’un objet qui donne sens a la déformation de la collection du sujet est
inspirée du «vilain petit ourson» de I’expérience de Mac Garrigle et Donaldson (ibid.). Rappelons que «donner du
sens» doit permettre d’éviter qu’un enfant croit que sa 1* réponse (ici sa réalisation de la collection équivalente) serait
fausse. En effet, si ’enfant croit avoir fait précédemment faux, il risque notamment de modifier («sans réfléchir») sa
premiére réponse, ce comportement étant dénommé par Mac Garrigle et Donaldson «présupposés de fausseté de la 1™
réponse». Bien sir, afin d’isoler les seuls effets du marquage social « valeur d’échange », nous avons également rajouté
cet objet dans I’expérimentation classique (a ’entrainement seulement).

¢ Nous n’avons pas posé¢ une question «contre-exemple» du type «ton copain m’a répondu pas pareil que toi; il m’a

dit que..., qu’en penses-tu?». En effet, ce double questionnement risquait de favoriser des «présupposés de fausseté
de la 1* réponse».
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Tableau 1.  Résultats quantitatifs: Pourcentages globaux des nombres cumulés de réponses
correctes a la question de Conservation et aussi a la question de Justification («C et J»)

Groupes
Classique «Valeur d’échange»
Cet] Entrainement 1 4 17
(%)
Entrainement 2 7 22
Post-Test 7 22

Résultats qualitatifs : intersubjectivité et «stratégies de recherche
de la bonne réponse»

Précisons tout d’abord que I’analyse qualitative porte sur relativement peu de sujets.
Bien évidemment, un des critéres nécessaires pour observer des progres est que I’en-
fant soit en cours d’acquisition du concept de comparaison. C’est la raison pour
laquelle cette observation va porter sur les sujets formulant des réponses erronées.

Concernant ces réponses erronées (du type «y a plus», «y a trop», etc.), si elles sont
réellement données au hasard comme il semble, on pouvait en attendre une distribu-
tion aléatoire au sein des parcours de chaque sujet. Celan’a pas été le cas. On a remar-
qué deux types majoritaires de comportements de réponses.

—Type 1: les sujets répetent la méme erreur (qu’a I’exercice précédent) comme s’ils
supposaient: «Si I’on me donne un exercice avec plus de jetons, c¢’est que j’ai fait
juste». Cette interprétation est basée sur les travaux sur I’intersubjectivité (p. ex.
Perret-Clermont, Grossen, Nicolet et Schubauer-Leoni, 1996) dans lesquels on
constate notamment que 1’enfant recherche, dans les réactions de I’adulte, la meilleure
réponse attendue par ce dernier (ici, le silence de I’expérimentateur semblant étre inter-
prété par ’enfant comme un assentiment de I’adulte). Nous nommons donc ce type
de procédure de recherche de la bonne réponse «présupposés de réussite de la
1™ réponse» (ou « PR1™ R»).

— Type 2: les sujets modifient la réponse d’un item a I’autre, comme s’il pensaient:
«SiI’on me fait recommencer 1’exercice, c’est que j’ai fait faux». Ce comportement
étant proche du comportement constaté par Mac Garrigle et Donaldson (ibid.) au sein
d’une épreuve unique de conservation (intra-item), nous conserverons sa dénomina-
tion de «présupposés de faussetés de la 1™ réponse» (ou « PF1 R»), bien qu’ici il
s’agisse d’une modification de réponse inter-items successifs.
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Bien siir, ce sont les sujets modifiant leur réponse chez qui on va pouvoir observer ces
stratégies. La présence de « PF1™ R » est donc un second critére utile pour observer les
comportements de résolution et, justement, on constate que ces « PF1* R» sont expri-
més différemment selon que les sujets sont en situation «valeur d’échange» ou en
situation classique:

- ensituation «valeur d’échange» les sujets vont modifier majoritairement les termes
relationnels. Par exemple, lors d’un «achat» le sujet va dire «j’ai donné trop», et a
’achat suivant «j’ai donné pas assez». Nous nommons cette modification «alphay.

- en situation classique, les sujets vont majoritairement modifier leurs gestes et les
termes déictiques associés «ici», «la». A une épreuve ils diront par exemple «/a y
aplus» (en montrant une collection), et a I’épreuve suivante ils diront «ici 'y a plus»
(en montrant I’autre collection). Nous nommons cette modification «beta.

Tableau 2.  Résultats qualitatifs basés sur I’analyse des réponses erronées données
a entrainement (analyse des modifications inter-items successifs).
Pourcentages globaux des nombres cumulés des deux grands types de « Présupposes
de faussete de la 1 réponse» (noteés ici «alpha» et «betay)

Groupes
Classique «Valeur d’échange»
I(’)FlfeR Modifications «alpha» 24 93
" Modifications «beta» 62 7

* Précisons que, en situation «Classique», on a compté par ailleurs 14% de réponses autres que «alpha» et «beta,
notamment des absences de réponses ou des réponses imprécises, et donc non «exploitables».

La présence, en situation «v.€.», d’une plus grande proportion de modifications
«alpha» («manipulation» des termes relationnels) nous donne peut-étre une indica-
tion sur le mode de «préparation» sociale de cette construction du nombre cardinal.
En effet, la situation sociale d’achat semble aider le sujet a utiliser les termes rela-
tionnels familiers («trop», «juste ce que ¢a colite », «pas assez»... «pour»), et c’est
peut-étre la pratique répétée de cette modification de ces termes familiers qui, par effet
de généralisation, aiderait I’enfant a mieux comprendre et donc a plus utiliser, en post-
test, les termes relationnels classiques («plus», «la méme chose autant», «moins» ...
«que»). Comme nous le précisions plus haut, peu de sujets sont devenus conservants
en cours d’expérimentation, trois au total, mais il est intéressant de constater que tous
trois sont du groupe «valeur d’échange», que tous trois présentent des « PF1™ R», et
que deux d’entre eux ont effectu¢ des modifications «alpha».



ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

Conclusion

Vygotski a souligné que I’enfant, en utilisant le langage par «essais-erreurs» (ibid.),
construisait les concepts’ en méme temps que le langage. Au niveau de la construc-
tion du nombre, il semble également que I’enfant, grace aux interactions sociales, peut
construire d’abord le concept quotidien qu’est la conservation de la «valeur
d’échange» puis, sur cette base, le concept scientifique du cardinal. Ainsi dans un
premier temps, en utilisant les mots (héritage socioculturel) des phrases formulées par
I’adulte en situation marchande, I’enfant construirait simultanément la conservation
de la «valeur d’échange» et les termes relationnels «valeur d’échange» qui I’expri-
ment. Plus précisément, c’est dans I’emploi par «alternance-tatonnement» de ces
termes relationnels pragmatiques qu’il apprendrait progressivement 1’'usage pertinent
de ces termes grace au feed-back de I’adulte et/ou de ’expert; dans un deuxiéme
temps, I’enfant serait alors plus a méme de saisir le sens des termes relationnels clas-
siques puisqu’il n’aurait plus qu’a les «mettre en correspondance», au cours de
quelques «essais-erreurs», avec les termes relationnels pragmatiques déja acquis.

Pour ¢largir ce modele, qui souligne le possible réle constructeur des interactions
sociales médiatisées, on peut proposer deux concepts (d’inspiration socioconstructi-
viste) pouvant faire le pendant a deux concepts piagétiens. Ainsi, au concept d’une
«continuité fonctionnelle», il peut étre intéressant d’opposer le concept d’une «cou-
pure» développementale intervenant au moment de 1’émergence du langage
(Oléron, 1976, p. 189). Et au concept piagétien «d’auto-régulation», il peut étre
intéressant d’opposer ce que I’on pourrait appeler le concept « d’inter-régulation» (ou
«d’alter-régulation»), qui comprendrait a la fois ’aspect cognitivo-langagier et I’as-
pect intersubjectif.

Enfin, dans un tel modéle, la question de la construction de la conservation du nombre
ne se poserait plus comme une «alternative» entre d’une part [’acquisition de
la capacité logico-déductive a comparer des quantités et d’autre part I’acquisition
de la capacité logico-sociale a maitriser les mots afférents, mais ces deux acquisi-
tions pourraient se faire en méme temps puisqu’en situation d’achat, on manipule
simultanément les objets et le langage.

7Ou, plus précisément, «le développement interne progressif de sa signification entraine en méme temps la maturation
du mot lui-méme» (Vygotski, 1934, 1997, p. 413).

71



72

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

Bibliographie

Bideaud, J., Meljac, C., & Fisher, J.P. (Eds.).
(1991). Les chemins du nombre. Lille:
Presses universitaires de Lille.

Bideaud, J., Lehalle, H., & Vilette, B. (2004).

La conquéte du nombre et ses chemins chez
I’enfant. Lille : Presses universitaires du
Septentrion.

Deleau, M. (1990). Les origines sociales
du développement mental.
Paris: Armand Colin.

Dominici, H. (2004). La construction
sociale du nombre. Valeur d’échange et
cardinal. www.anrtheses.com.fr

Fayol, M. (1990). L’enfant et le nombre.
Neuchatel-Paris: Delachaux et Niestlé.

Gilly, M. (1995). Approches socio-
constructives du développement cognitif de
I’enfant d’age scolaire. In Gaonac’h, D., &
Golder, C. (Eds.). Profession enseignant.
Manuel de psychologie pour I’enseignement
(pp. 130-167). Paris: Hachette Education.

Gilly, M., & Roux, J.P. (1993). Social
routines, pragmatic schemas and schemas in
how children distribute objects between the
ages of three and six. European Journal of
psychology of Education, 8, 389-407.

Mac Garrigle, J., & Donaldson, M. (1974).
Conservation accidents.
Cognition, 3,341-350.

Mugny, G., & Doise, W. (1983). Le
marquage social dans le développement
cognitif. Cahiers de Psychologie cognitive,
3, 89-106.

Oleron, P, (1976). Lacquisition du langage.
In Traité de psychologie de [ ’enfant, 6

(pp. 75-212). Paris: Presses universitaires
de France.

Perret-Clermont, A.N., Grossen, M.,
Nicolet, M., & Schubauer-Leoni, M.L.
(1996). La construction de l’intelligence
dans ['interaction sociale.

Berne: Peter Lang.

Piaget, J., & Szeminska, A. (1941, 1967).
La genese du nombre chez [’enfant.
Neuchatel : Delachaux et Niestlé.

Piatelli-Palmarini, M. (Ed.) (1979). Théories
du langage, théories de 'apprentissage, le
débat entre Jean Piaget et Noam Chomsky.
Centre Royaumont pour une science de
I’homme. Paris: Seuil.

Reuchlin, M. (1977, 4¢ édition 1981).
Psychologie. Paris: Presses universitaires
de France.

Roux, J.P. (2007). Médiations socio-
cognitives des apprentissages scolaires.
Accedit.com

Vilette, B. (1996). Le développement de la
quantification chez I’enfant. Lille : Presses
universitaires du Septentrion.

Vygotski, L.S. (1934/1997). Pensée et
langage (suivi de « Commentaire sur les
remarques critiques de Vygotski» par Jean
Piaget). Paris: La Dispute.



ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

Constructions logico-mathématiques,
processus inter/intrapsychologiques
dans la classe chez les 6-7 ans

Line Numa-Bocage'

Le travail de groupe a I’école se fonde sur I’hypothése selon laquelle les éléments de
connaissance se construisent dans 1’interaction entre €léves, ces constructions sont des
étapes dans I’apprentissage. Les notions de conflit socio-cognitif ou interaction entre
pairs sont convoquées en référence aux travaux de Perret-Clermont et Schubauer-Léoni
entre autres et a la théorie historico-culturelle du psychisme de Vygotski. Nous avons
voulu identifier certains de ces processus et leur évolution lors des interactions dans
une situation didactique précise. C’est ainsi que nous menons une recherche sur 1’adap-
tation didactique d’un jeu de société’. Il s’agit d’une recherche comparative dans la
perspective historico-culturelle interrogeant, a partir d’une progression didactique
commune, les procédures mises en ceuvre par les ¢leves de CP? pour comprendre le
jeu ety jouer ainsi que les structures logico-mathématiques qu’ils développent. Il s’agit
du jeu d’awalé (annexe 1) qui possede des régles simples, mais avec une complexité
stratégique intéressante, comme le souligne Retschitzki (1990). Lapprentissage des
regles et les problemes mathématiques que souleve le jeu sont I’occasion d’identi-
fier des variables favorisant I’apprentissage du nombre et des structures additives.

Le présent article est centré sur I’analyse de processus intra- et interpsychologiques a
I’ceuvre dans les situations de groupe lors de I’apprentissage du jeu par les éleves. Cette
analyse est faite a partir de I’ ¢tude qualitative de certains extraits représentatifs de leurs
procédures. Les choix de procédures de dénombrement des enfants (comptages, esti-
mations visuelles, essais suivis de vérifications, inférences a partir de faits numériques
connus) dépendent des conceptualisations, different d’un sujet a I’autre (Numa-Bocage
& Larere, 2006) et évoluent durant la s€ance et sur ’ensemble de I’année scolaire.

Présentation de la recherche-action

La recherche-action concerne I’adaptation didactique du jeu: passage de I’apprentis-
sage des régles du jeu d’awalé a I’identification de variables didactiques favorisant
I’apprentissage du nombre et des structures additives. Cun des objectifs est la pro-

! Maitre de conférences, [UFM d’ Amiens, France.
? Recherche AOIUFMO050608 (IUFM d’ Amiens, IA Martinique).

> CP: Cours préparatoire ; seconde année des apprentissages fondamentaux dans le systeme scolaire frangais, enfants
de 6-7 ans.
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duction d’une progression didactique en vue de I’apprentissage des premieres pro-
priétés des entiers naturels et la construction du systeme de numération. Pour cela,
nous analysons des processus interpsychologiques a I’ceuvre dans les situations de
groupe.

Lune des hypotheses étudiées est que I’apprentissage des régles du jeu va de pair avec
celui des structures et propriétés numériques de la construction du nombre. D’outil
didactique culturellement caractérisé, le jeu d’awalé devient alors un outil psycholo-
gique favorisant la conceptualisation.

Cadre théorique de référence

Nos appuis théoriques sont d’ordre psychologique et didactique.

Les concepts psychologiques convoqués sont: (1) le constructivisme psychogénétique
de Piaget (1941) et la construction du nombre, principalement les concepts de conflit
cognitif et d’abstraction réfléchissante (intrapsychologique); (2) la conceptualisa-
tion de I’action et le concept de scheme décrits par Vergnaud (1991); (3) la théorie his-
torico-culturelle du psychisme de Vygotski, dont le concept de zone proximale de
développement. Ce dernier concept est tres discuté par ceux qui s’inscrivent dans cette
perspective théorique, de méme que la distinction entre concepts quotidiens et
concepts scientifiques. Ainsi Vergnaud (2000) relativise cette distinction dans la
mesure ou les concepts dits quotidiens comportent des conceptualisations en acte qui
correspondent a de véritables concepts et sont tout a fait opératoires pour une classe
donnée de situations. Personnellement, nous faisons notre 1’approche de Brossard
(2004) qui invite non pas a opposer ces deux types de concepts, mais au contraire a les
envisager conjointement. Cette perspective complémentaire nous aide a interpréter
et a comprendre certaines des procédures mises en ceuvre par les éleves et les déve-
loppements conceptuels relevés (Brossard parle de «zone de développement pro-
chain»). Enfin (4), pour rendre compte des constructions cognitives, nous envisageons
le double temps inter- puis intrapsychologique dans la construction des connaissances,
ainsi que le role médiateur de la langue et des systemes de signes, mais aussi de I’en-
seignant (médiation sémiotique, culturelle) et de la médiation didactique (ensemble
des moyens mis en ceuvre par I’enseignant pour aider I’¢leve dans ses apprentissages,
en articulant ses schémes d’enseignement aux schemes d’action des ¢éleves dans les
situations scolaires, Numa-Bocage, 2007).

Les concepts didactiques concernent principalement 1’¢laboration de la progression
didactique et ne seront pas développés dans cet article.

Le jeu d’awalé

Le jeu d’awalé a des regles qui nécessitent d’acquérir des stratégies de jeu (voir en
annexe leur présentation). Lapprentissage de ces régles et stratégies et leur utilisa-
tion lors des parties correspondent au développement et a I’apprentissage des pre-
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mieres propriétés du nombre, des structures numériques et de la numération. Pour jouer
al’awalé, il faut en connaitre et respecter les reégles, ce qui nécessite des compétences
et connaissances numeériques. Pour bien jouer, il faut développer des stratégies qui cor-
respondent a des stratégies de calcul pour la résolution de problemes additifs. Lin-
troduction du jeu dans la classe est donc I’occasion, entre autres, d’apprentissages
numeériques. [llustrons ceci par une analyse qualitative d’extraits d’interaction entre
¢éleves.

Description des situations interactives et des procédures d’éléves

Les interactions sont choisies dans deux groupes (exemple 1: lors de [’apprentissage
des regles du jeu; exemple 2: lors de la résolution de problémes tirés du jeu, lors de
la mise en commun des recherches de groupes, ou les stratégies de jeu trouvées
permettent de travailler I’anticipation en s’appuyant sur le développement des pro-
cessus intrapsychologiques favorisant la réversibilité).

Exemple 1: Conceptualisation inter- puis intrapsychologique du cardinal

Dans cet exemple, trois petites filles jouent une partie d’awalé ; deux sont adversaires,
la troisieme est observatrice et garante du respect des regles. Elles sont toutes tres
impliquées et recherchent a chaque tour le meilleur gain possible. Dans le premier
extrait, on note deux niveaux de conceptualisation en acte de la notion de cardinal.
Dans la dynamique du jeu, I’observatrice, Moa, parvient a proposer sa procédure de
dénombrement (comparaison de deux cardinaux, 1’un correspondant a une collec-
tion groupée, dans une case, 1’autre a une collection distribuée a réaliser dans des cases
consécutives). Cette procédure se construit et se développe dans I’échange entre les
enfants (Moa explique a Yas comment elle a procédé), jusqu’a avoir la forme plus
¢laborée d’une comparaison entre deux cardinaux, suite a deux dénombrements un a
un. Dans I’extrait suivant, la procédure co-construite précédemment est devenue celle
approprice et utilisée par Yas pour toutes ses évaluations de quantification avant de
jouer un coup. Dans le méme temps, Moa qui utilisait déja le cardinal pour évaluer ses
collections et comparer, integre dans son jeu une nouvelle régle (la prise multiple,
cf. annexe 1) qui lui permet de récolter plus de graines. La contraignant a envisager
un cardinal intermédiaire avant le cardinal total, ’application de cette regle la pousse
a développer une procédure de comparaison quantifiée avec des structures additives
(elle peut récolter 3 dans la premiere case et 2 dans la suivante, donc il faut une col-
lection de graines dont le cardinal lui permette d’atteindre cette derniere, pour récol-
ter 3+2 =5 graines).

15
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Tableau 1.  Répartition des graines sur le plateau

6 7 0 1 5 Set+

(Les cases sont numérotées de 1 a 12, le nombre de graines est en italique)

Jes: La tu passes, 1a tu passes...

Moa: Il faut prendre un endroit ou tu as 6. Attends, attends. ..
J: Non!

M Pourquoi tu joues pas ¢a (montrant la case 2 de 5 graines)?
M Non, attends...

J: Non, non non, il faut d’abord réfléchir.

M: Prends ca!

Yas: Attends, attends. .. (fente de réaliser fictivement la distribution, sans déplacer les graines
et faisant le geste de retourner prendre a chaque fois une graine dans la case de départ et
ceci a chaque fois qu’elle pose fictivement une graine dans une case)

M: La, Yas, 1, 2, 1a tu passes...

J: Attends, tu n’as pas le droit de 1’aider!

Y : Attends, laisse-moi voir combien que j’ai.

M:Tuas 1,2,3,4,5,6! Ouais! (Moa dénombre le nombre de cases depuis la case de 6, pen-
sant arriver sur la case o elle peut récolter. Sa distribution est fictive, sans retour a la case

de départ comme Yas. Elle constate qu’elle ne peut pas récolter avec les 6)

Y : Attends! (Geste d 'une distribution fictive avec retour a la case de départ comme elle avait
fait précedemment, elle recommence sa distribution a deux reprises et n’arrive pas au bout)
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M: Attends, attends, laisse-moi prendre tout pour toi (joignant le geste a la parole, elle regroupe
dans la paume de sa main gauche les 6 graines de la case 1, matérialisant le cardinal, puis
prenant dans sa main une nouvelle graine a chaque fois, continue en l’approchant des cases
2, 3etc.). Cafait 1, ca fait 2, ¢a fait 3, ¢a fait 4, ¢a fait 5 et ¢a fait 6, tu tombes la (en montrant
la case 7. Moa réalise une « métaphore gestuelle » qui lui permet de matérialiser et de conser-
ver l'idée de cardinal lors de son explication a Yas, tout en réalisant avec I’autre main une
distribution des graines et une correspondance biunivoque entre chaque graine et la liste de
mots-nombres)

Y : Mais ¢a fait rien, on a déja 5 (le « On» de Yas traduit bien son implication dans la procé-
dure de Moa qu’elle vient de comprendre. Et en effet, nous pouvons supposer qu’il y a eu une
construction dans l’interaction et une appropriation, donc intrapsychologique chez Yas, car
elle utilise seule et spontanément dans le jeu cette procédure un peu plus loin).

Tableau 2.  Autre phase de jeu, répartition 2

M: Attends, laisse-moi voir, attends, attends! (prenant et comptant les graines)

Y : Je vais mettre mes affaires, j’ai déja compté, j’ai déja trouvé, attends, je sais déja ce que je
vais faire!

M:: Attends, je vais te montrer, tuenas4 laetla; 1;2;3;4 ... Tu peux manger.

Y: OK, je prends celui-la... (en montrant la case 5)

M: Tu prends celui-13, 1, 1a! (en lui montrant la case 6)

Y : Et je vais récolter, il faut du calcul mental... Merci, je récolte! (3 graines dans la case 9)
M:: Et tu pouvais récolter la aussi! (en montrant la case 10; Moa applique la régle de la récolte
multiple : en prenant les 4 graines de la case 6, elle pouvait récolter 5 graines : 3 dans la case

9 et 2 dans la case 10)

Y : Oui, oui, mais la j’en ai récolté 3, ¢a va faire plus de graines (Yas ne prend pas en compte
la regle de la récolte multiple et n’envisage que le gain de la derniére case).

S
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Les procédures de dénombrements sont construites a partir de 1’application des
schémes de dénombrement initiaux des ¢leves sur les regles du jeu (distribution un a
un et cardinalisation). Elles peuvent évoluer en s’appuyant sur I’application des régles
du jeu et sur des connaissances co-construites lors des échanges, pendant la situa-
tion de jeu (utilisation progressive du cardinal et abandon de la correspondance biuni-
voque). Lorganisation didactique qui lors de I’apprentissage des régles du jeu place
les éleves en situation d’interaction favorise les échanges et ces constructions inter-
psychologiques (caractere de nécessité). Nous avons en effet relevé que le bien com-
mun que constitue la procédure de dénombrement co-construite dans 1’ interpsycho-
logique s’ancre sur des niveaux de conceptualisation différents du nombre et des
structures additives (procédures de comparaison quantifi¢e et d’addition).

Exemple 2 : Résolution de probleme additif et concepts quotidiens de l’intra a I'inter,
puis a l'intrapsychologique

Dans deux autres groupes, lors des échanges, les éleves ont fait évoluer leurs procé-
dures en s’appuyant sur les habitudes familiales de pratiques de jeu ou sur la connais-
sance de faits numériques. La situation-probléme suivante est proposée aux éleves:
combien de graines y a-t-il dans la case blanche (case 2), sachant que je peux récol-
ter 2 graines ?

Tableau 3.  Répartition des graines en situation-probleme

Le probléme a deux solutions sachant que je ne peux récolter que dans une case ayant
1 ou 2 graines: je peux récolter dans la case 9 et j’ai donc 7 graines dans ma case
blanche, ou dans la case 11 et j’ai alors 9 graines dans ma case blanche.

Dans un groupe, les éléves ont proposé une réponse ou les deux, en utilisant diffé-
rentes procédures de dénombrement: compter a partir de la case 2 jusqu’a la case 9
oula 11; compter a partir de I’une ou I’autre pour arriver a la case 2 ; ajouter le nombre
de cases restant dans ma rangée et celles de I’adversaire pour arriver a la case 9 ou a
la 11 (4+3; ou 5+4); certains éleves écrivant méme 1’ opération mathématiquement
fausse, mais opératoire sur le plan procédural : «5+4 =2, j’ai 9 graines», c’est-a-dire
que en partant de la case 11, il faut 5 graines et encore 4 graines pour récolter 2 graines,
donc 9 graines en tout.
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Dans un autre groupe, deux ¢leves viennent présenter a la classe les solutions qu’ils
ont trouvées au probleme posé. Lors de cette présentation, ¢’est un travail réflexif sur
leur propre activité qui est attendu des €leves. A travers ses questions, I’enseignante
aide les éléves dans cette abstraction réfléchissante pour reproduire sur le mode décla-
ratif ce qu’ils ont réalisé sur le mode procédural, dans I’interpsychologique.

Nous relevons dans cet exemple de comparaison quantifiée: (1) la reproduction lors
de la mise en commun de la procédure de résolution co-construite dans la situation
d’interaction; (2) le passage a I’abstraction réfléchissante qui aide a I’appropriation
individuelle des connaissances co-construites. La résolution en acte du probleme est
reproduite sur le plan de I’énonciation verbale, et favorise la construction intrapsy-
chologique.

Lanticipation avant de jouer un coup est devenue courante, le répertoire de schémes
s’est ¢largi (plus sont envisagées de solutions avant de jouer un coup, plus sont testées
de procédures de dénombrement et de calcul pour évaluer et comparer les quantités).
Les pratiques culturelle et familiale d’utilisation des jeux de société participent a I’évo-
lution des procédures (évaluation et anticipation de tous les possibles avant de jouer;
utilisation de 1’addition pour dénombrer plus rapidement). Le passage de I’inter- a I’in-
trapsychologique dans 1’apprentissage s’appuie sur une forme de «propédeutique »
(Brossard) créée par les concepts co-construits.

Interprétation et conclusion

Dans les deux types d’exemples, différents invariants sont mobilisés par les éleves:
des invariants construits dans le jeu, communs aux enfants puisque ce sont les régles
du jeu; des connaissances numériques variables selon les enfants et leur degré de fami-
liarité avec les nombres; des invariants communicationnels développés lors de I’ex-
périence quotidienne dans et hors de 1’école. La situation didactique organisée et le
matériel que constitue le jeu d’awalé favorisent le développement des schemes des
¢éleves et donc le développement des connaissances numériques par un passage des
connaissances co-construites dans les échanges a leur appropriation au niveau intra-
psychologique. Ces exemples illustrent cette conception propédeutique des concepts
scientifiques (induits par les regles du jeu) pour le développement des concepts quo-
tidiens des éleves.

Le jeu d’awalé est un outil psychologique dans la mesure ou il pousse a créer et/ou a
actualiser des formes intellectuelles par les activités menées par les ¢leves et a trans-
former ces mémes activités. C’est aussi un outil didactique dans la mesure ou il per-
met a I’enseignant de créer des situations favorisant les possibilités de développement
cognitif prenant en compte le niveau initial de chacun. « Cappropriation par 1’¢éleve
des concepts scientifiques au cours des enseignements-apprentissages scolaires prend
bien appui sur les conceptualisations antérieures déja construites par I’¢leve. Il n’en
reste pas moins que les concepts scientifiques sont d’une autre nature. En tant que
concepts, plus développés, ils ouvrent une voie de développement aux concepts spon-
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tanés: ils ouvrent a I’intérieur méme de la pensée conceptuelle de 1’¢éléve une ‘zone
de développement prochain’» (Brossard, 2004, 142).

Dans la progression, I’apprentissage des regles se fait par groupe, apres la présenta-
tion par I’enseignante. Cette activité interactive entre ¢éléves s’accompagne de
constructions interpsychologiques de structures logico-mathématiques (notion de car-
dinal). Ces constructions ne se réalisent pas pour tous de la méme maniere. Elles
dépendent des niveaux scolaires des ¢leves, mais également de leur implication dans
les échanges et de leur vécu extra-scolaire et familial. Certaines de ces constructions
sont de véritables concepts-en-actes, avant d’étre complétement intériorisés.

La situation d’interaction créée par le jeu favorise la construction interpsychologique
de connaissances, mais ¢galement le passage de I’inter- a I’intrapsychologique. L’ana-
lyse souligne également les possibilités d’ajustement médiatique des enseignants en
identifiant les invariants opératoires sur lesquels les éléves s’appuient.

On apprend pour le jeu, pour jouer et alors, on apprend par le jeu (les enseignantes ont
relevé des progres significatifs comportementaux et cognitifs chez les éleves).

Annexe 1: Régles du jeu en lien avec les exemples

L'awalé utilise un matériel composeé d’un plateau de 12 cases réparties en deux rangees de 6, et de 48 graines. Le plateau
de jeu represente deux champs de 6 cases et deux greniers. Le but est de récolter le plus de graines possible; celles-ci
n’appartiennent en fait a personne et étant tour a tour manipulées par les deux joueurs.

Position de départ. — Le jeu est placé entre les deux joueurs dans le sens horizontal. La rangée la plus proche de chacun
constitue son champ. Chaque case est remplie de 4 graines.

Marche du jeu. — Les joueurs jouent a tour de role: choisir une case non vide de son camp, prendre toutes les graines et
les semer a raison d’une par case en suivant

.'3 3 d ‘9 '3 -‘() (9 Pordre inverse des aiguilles d’une montre.

La derniére graine semée pourra tomber
."9 L 2? y L¥ y dans son propre champ ou dans celui de
d 3 lautre joueur.
Prise. — Le joueur prend des graines lorsque la derniére case ou il pose une graine est une case du camp adverse et

contient 2 ou 3 graines en comptant la nouvelle (elle contenait 1 ou 2 graines avant). Le joueur prend alors les graines
de cette case (2 ou 3).

Récolte multiple: Si les cases qui précédent la récolte remplissent les mémes conditions, leur contenu est également
récolté et ce de proche en proche, jusqu’au début de la rangée adverse.

Gain. — Le joueur qui a pris le plus de graines a gagne.
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Développement des concepts spatiaux
chez I’enfant amérindien

Sunhae Lee-Nowacki'

Résumé. — Notre étude porte sur certains aspects du développement de la notion d’es-
pace chez I’enfant. 52 enfants agés de 4 a 13 ans, d’origine amérindienne, ont parti-
cip¢ a notre expérience. Ils habitent deux villages isolés de la Guyane frangaise, ety
sont scolarisés. Ils sont répartis en trois groupes d’age: le 1 groupe est constitu¢ de
14 enfants agés de 4 et 6 ans, le 2¢ groupe de 23 enfants de 7 a 9 ans et le 3° groupe
de 15 enfants de 10 a 13 ans. Lexpérience consiste en trois épreuves successives: les
épreuves d’agencement spatial, de désignation des cubes et enfin de transposition de
trajets dans un espace bi-dimensionnel. Uensemble des résultats montre une évolu-
tion entre 4 et 13 ans, les trois épreuves étant réussies par la majorité des enfants de
10 a 13 ans alors que chez les enfants des deux premiers groupes les orientations sont
mieux codées que les localisations, et I’orientation proximale-distale plus précoce-
ment respectée que 1’orientation gauche-droite. Cela peut s’interpréter comme une
transition de la référence égocentrique a la référence allocentrique. Le rythme du déve-
loppement differe alors que le type d’erreurs est comparable aux résultats obtenus lors
de notre précédente recherche effectuée en milieu scolaire parisien. Ces résultats sont
discutés en termes d’influence du contexte sur les processus cognitifs chez 1’enfant.

Introduction

Les recherches portant sur le développement des concepts spatiaux étudient 1’orga-
nisation de I’espace a travers les systémes de référence utilisés au cours de 1’enfance.
Les théories occidentales du développement cognitif partent du principe que I’espace
se construit d’abord a partir du corps propre (Piaget & Inhelder, 1948 ; Taylor &
Tversky, 1996).

Les travaux récents montrent que dans certains contextes linguistiques et culturels,
I’encodage de la localisation d’objets se fait en référence au cadre dit allocentrique ou
exocentré. Dasen et Wassman (1998) ont étudié le systéme d’orientation spatiale a
Bali, et ont montré que les enfants utilisent le systéeme géocentré de préférence pour
désigner I’orientation spatiale des objets et ce des 4 ans.

! Maitre de Conférences en psychologie, [IUFM de la Guyane, France.
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Cottreau-Reisse (2001) a étudi¢ le langage d’espace chez I’enfant kanak et a observé
que les enfants kanaks de 4 a 16 ans utilisent de préférence des reperes exocentrés dans
les épreuves verbales. Mais dans les taches non-verbales, le choix d’un systéme d’en-
codage dépendait du matériel et de la consigne. En somme, les résultats obtenus dépen-
daient principalement du contexte de la tiche demandée.

Plus récemment, Dasen et al. (2006) ont mené une étude avec 1143 enfants de 4 a 15
ans de Bali, Bénares, Katmandou et Geneéve sur la question de savoir, 1a ou le cadre
de référence géocentrique est la norme, quelles sont les étapes du développement lin-
guistique et cognitif des enfants. Les résultats montrent que les enfants qui grandis-
sent dans un milieu ou le systéme géocentrique est la norme adulte y sont exposé tres
tot et ’acquicrent au niveau conceptuel avant méme de pouvoir I’exprimer verbale-
ment. Les auteurs en suggerent qu’il ne s’agit pas de renverser les stades de dévelop-
pement décrits par les psychologues occidentaux, mais d’un chemin de développe-
ment différent. Il ne dépend pas seulement du langage, mais de tout un ensemble de
facteurs écologiques, culturels, religieux, sociaux et linguistiques, qui forment
ensemble le macrosystéme entourant une niche de développement particuliére.

De ces travaux, il ressort I’idée d’une possibilité¢ de développement différent pour les
enfants qui vivent dans un contexte différent. Nous nous sommes intéressés a 1’as-
pect du contexte. Nous considérons la notion de contexte comme définissant tout ce
qui est «extérieur» a I’intériorité d’un individu. Il existe des théories qui affirment
I’importance fondamentale du «contexte» pour le développement de I’enfant: le
modele écologiste proposé par Bronfenbrenner, le concept de niche de développement
mentionné par Super & Harkness et le modele écoculturel proposé par Berry & Dasen
(Bronfenbrenner, 1979 ; Super & Harkness, 1986 ; Berry, Dasen et al., 2002).

Notre étude a pour objectif de savoir quels sont les aspects du développement de la
notion d’espace chez les enfants amérindiens et comment ils réagissent devant la tache
de transposition de trajets dans un espace bi-dimensionnel.

Concernant les enfants amérindiens, nous avons recueilli des informations grace aux
informateurs privilégiés d’une part et par I’observation de la vie quotidienne d’autre
part.

Nos sujets habitent le village isolé situé au bord du fleuve du Maroni, et celui situé
au bord du fleuve de I’Oyapocke de la Guyane francaise. Ces villages comptent envi-
ron une centaine d’habitants dont une trentaine d’enfants scolarisés dans des écoles
maternelle et élémentaire.

IIs parlent leur langue d’origine amérindienne, le wayana et le palikur. Ces villages ne
sont accessibles que par plusieurs heures de pirogue depuis la ville la plus proche. Ils
vivent en autarcie, sans contact ni communication directe avec d’autres villages. Les
habitants vivent de péche, de chasse, de cueillette et d’une agriculture sur briilis. Dans
leurs maisons au village, il n’y a pas de livre. Ils ne lisent ni journaux ni magazines.
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Hypotheses

Notre premicre hypothése concerne 1’évolution des caractéristiques spatiales prises
en compte selon le groupe d’age. La deuxieme est que le développement des concepts
spatiaux serait li¢ au contexte, a leur mode de vie. Donc on observera I’influence du
contexte sur la performance.

Méthode

Population

52 enfants amérindiens agés de 4 a 13 ans ont participé a notre expérience. Ils sont
scolarisés dans des écoles de proximité. Ils sont regroupés en trois groupes selon 1’age:
le groupe 1 est constitué de 14 enfants agés entre 4 et 6 ans, le groupe 2, de 23 enfants
agés entre 7 et 9 ans, et le groupe 3, de 15 enfants agés de 10 a 13 ans.

Déroulement de I’expérience

Chaque enfant est confronté a trois épreuves successives; la passation est individuelle.

Epreuve 1. Epreuve de I’agencement spatial : I’expérimentateur a devant lui, sur sa
planche, six cubes identiques disposés en deux rangées horizontales et trois rangées
verticales, comme on peut le voir dans la figure 1 ci-dessous.

Lorsque I’enfant arrive dans la salle d’expérience, I’expérimentateur 1’invite a s’as-
seoir a coté de lui (a sa gauche); la maquette déja construite de I’expérimentateur se
trouve devant lui. La deuxi¢me planche, vide, est posée devant I’enfant ainsi que les
six autres cubes présentés en vrac sur la table. Cenfant doit construire sa maquette
avec les cubes donnés en vrac de fagon a ce qu’elle corresponde a celle de I’expéri-
mentateur.

Epreuve II. Epreuve de désignation des cubes: I’expérimentateur désigne un cube avec
une poupée, et ’enfant doit identifier le cube correspondant sur sa propre maquette.
C’est une désignation par positionnement. L ordre de désignation a été choisi lors
d’une pré-expérience pour faciliter la correspondance terme a terme : commencer tou-
jours par le cube qui est au milieu du rang proche du sujet.

Epreuve I1I. Epreuve de la transposition de trajets: I’expérimentateur fait faire a la
poupée un déplacement d’un cube a I’ autre sur sa maquette, et I’enfant doit reproduire
exactement le déplacement montré par I’expérimentateur. Ce sont huit trajets simples,
rectilignes, identifiables en principe par la seule identification des points de départs
et d’arrivée, mais qui peuvent étre codés sous différents aspects comme on peut le voir
sur la figure 1.
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Figure 1. Analyse de trajets
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Résultats
Effets de I’age

Nous remarquons que le nombre des réussites augmente en fonction de 1’age, et cela
pour les trois épreuves, comme ’indique le tableau 1.
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Tableau 1.  Pourcentages de réussite aux épreuves selon le groupe d’age

Groupe 1 64 21 0
Groupe 2 91 70 30
Groupe 3 94 73 66
Ensemble 85 63 32

Chacune des épreuves est mieux réussie par les sujets du groupe 3 que par ceux du
groupe 2 et du groupe 1. De méme, on constate que I’épreuve I est mieux réussie que
I’épreuve 11, elle-méme mieux réussie que 1’épreuve 11, pour les trois groupes d’ages.

En moyenne, 85% de nos sujets (44 enfants sur 52) ont réussi I’épreuve 1, alors que
63% de nos sujets (31 enfants sur 52) ont réussi I’épreuve 1.

Concernant I’épreuve 111, aucun enfant du groupe 1 n’a réussi la transposition des huit
trajets proposés. Sept enfants du groupe 2 et 10 du groupe 3 ont réussi les huit tra-
jets. Autrement dit: 0% de réussite chez I’enfant de 4 a 6 ans, 30% dans le groupe 2
et 66% dans le groupe 3. Comme on voit de nombreuses transpositions de trajets erro-
nées, il nous a paru intéressant de procéder a 1’analyse des erreurs dans I’épreuve I11.
Nous avons effectué 1’analyse des transpositions non réussies en considérant deux
parametres définissant le trajet: la localisation des reperes (points de départ et d’ar-
rivée) et I’orientation des trajets (la direction du parcours).

Tableau 2. Nombre de transpositions selon le type, en considérant les paramétres
de la localisation et de I’orientation

Groupe 1 38 0 18 56 112
Groupe 2 149 0 13 22 184
Groupe 3 106 0 6 8 120
Ensemble 293 0 37 86 416

Lo = Localisation, Or = Orientation, + = correcte, — = non correcte

P>\

S

87



88

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

On voit d’emblée dans le tableau 2 que les transpositions n’ayant respecté que 1’ orien-
tation des trajets sont nettement plus nombreuses que les transpositions n’ayant res-
pecté que la localisation des reperes, pour les trois groupes d’age (13 contre 0, 18
contre 0, 6 contre 0).

Etant donné que le nombre de transpositions du type «——»est relativement important,
surtout pour les groupes les plus jeunes, il nous a semblé intéressant d’analyser les
données en tenant compte des quatre parametres qui caractérisent le trajet. Si on comp-
tabilise la fréquence des transpositions réussies par parametre, tous trajets confondus,
on obtient 30, 36, 40, 100 transpositions correctes pour respectivement le point de
départ, le point d’arrivée, 1’orientation gauche-droite, 1’orientation proximale dis-
tale, comme on peut le voir dans le graphique 1.

Graphique 1. Nombre de transpositions ayant respecté les paramétres

Nombre de transpositions
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s
L
0
0
50 LUUR. -
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Pl 36 400 B
[ B e e R
0

Point de départ Point d'arrivée Orientation Orientation
gauche-droite proximale-distale

Paramétres

Autrement dit, sur I’ensemble des sujets, on ne peut déceler aucune préférence pour
le point de départ ou celui d’arrivée. L orientation prime sur la localisation. L orien-
tation proximale-distale prime sur 1’orientation gauche-droite.

Résumé des résultats

Comme on vient de le voir, les résultats obtenus montrent tout d’abord une évolution
des performances entre 4 et 13 ans. En ce qui concerne notre premiére hypothése, notre
expérience montre que les indices spatiaux que 1’enfant utilise changent de caracté-
ristiques au cours de I’enfance. Nous avons constaté que le parametre le plus préco-
cement codé est celui de I’orientation proximale-distale, suivie de I’orientation gauche-
droite, puis la localisation correcte des points de départ et d’arrivée. La prépondérance
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du parametre proximal-distal de 1’ orientation nous permet de suggérer que les enfants
utilisent le systeme de référence égocentrique de maniere plus précoce et spontanée.

En ce qui concerne notre deuxieme hypothese, concernant I’influence du contexte sur
la performance, la comparaison de nos résultats avec ceux obtenus chez I’enfant pari-
sien nous permet de constater la prépondérance de référence égocentrique dans les
deux populations, mais le rythme de 1’évolution est ralenti (Lee-Nowacki, 2000),
comme on peut le voir dans le tableau 3.

Tableau 3.  Comparaison des taux de réussite aux épreuves selon le groupe d’age chez ’enfant
ameérindien et I’enfant parisien

Groupe Epreuve I Epreuve I Epreuve III
Groupe 1 (4-6 ans) 64% 21% 0%
Groupe 1 (4 ans) 80% 40% 3%
Groupe 2 (7-9 ans) 91% 70% 30%
Groupe 2 (5 ans) 90% 73% 10%
Groupe 3 (10-13 ans) 94% 73% 66%
Groupe 3 (6 ans) 100% 90% 60%
Ensemble 85% 63% 2%

90% 61% 24%

N.B. Les chiffres en gras concernent ’enfant amérindien, les chiffres en italiques I'enfant parisien.

Les chiffres écrits en caractere gras sont les résultats des enfants amérindiens et ceux
en italiques concernent les enfants parisiens. Comme on peut le voir dans ce tableau,
les chiffres sont tout a fait comparables, mais il faut noter que les sujets du groupe 1
chez les amérindiens sont agés de 4 a 6 ans, alors que ceux du groupe 1 pour la popu-
lation parisienne sont des enfants de 4 ans. De méme, les sujets du groupe 2 amérin-
dien sont 4gés de 7 a 9 ans, alors que ceux du groupe 2 parisien sont des enfants de
5 ans; et les enfants amérindiens du groupe 3 sont 4gés de 10 a 13 ans, alors que les
enfants parisiens du groupe 3 sont agés de 6 ans.
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Conclusion

Notre recherche nous a permis de constater la transition de la référence égocentrique
a la référence allocentrique dans les deux populations, amérindienne et parisienne. Il
faut noter que la nature de notre tache est de type non-verbal.

Concernant la variable écologique, il faut noter que les enfants amérindiens vivent
dans un environnement ou il n’existe pas de lignes tracées, a la différence des boule-
vards et avenues de nos villes. Dans leur village, les rues rectilignes n’existent pas.
Quant a leur mode de vie, du fait que les habitants du village amérindien ne lisent ni
livres ni magazines, on peut en conclure que I’existence d’un sens de lecture de droite
a gauche (ou vice-versa) n’est pas un ¢lément de leur vie quotidienne.

En résumé, dans notre situation expérimentale ou ’intervention de la variable lin-
guistique est minimisée, nous constatons que les enfants amérindiens, comme les
enfants de nos sociétés, utilisent le systéme de référence égocentrique de fagon spon-
tanée. La comparaison des enfants amérindiens avec les petits parisiens nous permet
en outre de conclure a I’existence d’une influence des variables écologiques du
contexte et du mode de vie sur I’évolution des concepts spatiaux.
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Echanges intersubjectifs et appropriation
individuelle d’outils cognitifs en situation
asymetrique de co-résolution d’une tache
spatiale

Jean-Paul Roux'

Un quadruple ancrage...

Le I ancrage est de considérer avec Vygotski que le développement de la cognition
prend sa source au sein de processus sociaux. Trois idées en découlent directement:
1) origine inter-psychologique du fonctionnement intra-psychologique; 2) fonctionne-
ment et développement de la cognition sont des conséquences d’apprentissages média-
tisés au sein d’une zone de proche développement; et 3) outils cognitifs issus de
I’appropriation de la fonction significative des signes rencontrés en contexte interactif.

Le 2¢ ancrage est un acquis des travaux en psychologie du développement cognitif:
différentes formes d’interactions entre pairs peuvent contribuer au développement
de nouvelles compétences cognitives individuelles. En condition de laboratoire les
bénéfices du travail a plusieurs en contexte situationnel de co-résolution de problémes
(performances, stratégies de résolution, progres cognitifs, etc.) sont bien établis aujour-
d’hui (Gilly, 1995, Sorsana, 1999, 2003). Ce fait a €té aussi constaté en contexte
scolaire (Roux, 2007): les effets positifs de dispositifs de type socio-constructiviste
(travail en groupe, exposés, débats) sur les apprentissages scolaires sont donc large-
ment attestés. On peut expliquer ces progres par le role constructeur des médiations
sémiotiques et tout particulierement par les effets des échanges de signes cognitivo-
langagiers. Au sein d’un contexte de négociation, les signes échangés assurent simul-
tanément une double fonction: une fonction sociale (inter-psychique) de communi-
cation et une fonction cognitive (intra-psychique) de signification et d’¢laboration
de contenus de pensée. Les processus cognitivo-langagiers et le fonctionnement et
développement du systéme cognitif sont liés par une relation de cause a effet: des
cognitions nouvelles peuvent étre engendrées par des processus conversationnels. Les
médiations socio-cognitives sont a 1’origine d’un accomplissement situé¢ des cogni-
tions distribuées, accomplissement entendu a la fois comme effet (c.-a-d. comme lieu
d’utilisation de ressources conversationnelles, cognitives et sociales) et comme cause

' Professeur de psychologie de I’enfant, [TUFM d’ Aix-Marseille et Centre de recherches PsyCLE, Université de Provence,
Aix en Provence, France.
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d’évolution de ces ressources (du point de vue du sens attribué aux situations et du
point de vue des acquis sémiotiques).

Dans le présent travail, nous nous intéresserons tout particulierement aux effets des
médiations sémiotiques au sein d’une situation de co-résolution dyadique expert-
tuteur/novice-tutoré, en considérant que ce type de situation constitue une «zone de
proche développement» (Vygotski, 1985/1933) pouvant déclencher des dynamiques
socio-cognitives favorisant les progrés cognitifs individuels et contribuer a la com-
préhension des mécanismes de passage «de I’inter a I’intra». Dans ce type de situa-
tion asymétrique expert-novice, les progres individuels du novice guidé s’expliquent
par les effets constructeurs de 1’étayage (Bruner, 1983). Grace au guidage, la tache
est rendue plus intelligible au novice: «enr6lé» et «impliqué», ce dernier peut inté-
rioriser les conseils et/ou des explications du tuteur quant aux procédures et aux stra-
tégies a mettre en ceuvre. Quant aux progres du guideur, ils sont générés par un « effet
tuteur» (Barnier, 1994). Le tuteur doit observer le travail du tutoré et doit repenser
la tiche par rapport aux moyens a mettre en ceuvre pour lui apporter 1’aide pertinente
au moment opportun; pour ce faire, il doit (re)structurer sa cognition afin d’¢labo-
rer un savoir-dire a propos d’un savoir-faire. Une situation de tutorat met donc en
valeur le role constructeur des médiations sémiotiques et tout particulicrement le
double role des échanges langagiers pour expliquer le passage de ’inter-psychique
a ’intra-psychique.

3¢ ancrage: 1’école est «1’un des lieux .../... contribuant de fagon tres importante a
la socio-genese des fonctions psychiques» (Gilly, 1998). On peut donc considérer avec
Bronckart (2001) que la didactique constitue, «de plein droit, I’une des approches
essentielles de la psychologie du développement» et que I’action des enseignants
«constitue une forme majeure de médiation sociale, visant a transformer le fonction-
nement psychologique des apprenants».

D’ordre méthodologique, le 4° ancrage milite pour une étude pragmatique du contexte
interlocutoire. On peut considérer que tout contexte interlocutoire est organisé logi-
quement (Vanderveken & Kubo, 2001), que les «fonctionnements interindividuels
meédiatisés par des signes peuvent se transformer en fonctionnements intra-individuels
eux-mémes médiatisés par des signes» (Gilly, Roux & Trognon, 1999, p. 10), et que
les séquences conversationnelles accomplissent conjointement des événements
sociaux et cognitifs. La théorie de I’analyse interlocutoire (Trognon, 1999) est donc
un outil pertinent pour analyser les effets des processus conversationnels.

Attestée par de nombreux travaux en psychologie du développement et de I’éducation
(voir par ex. Bernicot, Trognon, & Caron-Pargue, 1997 ; Bernicot & Trognon, 2002 ;
Gilly, Roux & Trognon, 1999; Roux, 2003 ; Trognon, 1999, 2003 ; Trognon & Batt,
2003), cette théorie permet de décrire les événements accomplis au sein des conver-
sations, d’¢tudier la dynamique interlocutoire et de comprendre le processus de
construction de I’intersubjectivité en tant que produit co-élaboré conversationnelle-
ment selon une suite de transactions logiquement structurées.
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Un double objectif

En mati¢re de psychologie fondamentale du développement cognitif, le présent
travail vise a mettre en évidence le fait qu’une recherche-action conduite en situation
scolaire peut attester de 1’existence d’un lien causal entre I’apprentissage en situa-
tion asymétrique de co-résolution de problemes et le développement du potentiel
cognitif des partenaires.

En maticre de formation des enseignants, on veut d’une part montrer que I’un des roles
de I’enseignant est de permettre aux ¢leves de s’approprier des signes et des systémes
de signes et d’autre part constituer une «bibliothéque» d’exemples attestant que le
langage, dans des dispositifs médiatisés, a une fonction organisatrice tant du double
point de vue de I’attribution de sens par 1’éléve a une situation d’apprentissage que
du point de vue de I’accomplissement de sa cognition.

Travail en dyades au CP et reproduction de figures géométriques

Létude présentée a été réalisée a la suite d’une demande d’aide formulée par deux
enseignantes de CP d’une école de ZEP. Elle met a I’épreuve un dispositif de remé-
diation a I’intention des éleéves (encore nombreux a 6-7 ans) ayant des difficultés dans
la maftrise des relations spatiales.

Le dispositif mis en place s’est déroulé selon un paradigme expérimental classique:
prétest [administration du sub-test «triangles» du test K ABC de Kaufman et Kauf-
man (1983), épreuve tres fortement saturée en «facteur G»], phase expérimentale
(trois séances de reproductions de figures géométriques) et post-test (re-test du
prétest).

Dans chaque classe, deux groupes de sujets ont été constitués, appariés selon 1’age,
le sexe et la performance au prétest: un groupe expérimental travaillant en dyade et
un groupe témoin travaillant en individuel. 42 enfants ont participé a 1’expérience:
18 enfants de la classe A (6 dyades - 6 individuels); 24 enfants de la classe B (7 dyades
- 10 individuels).

La tache proposée consiste a reproduire 8 figures géométriques de difficulté graduée
(voir en annexe): trois figures a chacune des deux premiéres s€ances et deux figures
ala troisieme, les 5 premicéres figures comportant un « quadrillage » facilitateur. Cette
tache met en jeu des mécanismes visuo-moteurs et cognitifs (discrimination percep-
tive, raisonnement, capacités d’analyse, de synthése, etc.), se préte bien a I’observa-
tion des procédures et a I’enregistrement des verbalisations (approche de la tache par
le sujet ou les sujets, coordinations motrices, soin apporté a la réalisation, suivi des
étapes de la construction, enregistrement de 1’état final, auto-évaluation).

Les sujets travaillent en classe: seuls, ou en dyade asymétrique. Lenseignante donne
les consignes et gere ’avancée du travail. Un observateur enregistre les comporte-
ments de résolution et les verbalisations co-résolutoires des sujets d’une dyade, tirée
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au hasard. A la fin de chaque séance, un entretien est organis¢ avec chaque sujet ayant
travaillé seul et avec chaque dyade.

Dans les deux classes, les résultats quantitatifs au post-test (différé d’une semaine)
font apparaitre (tableau 1) d’importants progres développementaux moyens chez les
enfants entre prétest et post-test (différence significative: p <.0004 dans la classe A
et p <.0001 dans la classe B) et une large différence en faveur des dyades dans les
deux classes [différence non significative pour les individuels dans la classe A, mais
significative pour les dyades (p <.006); différence significative pour les deux groupes
dans la classe B, mais moins importante pour les individuels (p < .009) que pour les
dyades (p <.0001)].

Tableau 1.  Evolution des performances moyennes des sujets

Individuel 11,5 12,1 9,0 10,8

Dyade 11,3 13,4 11,5 14,6

D’un point de vue qualitatif, on constate (comme prévu) que le quadrillage, présent
dans les trois exercices de la premicre séance et dans les deux premiers exercices de
la deuxieéme séance, parait constituer un guidage suffisant pour rendre la tiche acces-
sible aux enfants, quel que soit leur niveau de base et quelle que soit leur modalité de
travail. Ces 5 exercices différencient certes les deux modalités (sur I’ensemble des
sujets, les 13 dyades obtiennent un taux de réussite de 86%, contre 61% pour les 16
individuels), mais beaucoup moins que le dernier exercice de la deuxieéme séance et
les deux exercices de la troisiéme s€ance ne comportant pas ce type de guidage interne
(ici, les 13 dyades réussissent a 80%, alors que les 16 individuels ne parviennent a
réussir qu’a 46%). C’est donc lorsque la difficulté est la plus grande que le travail en
dyade apparait comme le plus efficace et peut apporter le plus, comme 1’illustrent
les échanges ci-dessous entre Laura et Charlotte lorsqu’elles découvrent 1’absence
de quadrillage, et leurs commentaires «métacognitifs» a propos de leur «stratégie
de résolution» lors de leur entretien avec I’expérimentatrice.
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Lors de la co-résolution de la figure a reproduire, Laura et Charlotte découvrent ’absence de quadrillage

(séance 2, 3¢ exercice)

L1: «Oh ! ¢’est dur, y’a plus Ex/ | S’étonne et constate la Est en difficulte. ..

de colonne I» As | disparition du quadrillage Face a I’obstacle

C1: «Fais-les dans ta téte...» | Di | L1 RetS (elle percoit la Esten difficulté... | Stratégie ++
difficulté de L) Face a I’obstacle (déjala...?ou
Propose une stratégie construite in situ ?)

Verbalisations de Laura et de Charlotte, au cours de I’entretien de la deuxiéme séance,

a propos du 3¢ exercice (sans quadrillage)

L2a: (a Pexpérimentatrice): Reformule son expressifet son | Au plan cognitif:
«Alors lui, il était dur. .. As | constat (L1) en I’explicitant et | il est clair que les deux fillettes savent
L2b: Pourquoi t as effacé Di | fait un nouveau commentaire | maintenant «comment s’en sortir» et ont
les lignes ? assorti d’un expressif construit une stratégie efficace pour
L2c: Clest nul I» As/ reproduire des figures sans quadrillage.

Ex

Au plan métacognitif:

C2a: «J'ai dit a Laura il faut | As | Explicite sa démarche d’aide | les deux fillettes sont capables d’expliciter
faire avec les mémes, (cf. les envers Laura et ré-explicite la stratégie efficace qu’elles ont construite
triangles) sa stratégie
C2b: alorsonn'a qu'a Toutefois, une difference les sépare:
imaginer qu’il y a des lignes»
L3a: «Mais je savais pas As | Explicite sa difficulté Laura exprime Charlotte se
comment faire tout ce blanc encore sa difficulté | positionne en
avec les cartons. tutrice, capable
L3b: Si on pouvait découper, | As | Explicite une stratégie d’aider sa camarade
¢’ était mieux I» efficace avec des lignes a réaliser la tache
C3a: «C’estvrai. .. As | L3bRetS: Confirme.
C3b: Mais je lui ai montré le Donne un peu plus de détails
modéle et jai fait les traits pour quant a la stratégie explicitée
du semblant avec mon doigty en C2b

* As = assertif; Di = directif; Ex = expressif; Co = commissif —** R = réussi; S = satisfait
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C’est bien cette absence de quadrillage qui a présenté un obstacle infranchissable pour
Nawel, qui travaillait en individuel et qui a échou¢ a cet exercice (alors qu’il avait réussi
les cinq premiers) et qui a dit a I’expérimentaliste, lors de I’entretien de la 2¢ séance:
« Quand tu fais pas de ligne sur ton dessin, c’est dur,; ¢a m’a fait tromper » et aussi
« Quand ils sont deux, ils y arrivent mieux... J ai bien vu... ». 11 échoue également aux
deux exercices de la derniere séance et dit, dans un long commentaire de type méta-
cognitif: « Moi, j'ai vraiment des problémes aujourd’hui. C’est trop difficile et puis
J’aime pas quand tu fais pas de lignes. J ai fait le gros blanc, mais c était trop dur.
Fallait faire des traits noirs, ¢a me trompait quand je mettais le tour. On pouvait pas
poser sur le modeéle (il avait utilisé cette stratégie de « superposition» pour les 5 pre-
miers exercices et les avait réussis...). C’est béte, parce que j’y arriverai(s). Et pour-
quoi, ils sont pas tout blancs ou tout noirs ? T avais qu’a faire les deux ! La prochaine
fois, je commencerai de ce coté (montre le coté gauche du modele) et je vais faire un
par un jusqu’au bout. J'ai entendu les autres qui le disaient, mais je croyais qu’il fal-
lait pas copier! Apres, j’ai demandé a Manon : elle, elle dit que dans sa téte il faut se
faire des lignes et que c’est facile... ».

11 est clair que ce sont les échanges de signes langagiers (par exemple du type «atta-
quer par les coins», «travailler ligne par ligne», «tracer des lignes dans sa téte»), plus
quelques signes indexicaux non verbaux (par exemple des gestes mimant un qua-
drillage) au cours de I’activité de co-résolution, qui ont permis conjointement aux
enfants qui ont réussi les exercices sans quadrillage de prendre conscience des indices
pertinents, d’élaborer des stratégies de résolution pertinentes et de déstabiliser des pro-
cédures non efficaces. De plus, ces échanges dialogiques ont permis aux enfants de
deévelopper leur capacité a expliciter, a argumenter, a justifier et a s’auto-critiquer,
développant de ce fait méme une prise de conscience métacognitive de leurs compé-
tences. Pour expliquer les bénéfices du travail en dyade, on retrouve 1a une fois de plus
le fait que c’est la fonction communicative du langage qui est a I’origine de la fonc-
tion représentative, elle-méme responsable de progres cognitifs et métacognitifs.

Deux remarques, en matiére de conclusion...

Le travail que nous avons présenté ci-dessus ne peut que satisfaire le chercheur ayant
choisi les ancrages exposés au point 1 de cet article. L'analyse des échanges, grace a
la théorie de la logique interlocutoire, nous permet d’assister «en direct» a la construc-
tion de nouveaux outils cognitifs chez les sujets, et apporte des faits empiriques a la
these de I’origine sociale (donc inter-individuelle...) de ces pouvoirs cognitifs nou-
veaux (donc intra-individuels...). Ces avancées cognitives individuelles ont été pro-
voquées et élaborées grace au role constructeur des médiations s€émiotiques: les actes
de langage (socio-cognitifs par nature) échangés ont contribué a la construction d’in-
tersubjectivité, les signes utilisés pour communiquer ayant ¢té intériorisés et étant
devenus des outils de pensée (pour penser...) chez les sujets «novices».
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Le formateur d’enseignants est également satisfait par ce type d’étude, qui est un
exemple du type de collaboration entre chercheurs et praticiens de I’éducation et qui
peut de ce fait contribuer a la formation (initiale et continue) des enseignants. Certes,
la mise en place d’un dispositif de type socio-constructiviste ne permet ¢videmment
pas de résoudre les problémes d’apprentissage ni de répondre aux problémes d’en-
seignement. Ni dogmatisme, ni injonction, ni applicationnisme! On est toutefois en
droit de penser qu’un contexte d’enseignement-apprentissage interactif, prenant appui
sur les theses socio-constructivistes et médiatisé¢ de maniere pertinente par I’ensei-
gnant (par les dispositifs qu’il met en place, par le type de contrat didactique qu’il ins-
taure, par ses modalités d’intervention, etc.) peut s’avérer tres efficace, en particu-
lier pour les éleves en difficulté. ..

Annexe

Exemples de quatre figures a reproduire (deux avec quadrillage, deux sans quadrillage)

avec quadrillage sans quadrillage
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Subjectivités et conceptualisation:
ctude de la co-résolution d’un probleme

Sandra Bruno'

Piaget a bien décrit le role des interactions dans la construction de I’ intelligence. Il asso-
cie clairement ’interaction, la subjectivité et la capacité a raisonner logiquement: «Si
dépendant soit-il des influences intellectuelles ambiantes, le petit enfant les assimile a
sa maniere. 11 les réduit a son point de vue et les déforme donc sans le savoir, du seul
fait qu’il ne distingue pas encore ce point de vue de celui des autres. Il est ainsi égo-
centrique par inconscience de sa subjectivité, sur le plan physique comme sur le plan
social. (...) Les contraintes de I’entourage ne sauraient suffire a engendrer une logique
dans I’esprit de I’enfant, méme si les vérités qu’elles imposent sont rationnelles en leur
contenu: répéter des idées justes, méme en croyant qu’elles émanent de soi-méme, ne
revient pas a raisonner correctement. Au contraire, pour apprendre des autres a rai-
sonner logiquement, il est indispensable que s’établissent entre eux et soi ces rapports
de différenciation et de réciprocité simultanées qui caractérisent la coordination des
points de vue» (Piaget, 2007, p. 215). Autrement dit, c’est dans la relation intersub-
jective que se construit chez ’enfant la conscience de sa subjectivité. Le sociocons-
tructivisme et la didactique des disciplines ont souligné I’importance de 1’expression
des points de vue des apprenants, et mis en évidence le role crucial des interactions de
co-résolution, non seulement entre novices et experts, mais aussi au sein de paires symé-
triques. En plus d’une méthode de type prétest/tache/post-test qui porte sur les perfor-
mances et procédures, il est intéressant d’analyser le déroulement des échanges ver-
baux, et leur influence sur les conceptualisations. La logique interlocutoire aborde
I’intersubjectivité dans cette perspective, lorsqu’elle considére les énonciations comme
actions, et se propose d’analyser «le fonctionnement cognitif de 1’individu, les fonc-
tionnements sociocognitifs de la dyade, médiés par les activités discursives»»
(Trognon et al., 2007). C’est au confluent de ces approches que nous nous proposons
de décrire la résolution, par des étudiants travaillant en bindme, d’un probleme de simu-
lation en sciences physiques. Nous avons choisi deux extraits caractéristiques d’ex-
pressions tres personnelles — intrasubjectives — interprétées par leur interlocuteur de
fagon tout autant personnelle, sans pour autant donner lieu a un conflit socio-cognitif.
Cependant, la volonté d’un accord, d’une entente intersubjective, fait progresser les
sujets vers une solution dont la pertinence est reconnue de fagon partagée.

! Maitre de Conférences, [IUFM de Versailles, Université de Cergy Pontoise. Equipe CRAC, Laboratoire Paragraphe.
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Le présent écrit n’a pas I’ambition de participer a une discussion sur le sens fonda-
mentalement théorique des concepts d’intra- et d’intersubjectivité, mais de les utili-
ser pour décrire quelques aspects d’un corpus sous un autre angle que celui de sa
dimension purement conceptuelle.

Nous présentons dans un premier temps la situation didactique (description du
contexte, des phénomenes physiques et du probléme posé aux étudiants), puis 1’ana-
lyse cognitive de la progression de la résolution, et enfin nous interpréterons deux
moments dialogiques particuliers.

Situation didactique

Les sujets sont des étudiants en premiere année de sciences physiques a I’université,
qui participaient a une session de travaux pratiques dont I’objectif était d’étudier plu-
sieurs phénomenes analogues de propagation: thermique, ¢électrique et hydraulique
(voir figure 1). Leur tache consistait dans un premier temps a réaliser (en bindme)
diverses expériences dites «simples» et a mesurer les évolutions des phénomenes en
fonction du temps, a en tracer le graphe et, avec 1’aide de 1’enseignant, a trouver une
formulation mathématique correspondante.

Figure 1. Schématisation des dispositifs

Dispositif Th Dispositif El Dispositif Hy

Le dispositif thermique (Th) permet d’étudier la propagation de la chaleur depuis une source trés chaude (plaque
chauffante, large rectangle blanc), vers un récepteur de température moindre (cylindre de cuivre, petit rectangle blanc),
a travers un isolant (rondelle de papier, trait noir entre les deux rectangles), le tout étant isolé par une «capuche»
isolante (I’enveloppement strié). Pour cela, les étudiants mesurent la température du cylindre de cuivre en fonction du
temps. Le dispositif électrique (El) permet d’étudier la charge d’un condensateur a travers une résistance (mesure de la
tension, en fonction du temps, aux bornes du condensateur). Le dispositif hydraulique (Hy) permet d’étudier le
transfert d’un liquide depuis un réservoir rempli, vers un tube récepteur initialement vide, a travers un tuyau de trés fin
diameétre (mesure de la hauteur d’eau dans le récepteur en fonction du temps).

Le probleme a résoudre est présenté dans un second temps. Apres avoir réalisé les
expériences «simplesy, il est demandé aux sujets de concevoir un dispositif hydrau-
lique «complexe» qui simule 1’évolution d’une propagation de la chaleur dans un
matériau quelconque, par exemple du bois. Cette situation est complexe dans la mesure
ou les propriétés du matériau a prendre en considération dans la description de la situa-
tion ne sont plus «disjointes» (dans le dispositif simple, la rondelle de papier repré-
sente un matériau résistif dont on peut négliger la capacité calorifique, et le cylindre
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de cuivre représente une certaine capacité, dont on peut négliger la propriété de résis-
tivité). Il s’agit donc d’étudier 1’évolution de la chaleur aux points d’un cylindre de
bois situés a différentes distances de la source de chaleur, ce qui est plus complexe
comparé a la version simple pour laquelle la mesure est réalisée en un point seulement.
Du point de vue de la modélisation physique de cette transformation, le dispositif com-
plexe peut étre considéré comme la concaténation de » dispositifs simples. La solu-
tion au probléme de simulation reléve donc de la transposition de cette opération de
concaténation dans le domaine hydraulique (voir figure 2). La solution nécessite donc
une analyse infinitésimale des phénomenes. La consigne donnée aux sujets est la sui-
vante: « A partir de I’analogie de base entre le systéme thermique simple et le systeme
hydraulique simple, quel dispositif hydraulique complexe permettra d’observer un
phénomene analogue au phénomene thermique complexe ?».

Figure 2. Schématisation du probléme posé aux étudiants

Les discussions des bindmes pendant la réalisation de la tiche ont été enregistrées, et
les représentations graphiques qu’ils ont produites ont été recueillies. Un intervie-
wer ¢était présent pour prendre soin des magnétophones et relancer les dialogues au
sein des bindmes. La transcription des enregistrements permet d’analyser, pour les dif-
férentes solutions proposées, les justifications données par les sujets, ainsi que les pro-
cessus de passage d’une proposition a une autre.

Progression cognitive de la résolution

Avant de traiter quelques extraits qui intéressent la question des subjectivités dans la
conceptualisation, nous présentons un résumé de I’évolution logique et conceptuelle

101



102

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

de la résolution du probléme par deux sujets, Lea, une jeune femme et Gae, un jeune
homme (voir Bruno, 1999). Trois phases clés de la réalisation de la tache ont été iden-
tifiées: analyse des systemes impliqués, conception d’un premier dispositif de simu-
lation et évolutions apportées au premier dispositif.

Phase 1: analyse des systemes impliqués dans la tache

Dans cette premiere phase de résolution, les sujets recherchent les différences, les
transformations, les correspondances entre les dispositifs.

Lea décrit la différence entre le systéme thermique simple et le systéme thermique
complexe, au niveau des grandeurs mesurables: la température est mesurée soit en
un point (systeme simple) soit en fonction de la distance par rapport a la source d’éner-
gie (systeme complexe). Lea: « parce que la [Th2]?, la température dépend de la hau-
teur et du temps alors qu’avec le cuivre, comme ¢a va vachement vite, c’était que la
température. On négligeait X. » Lea explique cette différence par les propriétés des
objets, désignées de facon implicite («le cuivre, comme ¢a va vachement vite...»
désigne la conductivité élevée du matériau). Puis elle cherche une correspondance
hydraulique au parameétre supplémentaire du systeme complexe thermique (la dis-
tance), qu’elle ne trouvera pas. Lea: « La température correspond a la hauteur, bon
le temps on le garde mais X je sais pas a quoi ¢a correspondrait, heu, dans un sys-
teme hydraulique’. »

Gae va dans un premier temps penser a faire correspondre la hauteur dans le cylindre
de bois (dispositif thermique complexe) avec la hauteur dans le tube récepteur hydrau-
lique (dispositif simple): « En fait, ¢a [le tube récepteur], on considere que c’est le
morceau de bois entier. » Cette correspondance est probablement fondée sur la simi-
larité spatiale de I’eau qui monte et la chaleur qui monte. D’un point de vue expert,
cette focalisation peut étre considérée comme un obstacle. C’est néanmoins sur cette
base que Gae ¢labore une relation de réitération entre les systémes simples et les sys-
teémes complexes. Gae: « En fait il faudrait diviser (...) le gros volume par I’ensemble
de ce qui arrive a chaque fois. » Il al’idée que la densité de 1’eau devrait varier en fonc-
tion de sa hauteur dans le tube récepteur, de la méme fagon que la quantité de cha-
leur dans le bois varie en fonction de I’écart a la source.

Phase 2 : conception et proposition d’un premier dispositif

Lea va utiliser la relation de réitération énoncée par Gae pour I’appliquer en tant que
transformation de concaténation du dispositif simple aboutissant a un dispositif com-
plexe (« faudrait faire plein de petits réservoirs »). Gae rejoindra le point de vue de
Lea lorsqu’il aura abandonné la prégnance spatiale de 1’équivalence distance-hauteur.

2Th2: dispositif thermique complexe.

* X: écart a la source de chaleur.
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Pour vérifier la cohérence physique du dispositif hydraulique
inventg, les sujets se basent sur I’évolution supposée des phé-
nomenes thermiques et hydrauliques («la chaleur arrive la,
elle remplit d’abord la ... »). Ils aboutiront a la conclusion que leur dispositif hydrau-

lique répond au probleme mis en évidence dans I’analyse de la tache: « Donc on a bien
["apparition de la valeur X », la distance des tubes au réservoir.

Phase 3 : amélioration du dispositif par intégration de contraintes, mise en évidence
de lois

Néanmoins, Lea émet une réticence (« le probléeme c’est que dans le systeme du bois,
c¢’est une quantité infinitésimale ») sur laquelle s’appuieront les améliorations sui-
vantes. Les sujets rejettent le principe physique qui leur avait semblé justifier leur pre-
mier dispositif, et modifient leur dispositif en fonction de principes qui n’avaient pas
été considérés auparavant (« il faut pas attendre que ¢a se remplisse en entier pour que
¢a donne a [’autre »). Les sujets, avec leur mode d’expression spontané, énoncent deux
lois fondamentales qui régissent I’ensemble des phénomenes: le flux (de chaleur,
d’eau) est proportionnel a la différence, entre deux points, de la grandeur considérée
(hauteur, température): « plus il se remplit, plus il en donne », et le flux est propor-
tionnel a une propriété de conductivité qui peut &tre variable et mesurée « [trous] pro-
portionnel[s] a la conductibilite du bois ».

Gae: Et en fait, ¢a va étre ¢a ’analogie : I'eau va arriver comme ¢a, on a un premier tube...
et hop! elle en donne un petit peu a I'autre.

Lea. Il se remplit avec des minuscules trous parce qu’au fur et a mesure il donne quelques
gouttes... et le front de chaleur est précédé par un peu de chaleur en plus, en fait ¢ ’est ¢ca! En
fait les trous sont tellement petits que c’est ¢a qui fait le freinage.

Gae: Non, les trous peuvent étre plus grands, ¢ca dépend...

Lea: Il faudrait que ce soit a peu prés proportionnel a la conductibilité du bois.
Gae: Oui, tu mets un facteur K en fait...

Lea. Oui, parce que ce qui serait parfait c’est d’avoir une espéece

de matiere poreuse.

Gae: Plus y en a plus ¢a va couler et... un filtre a café, voila, c’est
tres bien!

Interprétation

Les extraits que nous allons analyser du point de vue de la subjectivité concernent la
phase 2, lorsque les sujets élaborent leur premier dispositif de simulation. Dans la
transcription ci-dessous, nous avons fait apparaitre en gras les expressions les plus
significatives pour notre interprétation.

Gae: En fait il faudrait diviser... le gros volume par I’ensemble de ce qui arrive a chaque
fois, je sais pas si tu vois ce que je veux dire...
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Lea: que tu voudrais dire que faudrait ... faudrait faire pleins de petits réservoirs ?

85 Gae: (en méme temps) Regarde t’imagines, 1a tu dis 1a 1a c’est ta chaleur qui arrive,
d’accord?

Lea: Hum.

Gae: OK, mais donc y a de la chaleur... y a un petit peu de chaleur qui arrive et qui se
répartit dans tout le heu...

90 Lea: Oui.
Gae: ...dans tout le truc...
Lea: Voila donc faudrait faire pleins de petits réservoirs ?

Gae: Non... Non je vous ai trouvé une analogie la! Dans le cas du... toi tu dis, c’est le
morceau de cuivre...

Lea: Hum.
Gae: Tu mesures la température, t’es d’accord avec moi?

Lea: Bon la c¢’est pareil que le morceau de cuivre parce que quand, heu quand 1’eau elle
arrive, ¢a, ¢a enfin on peut pas dire... on peut pas séparer...

100  Gae: (en méme temps) Bin ouais mais 1’eau elle reste ici. Il faudrait que a chaque fois,
I’eau, en fait, le... le... ce serait le méme niveau mais c’est que la densité qui change,
¢a ¢a équivaudrait a la température... Vous me comprenez ou pas vous ?

I: Oui. Enfin moi je comprends comment on avance dans le probleéme.

Gae a une idée qu’il semble chercher a imposer. Apres avoir demand¢ trois fois a Lea
si elle était d’accord, il finit par poser la méme question, non plus a son bindme, mais
a ’interviewer. Paralléelement a cela, il exclut, d’abord par défaut, puis fermement, la
proposition de Lea. Pouvons nous avancer que Gae est en plein «intra», alors que
Lea est en plein «inter» ? En effet, Gae ne demande pas a Lea ce qu’elle pense de ce
qu’il explique, mais d’étre en accord avec lui. Lea, par sa proposition, applique dans
le domaine physique concret ce que Gae énonce en tant que principe.

Comment Gae va-t-il passer de I’intra a I’inter ? Linterviewer finira par jouer le role
d’autorité assigné de par son expertise supposée, que Gae lui avait quelque peu prété
en lui demandant (sous entendu «vous, au moins»): « vous me comprenez ou pas
vous 7 »

Lea: Si tu dis... parce que le bois, la température elle va d’abord arriver la... apres ¢a
va se répandre au-dessus, c¢’est pas. .. ¢a serait le méme principe que ¢a [HY 1, probléme
hydraulique simple] alors en fait.

Gae: Ah non c’est pas une histoire de densité, ¢’est une histoire de heu.. de nombre de...
non...
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140  I: Oui mais je reprends son argument c’est-a-dire que si ce systeme 1a [HY 1] il est
analogique au systéme avec le bois... est-ce que ¢a peut en méme temps étre analogique
avec le systéme avec le cuivre ? Or il était analogique le systéme ou il y avait le cuivre.

Lea: Bin oui, donc heu... il faut changer quelque chose.
I: Donc ce qu’il faudrait savoir... donc il faut changer quelque chose.
145  (long silence)

Gae: Changer quelque chose heu...

Lean’a aucun succes aupres de Gae lorsqu’elle lui démontre I’incohérence, matérielle
tout au moins, de sa proposition (qui conduirait a considérer que le dispositif ther-
mique complexe est analogue au dispositif hydraulique simple, alors qu’il s’agit jus-
tement d’en élaborer un nouveau). Ce désaccord est tres riche du point de vue des sub-
jectivités, car si I’on se penche sur les significations respectivement données par les
sujets a leurs énonciations, nous verrons qu’ils ont tous deux raison, et que probable-
ment Lea est moins dans «I’inter» qu’il n’y semble. En effet, elle appréhende le prin-
cipe de Gae dans ses dimensions opératoires abstraites et opérationnelles (diviser, mul-
tiplier), appliquées au champ matériel («plein de petits réservoirs»). Gae quant a lui
est dans la volonté d’une conceptualisation des champs hydraulique et thermique de
la physique. Lorsque Lea lui explique que sa solution ne change rien au dispositif
simple, elle base son jugement sur les aspects matériels des dispositifs, mais pas sur
le principe physique qu’il cherche a faire comprendre. Cependant... il faut changer
quelque chose, ainsi que Gae, a la suite de Lea, et de I’interviewer surtout, en convient.
Linterviewer a ainsi, par le statut que les sujets lui donnent, rétablit le droit de parole
a Lea, qui pourra, pour la troisieéme fois, re-proposer son idée, qui sera trés bien enten-
due par son partenaire, ainsi que la fin de la phase 2, et la phase 3, le montrent. Apres
la «mise au point» de la réciprocité de I’interlocution, celle-ci peut étre considérée
comme entiere dans la derniére phase de la résolution du probleme.

Conclusion

A partir de la réalisation d’un diagnostic partagé, les sujets progressent dans la co-
résolution suivant des phases intra- et intersubjectives dont nous avons tenté¢ de mon-
trer un exemple d’articulation. Une telle articulation particulierement créative
concerne la transposition, réalisée par un sujet dans le registre concret des objets du
dispositif de simulation, d’une analyse conceptuelle décrite par I’autre sujet. Largu-
mentation de I’un des protagonistes est entendue de maniére transposée par son inter-
locuteur. Mais cette transposition n’est pas intentionnelle. Nous sommes en présence
de deux systemes de catégorisation (ou, dit autrement, de deux modes d’interpréta-
tion du réel et des signifiants le décrivant). La régle interlocutoire qui semble avoir
été implicitement a 1’ceuvre serait la suivante: « Tu parles dans ton systeme de caté-
gories, et j’interpréte ton énonciation avec le mien». S’agit-il de «1’inter»? De
«I’intra» ? Ce que nous voulons souligner, c’est que consciemment, I’un des sujets est
dans I’inter (j’écoute et j’essaie de faire sens), et I’autre est dans I’intra (j’affirme),
alors qu’il n’en est peut-&tre pas ainsi inconsciemment. L'intersubjectivité releve-
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t-elle de la négociation, du débat apparent, ou bien aussi de phénomenes bien plus inté-
riorisés, et donc articulés a I’ intrasubjectivité ? Enfin, il nous semble important de sou-
ligner (et la place nous manque pour le développer) que le principal moteur dans la
recherche d’une solution par ces deux sujets, outre le test de la recevabilité par I’autre
de leurs propositions, est le souci d’objectivité, prouvé par leur démarche permanente
de questionnement de la validité de leurs propositions dans le réel et en fonction de
I’ objectif représenté du probleme posé.
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Raisonnement temporel et modeles
log-linéaires

Symposium

Organisé par Jacques Crépault et Frank Jamet

Introduction générale, par Jacques Crépault

Les trois exposés du symposium «Raisonnement temporel » suggerent que la notion
de temps est un long processus de construction des connaissances de I’enfant a I’adulte
novice/expert. La notion d’indécidabilité, notion commune a plusieurs domaines de
connaissance, s’avere difficile a construire et a formaliser. Le mod¢le des états
stables/instables permet, dans un premier temps, de dégager plusieurs étapes de
construction du «monde de I’indécidabilité». Dans une premicre étape, les inférences
temporelles seraient élaborées selon un mode dyadique «décidable» avec certaines
inférences privilégi¢es a I’intérieur des états théoriques. L’élimination de certaines
inférences privilégiées (par exemple la relation inverse vitesse-temps: statut d’opé-
rateur) permettrait, dans une deuxieme étape, de construire un «monde décidable tria-
dique». Enfin la derniere étape conduirait a un dépassement du «monde décidable
triadique» en un «monde triadique du possible». Les travaux de Jamet (1999) mon-
trent ainsi que I’adulte et méme I’expert éprouvent de sérieuses difficultés a construire
«I’indécidabilité cinématique». Les travaux de notre collaborateur Truillet soulignent
également la difficulté, chez les enfants et adolescents frangais et tibétains, de
construire un temps commun pour des problémes de double référentiel. Les résultats
obtenus sont compatibles avec ceux de Crépault (1989, 2003). Le raisonnement des
adolescents et des jeunes adultes semble plus proche d’un «temps relativiste» que
d’un «temps newtonien». Les problemes concernant la micro-genese sont abordés
dans le dernier exposé. Les résultats suggerent que les prédictions du modele des états
stables/instables sont compatibles avec les patrons de réponses prévus. Ce travail per-
met d’articuler la problématique des modeles structuraux a celle des modeles log-
linéaires (dont on trouvera une excellente introduction dans Agresti, 2007 ; Wickens,
1989).
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1. Raisonnement temporel, processus inférentiels
et indécidabilité a la durée : approche
novice/expert

Frank Jamet' et Jacques Crépault’

Introduction

Lobjectif de ce travail est d’identifier les processus inférentiels mobilisés par des
adultes raisonnant qualitativement sur des énoncés indécidables, dont le contenu porte
sur le temps cinématique. Définissons ce que recoupent le raisonnement qualitatif, les
énoncés hypothétiques indécidables et temps cinématique.

Le raisonnement qualitatif se différencie du raisonnement quantitatif en ce qu’il ne
comporte pas d’élément numérique. Les inférences sont de type «plus de ... », «moins
de ...»ou«méme que ...». Les énoncés indécidables se distinguent des énoncés déci-
dables en ce que, dans les premiers, trois réponses sont possibles alors que, dans les
derniers, seule une réponse est possible. Le temps cinématique met en jeu trois
concepts: le temps, la vitesse et ’espace. Le temps lui-méme se déduit a partir de
I’ordre relatif initial et de 1’ordre relatif final de 1I’événement.

Lorsqu’un sujet résout un énoncé indécidable sur la durée, déduit-il le temps a partir
des deux ordres relatifs (initial et final )? Quelle influence I’information relative a I’es-
pace a-t-elle sur la déduction de la durée ? Comment la littérature en psychologie traite-
t-elle la question de I’indécidabilité dans le cadre du raisonnement temporel ?

L’indécidabilité

Les travaux sur le temps recouvrent plus d’un siecle de travaux si I’on prend comme
origine le texte de Guyau (1890). Cinq domaines de recherche se dégagent de la lit-
térature. Le femps socialement organisé qui étudie les notions de jour, de mois, de
semaine, d’age. Le temps cinématique qui a trait au rapport vitesse et espace. Le temps
non-cinématique qui étudie le temps en dehors de ces rapports avec la vitesse et I’es-
pace. Le temps perception qui s’intéresse aux rythmes, a 1’appréciation des durées
et, plus récemment, le femps relativiste. La littérature sur le raisonnement temporel

' Maitre de Conférences en psychologie, [IUFM de I’ Académie de Rouen et Université Paris VIII, France.

* Professeur en psychologie cognitive, Université Paris VIII, France.
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est abondante, a I’exception des travaux sur le temps relativiste. Une lecture atten-
tive montre que rares sont les recherches qui se sont intéressées aux problemes «indé-
cidables». Excepté le travail de Storring (1908), la quasi-totalité des études sur le rai-
sonnement temporel recourt a des dispositifs physiques : des mobiles se déplacant, des
lampes s’allumant ou s’éteignant, etc. Ils ne permettent pas d’appréhender facilement
les situations indécidables. En effet, dés que 1’on propose une tache concrete, les
notions de femps, de vitesse et d’espace sont quantifiables et, de ce fait, elles devien-
nent décidables. Pour pénétrer le «monde de I’indécidabilité », il est impératif de rai-
sonner dans 1’univers du qualitatif.

Gréco (1967) propose une situation ou le sujet est confronté a un probleme indéci-
dable. Les sujets sont eux-mémes les «mobiles» en déplacement. Deux enfants effec-
tuent un parcours accompagné d’un expérimentateur. Ils constatent que 1’un part
«avant D’autre» et arrive «avant ’autre». Quelques sujets observent que 1’un part
«apres autre» et arrive «apres 1’autre». En revanche, aucun enfant ne dispose des
informations relatives a la vitesse et I’espace parcouru par son «concurrent». Les
résultats montrent qu’il faut attendre 1’age de 9-10 ans pour que les jugements sur la
durée soient corrects.

C’est a partir des années 1980 que des travaux sont réalisés sur cette classe de pro-
blémes. Richie & Bickhard (1988) utilisent un dispositif physique pour comprendre
les inférences a la durée. En revanche, Acredolo (1989), Crépault (1980, 1981, 1988,
1994), Déret (1995), Jamet (1991, 1999), Samartiz (1992a, 1992b) recourent aux énon-
cés hypothétiques. Storring (1908) est le premier a utiliser ce type de paradigme pour
étudier le raisonnement temporel dans le cadre des syllogismes.

De ces travaux, il se dégage que 1’age auquel les sujets répondent correctement a cette
classe de problémes varie de 9-10 ans (Gréco, 1967) a I’adulte «expert» disposant
d’un niveau «bac scientifique + 5» (Jamet, 1999). Ces variations tiennent, d’une part,
aux paradigmes expérimentaux et d’autre part, au type de relations indécidables sur
lesquelles portent les jugements. S’il s’agit de situations agies, ce peut étre a 9-10
ans (Gréco, 1967). Si’on recourt aux énoncés hypothétiques et que I’on demande aux
sujets de juger si les trois propositions sont possibles, entre 37% et 57% des enfants
de 9-10 ans acceptent deux propositions sur les trois en fonction du type d’énoncés
indécidables. Si I’on demande aux sujets de 11 a 15 ans d’apprécier la compatibilité
des informations contenues dans les énoncés indécidables puis d’inférer 1’informa-
tion manquante, 20 a 30% des 11 ans, 30 2 40% des 13 ans et 50 a 80% des 15 ans sont
capables de donner une réponse correcte (Crépault, 1989).

Enfin, si ’on cherche la cohérence des réponses sur une série d’énoncés décidables
et indécidables (quinze énoncés) comportant a la fois des informations relatives a la
cinématique (vitesse et espace) et des informations relatives a la succession (ordres
relatifs initiaux et terminaux), seuls des sujets adultes experts disposant d’un niveau
«bac scientifique + 5» sont a méme de résoudre ces énoncés (Jamet, 1999) et encore
avec de grandes difficultés.
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Le modele des états stables et instables résulte de travaux (voir Crépault, 1989, 1993,
2003, 2005 pour une synthese) sur la psychogenese du raisonnement temporel (ciné-
matique) chez des pré-adolescents, adolescents et adultes. Ce modele s’applique a
n’importe quelle situation qui comporte trois variables: en cinématique (temps,
vitesse, espace), dans le contexte non-cinématique (ordre initial, ordre final, durée),
¢équilibre de la balance (masse, distance, par rapport au fléau, coté d’inclinaison), élec-
tricité (résistance, intensité, puissance), raisonnement syllogistique (deux prémisses,
conclusion). Le modéle permet de décrire les états de connaissance du sujet comme
son évolution dans le temps.

Lhypothéese fondamentale est que I’organisation des relations pour les problemes a
trois dimensions s’effectue suivant un certain mode de composition bien défini. Le
sujet commence par utiliser le mode dyadique (Crépault, 1989 ; Montangero, 1977).
Le sujet tient compte de deux dimensions et fait abstraction de la troisieme. Ensuite,
il passe ou non a un mode triadique.

Le sujet dispose de deux types de connaissance: des connaissances générales relatives
a un domaine et des connaissances inférées qui proviennent de I’ensemble des infor-
mations communiquées comme de I’interaction entre les connaissances générales et
connaissances inférées. Les états de connaissance du sujet peuvent étres stables ou
instables. Ces deux états (stabilité ou instabilité¢) sont la conséquence des rapports
qui existent entre les deux formes de connaissance. En effet, lorsque les connaissances
générales sont compatibles avec les connaissances inférées, le systéme est structu-
rellement stable; dans le cas inverse, il est structurellement instable (figure 1).

Figure 1. Organigramme général des transformations (d’apres Crépault, 1989)

Dans le cas des systémes instables, deux mécanismes de construction des connais-
sances sont en jeu: soit la résultante du conflit cognitif entre connaissances générales
et connaissances inférées se traduit par une ¢limination des connaissances inférées,
et la relation qui en découle est alors plus «fragile»; soit les connaissances inférées
integrent les connaissances générales en entrainant une réorganisation des connais-
sances générales. Le développement cognitif se traduit par une oscillation entre les
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deux systemes, I’un stable et I’autre instable : un systéme cognitif stable suivi d’un sys-
téme cognitif instable suivi de nouveau par un systéme cognitif stable. Le modele per-
met également d’apprécier les transformations macro-génétiques, c’est-a-dire avec
I’age, et micro-génétiques au cours de la méme situation.

Jamet & Crépault (2006) ont étudié 1’incidence de I’information relative a la vitesse
sur la qualité du raisonnement temporel chez 200 adultes (novices et experts). Le para-
digme expérimental est le suivant. Deux énoncés hypothétiques indécidables a la durée
sont donnés: la voiture rouge roule plus vite que la noire ou la voiture rouge roule
moins vite que la noire et les informations relatives au temps: /a voiture rouge part
avant la noire et elle arrive avant la noire. Le sujet choisit sa réponse parmi trois
propositions: « plus de temps », « moins de temps » et « le méme temps ». Lordre de
présentation des deux énoncés est contrebalancé. Sur les 16 patrons de réponses pos-
sibles (4 réponses fois 4 réponses), cinq processus sont postulés. Un conforme au
modele physique, ¢’est-a-dire conduisant a I’indécidabilité. Le second processus se
base sur I’information cinématique («plus vite» ou «moins vite»). Il engendre 1’in-
férence «Si je roule plus vite, je prends moins de temps (T—)» et inversement (T+).
Le troisiéme processus se fonde sur I’arrivée des mobiles: « Si j’arrive avant, je prends
moins de temps (T—)». Le quatriéme processus prend en compte a la fois le départ et
I’arrivée des mobiles. En cas de conflit, le sujet compense en égalisant: «Si je pars
avant, je prends plus de temps; si j’arrive avant, je prends moins de temps; plus de
temps, moins de temps ? alors méme temps (T=)». Le cinquieme processus se fonde
sur I’information cinématique et sur les arrivées des mobiles. En cas de conflit, le
sujet compense en €galisant: « Si je roule plus vite, je prends moins de temps; si j’ar-
rive avant, je prends moins de temps, donc moins de temps (T—)». «Si je roule moins
vite, je prends plus de temps et si j’arrive avant je prends moins de temps; plus de
temps, moins de temps ? donc méme temps (T=)». Les résultats montrent que les cing
processus permettent de rendre compte de 74,5% des performances des adultes. Le
modele explique également 75% des résultats des experts et 74% des novices. Ces cinq
processus sont-ils opérants lorsque le sujet résout des énoncés indécidables a la durée
comportant une information sur I’espace parcouru?

Méthodes

200 adultes (100 novices, bacheliers et 100 experts, ingénieurs) résolvent deux énon-
cés indécidables. Premier énoncé: La voiture rouge parcourt plus de chemin que la
noire, la voiture rouge part avant la noire, la voiture rouge arrive avant la noire; le
second énoncé se distingue du précédent en ce que la voiture rouge parcourt moins de
chemin que la noire. Le sujet choisit sa réponse parmi trois propositions: « plus de
temps », « moins de temps » et « le méme temps ». L ordre de présentation des deux
énoncés est contre-balanceé.
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Hypotheése

Les cinq processus possibles sont: 1. modele physique (réponse correcte indécidable),
2. cinématique («si je fais plus de chemin, je prends plus de temps et inversement»),
3. successions sur les arrivées («si j’arrive avant, je prends moins de temps»), 4. suc-
cessions sur le départ et I’arrivée avec égalisation en cas de conflit («si je pars avant,
je prends plus de temps, si j’arrive avant je prends moins de temps: plus de temps,
moins de temps ? alors méme temps»), 5. cinématique et arrivées avec égalisation
en cas de conflit («si je fais plus de chemin, je prends plus de temps, si j’arrive avant,
je prends moins de temps: plus de temps, moins de temps ? alors méme temps; ou si
je fais moins de chemin, je prends moins de temps et si j’arrive avant, je prends moins
de temps, donc moins de temps»). Ces cinqg processus devraient permettre de rendre
compte des performances des adultes.

Les experts devraient utiliser massivement le processus modéle physique et dans une
moindre mesure le processus succession avec égalisation en cas de conflit, ce second
processus étant plus proche du modele physique.

Les novices devraient se distribuer sur I’ensemble des cinq processus avec peu de
réponses conformes au modele physique.

Résultats

Les cinq processus permettent-ils de rendre compte des performances des adultes ?
Un expert se distingue-t-il d’un novice ?

Nos résultats montrent que les cing processus prévus par le modele rendent compte
de 71,5% des performances des adultes (tableau I). On remarque que 39% des adultes
donnent une réponse compatible avec le modéle physique. Les deux processus impli-
quant une égalisation (cinématique et ordre final et succession et ordre initial et final)
représentent 15,5% des réponses; 11% pour le processus succession et ordre initial
et final et 4,5% pour le cinématique et ordre final. Seuls 2,5% des adultes utilisent
un processus cinématique.

Lexamen «novice» versus «expert» indique que le modele rend compte de 58% des
performances des novices et de 85% des experts. On constate deux différences: 1. 1’ex-
pert utilise davantage le processus modele physique que le novice (63% vs 15%) et
2. le novice raisonne trois fois plus en inférant une durée sur les arrivées que I’expert
(22% vs 7%). L utilisation d un processus cinématique est marginale et spécifique aux
novices (5%).

Les deux processus qui mettent en jeu 1’égalisation sont utilisés respectivement par
7% des novices et 2% des experts (cinématique et ordre final) et 12% des novices et
10% des experts recourent au processus succession et ordre initial et final.
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Tableau 1. Distribution des performances aux deux énoncés indécidables a la durée

Inférence a la durée N=200 [N=100 | N=100
T+ 0 0 0

T+ T- Cinématique 5 2 3
T= | 0 |

Ind 3 1 2

T+ 5 5 0

T- T- Succession arrivée 29 22 7
T= 16* 15* 1*

Ind 10 6 4

T+ 4 3 |

T= T- Cinématique et ordre final égalisé 9 7 2
T= Succession et ordre initial et final égalisé 22 12 10

Ind 5 4 |

T+ 2 0 2

Indécidable | T— 10 7 3
T= | 1 0

Ind Physicien 78 15 63

Taux de prédiction du modele 71,5% 58% 85%

E+: plus d’espace; E—: moins d’espace; avl: part avant; av2: arrive avant; Ind: indécidable.
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Discussion et conclusion

Comme nous venons de le voir, les cinq processus issus du modéle des états stables
et instables permettent d’identifier les mécanismes qui sous-tendent le raisonnement
d’adultes experts comme novices. Comme la littérature I’a déja montré, les énoncés
indécidables sont difficiles: 47% de nos experts (ingénieurs, certifiés en physique,
agrégés) et 85% de nos bacheliers ne font pas appel au modele physique pour résoudre
ces énoncés. Si la majorité des experts inferent la réponse indécidable, 37% fournis-
sent une autre réponse.

Si, avec deux processus (modéle physique et succession et ordre initial et final éga-
lisé), on explique la majorité des raisonnements des experts, il en faut cinq pour appré-
hender 61% des novices. Une analyse plus fine des résultats montre qu’un sixiéme
processus est mobilisé. Il se traduit par le patron de réponses «plus de temps» ; «méme
temps» (voir * dans le tableau 1). Quel type de raisonnement peut conduire a ces infé-
rences ? Ce patron de réponses traduirait un «détour» par la vitesse. Le sujet raison-
nerait comme suit: «Si je fais plus de chemin, ¢’est que je vais plus vite et si je vais
plus vite, je prends moins de temps, information compatible avec le fait qu’arrivant
avant, je prends moins de temps». De méme, le sujet infére que parcourant moins de
chemin, la voiture roule moins vite donc prend plus de temps, information non com-
patible avec le fait qu’arrivant avant, elle prend moins de temps. « Plus de temps, moins
de temps ? alors méme temps». Ce sixiéme processus représente 15% des novices et
1% des experts. En conclusion, le mod¢le des états stables et instables rend compte de
76% des performances des novices et 83% de celles des experts.
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2. Etude de résolution d’une tache cinématique
chez I’enfant et ’adolescent francais et tibétain

Thierry Truillet'

Introduction et hypothéses

En prolongement des travaux classiques de psychologie génétique, Crépault propose
un modele théorique des états de connaissance stables/instables, fruit de plusieurs
décennies de travaux sur le sujet. Cauteur analyse les conduites des sujets a partir de
résolution de taches en cinématique. L objectif est de comprendre I’organisation entre
les trois dimensions que sont la vitesse, le temps et I’espace d’un point de vue psy-
chogénétique par une explication des inférences temporelles observées des 1’age de
9 ans a I’age adulte. Le modele rend compte d’états de connaissance évolutifs (forme
d’équilibres plus ou moins stables) et de processus de passage d’un état a I’autre. Lau-
teur part de I’hypothese que les relations cinématiques seraient composées d’abord
deux a deux par des régles bien définies (par ex. «plus d’espace: plus de temps») avant
d’aboutir a une étape finale vers un raisonnement triadique. Parmi I’ensemble de rela-
tions dyadiques entre les trois dimensions, celle de la relation inverse vitesse-temps
tient une place spécifique d’opérateur. « Elle se compose avec chaque couple de rela-
tions défini (par ex. ‘plus vite: moins d’espace’; ‘plus de temps: plus d’espace’;
‘moins d’espace: plus de temps’, etc. Elle est mise en ceuvre a chacune des étapes
(“ états de connaissance théorique’) du développement cognitif» (Crépault, 1989).

Deux composantes sont fondamentales au modele: 1. la notion d’objet théorique, qui
se définit par « un ensemble de schemes inférentiels comme: plus... que: plus... que,
plus... que: moins... que, moins... que: moins... que», chaque objet se caractérisant
par «quatre schemes inférentiels», et 2. la notion d’état théorigue dont la définition
dépend des objets. « Chacun des états théoriques postulés (alpha, béta, gamma) est
constitué de deux objets et d’un opérateur commun» (id.).

Prenons I’exemple de /’état gamma (stable); celui-ci est composé de trois couples de
relations (objets théoriques), relation inverse entre la vitesse et ’espace (V/E) (plus
vite — moins d’espace), relation directe entre 1’espace et le temps (E-T) (plus d’espace
—plus de temps) et relation inverse entre la vitesse et le temps (V/T) (plus vite —moins
de temps) (id., 2003). Les transformations des états sont régies par deux types de
regles: une regle d’évolution temporelle et des regles de composition (composition de
I’ opérateur avec les objets spécifiques de 1’état) responsables des mécanismes de trans-
formation des états (id., 1989). Toutefois, [’auteur précise que les régles de transfor-

'Doctorant en psychologie cognitive, Université de Paris 8.
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mation sont spécifiques du fait qu’il s’agit d’un point de vue microgénétique ou d’un
point de vue macrogénétique, ainsi une double réglementation peut étre opérée en
fonction des deux axes des transformations d’états.

Ces travaux montrent d’une part une évolution développementale des réponses des
sujets (de 9 a 15 ans) répartie en quatre niveaux d’organisation (comprenant les dif-
férents états théoriques) et d’autre part de meilleures performances avec 1’age a la
question de vitesse. Les questions concernant la durée font apparaitre des réponses ou
les durées sont percues différenciées (temps relativiste) avant d’étre comprises comme
synchrones (temps newtonien) (id., 1989, 2003). C’est sur la base de ces derniers tra-
vaux que nous avons étay¢ notre propre recherche (Truillet, 1992, 1994, 2001).

Hypotheses

Nos hypotheses de recherche tentaient de vérifier d’une part que la construction de
la vitesse précéderait celle de la durée. Concernant cette derniére, nous devrions obser-
ver une durée pergue dans un premier temps comme différenciée avant d’étre com-
prise comme indifférenciée. D’autre part, il s’agissait pour nous de confronter nos
deux populations de sujets au postulat du modele qui a une tranche d’age donnée fait
correspondre un état de connaissance particulier (alpha, béta, gamma).

Méthodologie

Notre épreuve reprend le paradigme de Crépault (1989) qui se compose de problemes
concernant des relations cinématiques non métriques (p. ex.: plus... que, moins...
que, méme... que) caractérisées par un double systeme de référence, la spatialisation
de la durée (extrait du ruban) et la composition synchrone d’un mouvement de vibra-
tion (fréquence du crayon) avec un mouvement de translation (vitesse du ruban).

Les sujets disposent d’une information visuelle:

Information ruban

points traits

et de deux informations verbales complémentaires (la fiéquence du crayon: « le crayon
tape a laméme cadence » (F=) et la vitesse du ruban: « le ruban est tiré lentement puis
tres vite » (V#)), et doivent répondre a trois questions. 11 s’agira donc a partir de deux
informations d’en inférer une troisiéme.
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La premiére question concerne la vitesse: « A quel endroit le ruban est-il all¢ le plus
vite ?» [Q1]. Deux réponses sont proposées: 1° «entre les points» ou 2° «entre les
traits» (voir le schéma ci-dessus). Les questions 2 et 3 concernent la durée; celle de
la fréquence du crayon (durée-crayon ?): «est-ce que le crayon a pris le méme temps
entre deux points qu’entre deux traits ?» [Q2] et celle de la durée du ruban: «est-ce
que le ruban a pris le méme temps entre deux points qu’entre deux traits ?» [Q3]. Trois
réponses sont proposées pour les questions 2 et 3: 1° «oui»; 2° «non? plus de
temps?... points» ; 3° «non? plus de temps ?... traits». Ainsi 18 patrons de réponses
sont possibles (2x3x3) et bien qu’un seul (correct) soit compatible du point de vue
du modele physique, du point de vue psychologique, c’est-a-dire pour le modele des
états stables/instables (Crépault, 1989, 2003), 9 patrons de réponses (5 stables et
4 instables) sur les 18 possibles sont caractéristiques de systemes cognitifs propres a
chaque sujet. Ils constituent les différents états théoriques (alpha, béta, gamma) pos-
tulés par le modéle.

Les sujets agés entre 9 et 17 ans concernent deux populations distinctes, un premier
groupe en France (FR: N = 40), et deux autres groupes de sujets tibétains en exil en
Inde au Tibetan Children Village (TCV 92: N =94 & TCV 97: N = 85) qui ont été
observés lors de deux voyages. La tache cinématique est présentée en frangais pour
les francais et en anglais pour les Tibétains.

Résultats

Le tableau 1 qui concerne les réponses correctes avec 1’dge a chacune des trois ques-
tions confirme notre premiere hypothese. Quel que soit le groupe de sujets (Frangais
ou Tibétains), la construction de la vitesse précéde toujours celle de la durée, avec
une nette amélioration en relation avec 1’age. Les réponses exactes a la durée-crayon
(Q2) sont plus importantes qu’a la durée-ruban (Q3), ce qui confirme bien que la
durée est pergue dans un premier temps comme différenciée. Comme pour la question
vitesse-ruban (Q1), on note une amélioration avec 1’age, sauf pour le groupe de sujets
TCV 92 ou nous observons une tres faible différence entre les groupes G1 et G2 quant
aux Q2 (durée-crayon ?) et Q3 (durée-ruban ?). Nous pensons que cette différence
pourrait étre expliquée par le fait que, bien que d’une tranche d’age différente (G1 plus
jeune que G2), tous les sujets appartiennent au méme niveau scolaire (équivalent de
la sixiéme en France). Cette situation est particuliere a ces sujets tibétains en exil en
Inde qui sont insérés dans le systeme scolaire du Tibetan Children Village des leur arri-
vée du Tibet (Chine).
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Tableau 1.  Pourcentage des réponses correctes a la question 1: «vitesse du ruban» (vr)
et aux questions 2 et 3, respectivement : «durée crayon» (trc) et «durée ruban» (trr)

"traits" | "méme temps" | "méme temps"
[FR] (v+, e+) (t=) (t=)
[11,11 ans<S<15,3 ans] .80 .53 .16 40
[TCV 92] (N = 94)
G1[10 ans<S<13 ans] .83 .30 11 47
G2[13 ans<S<16,1 ans| .96 .28 A7 47
[TCV 97 (N=285)
G1]10,3 ans<S<16,2 ans] .67 .16 .14 43
G2[13,2 ans<S<17,1 ans] 95 57 24 42

Légende pour les tableaux 1 et 2: Q: question; vr: vitesse ruban; S: sujet; (v+, e+): «plus vite, plus d’espace»;
(t=): «méme temps»; TCV : Tibetan Children Village.

Par ailleurs, I’analyse des patrons de réponses aux questions «durées» (Q2 et Q3) chez
les sujets frangais (N = 40) fait apparaitre des résultats qui confirment la seconde hypo-
these: 74% des sujets utilisent des durées différenciées (temps «relativiste») alors que
seulement 26% répondent par des durées synchrones (= temps newtonien). Par cons¢-
quent, peu de sujets sont alors en «état» (de connaissance) pour fournir la réponse qui
nécessite des durées synchrones !

Par contre chez les sujets tibétains, [’hypothese d’une durée différenciée percue dans
un premier temps n’est confirmée que pour le groupe TCV 92 (N = 94). Lanalyse
des patrons de réponses correctes et incorrectes nous donne des durées différenciées
(entre le référentiel «crayon» et le référentiel «ruban» pour 62% et des durées syn-
chrones pour 38%. En revanche chez les sujets tibétains du TCV 97 (N = 85), notre
deuxiéme hypothése n’est pas confirmée: durées différenciées = 50%, durées syn-
chrones = 50%. Cette différence de raisonnement est d’autant plus intéressante qu’elle
facilite en conséquence aux sujets 1’acces au patron de réponses correctes selon le
modele physique (pour Q1: plus vite entre les traits, pour Q2 et Q3 : égalité des durées
entre les traits et les points) qui nécessite I’acquisition des « durées synchrones»: TCV
92 [3% de sujets], TCV 97 [9% de sujets], alors que pour les sujets frangais, 7% seu-
lement donnaient le patron de réponses correctes.
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Tableau 2.  Etats de connaissance des sujets (Frangais et Tibétains) et validité du modéle
des états stables/instables selon les perspectives développementales

TCV 92 (N=94)

Q1 Q2 Q3 Gl| G2 Gl| G2
vr tre trr N=40| N=47|(N=47| N=43|N=42

TCVIT (N=85)

9-10 | Niveau1
ans | (V/E)(E-T)(V/T) | "points" | "traits" | "traits" 1 3 1 5 0
[Etat gamma-stable] | (v+,e-) | (t+,et+) | (t+,e+)

11-12| Niveau 2

ans | (V-E) (E-T)(V/T) | "traits" | "traits" | "traits" alpha 6 15 12 12 9
[Etat alpha-instable] | (v+,e+) | (t+,e+) | (t+,e+) (béta) 3 5 8 5 4
13-14| Niveau 3 "méme béta 9 1 3 0 7
ans | (V-E) (B/T) (V/T) | "traits" | temps" | "points"| (alpha)6 9 8 2 9
[Etat béta-stable] | (v+,e+) | (t=) (t+,e-) | (gamma) I l 0 3 1
15-16| Niveau 4 "méme | "méme 3 1 2 1 7

ans | (V-E) (E-T) (V-T) | "traits" | temps" | temps"
[Etat phi-instable] | (v+,e+) | (t=) (t=)

29 35| 34 281 37

9 12| 13 15 5

i |

Patrons de réponses non prévus

Complément légende tableau 2: (V/E) relation inverse vitesse-espace; (V-E) relation directe vitesse-espace;
(E-T) relation directe espace-temps; (E/T) relation inverse espace-temps; (V/T) relation inverse vitesse-temps;
(V-T) relation directe vitesse-temps; (v+, e+): «plus vite, plus d’espace»; (t+, e+): «plus de temps, plus d’espace»;
(t+,e-): «plus de temps, moins d’espace»; (t=): «méme temps» (les 9 patrons de réponse prévus sont mentionnés plus
haut, dans la section Méthodologie).

Les résultats du tableau 2 font apparaitre une trés bonne validité¢ du modele théorique
des états stables/instables, généralement supérieure a 70%, sauf pour le groupe
(G1 =N=43) de sujets du TCV 97 qui ne rend compte qu’a 65%, mais sans pour autant
que parmi les 35% de patrons de réponses non prévus, [’un d’entre eux présente un
effectif supérieur a 5%.

Remarquons encore une fois que cette population de sujets TCV 97 demanderait une
plus grande attention; il est tout a fait paradoxal que bien que ce groupe soit celui
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qui donne une meilleure performance au niveau de la réponse correcte (9%), lorsque
nous comparons les résultats des deux sous-groupes G1 (plus jeunes) et G2 (plus agés),
ils se situent chacun aux deux extrémes de la validation du modele: en-dessous de la
moyenne pour G1 (65%) et au-dessus pour G2 (88%). Y aurait-il ici un type de rai-
sonnement temporel qui serait propre a ce groupe de sujets puisque les sujets tibétains
duTCV 92 semblent exprimer des réponses proches des sujets francais, sauf peut-étre
pour la question 2 «durée-crayon», ou elles correspondraient davantage a des sujets
d’un age moins avancé?

Discussion et conclusion

Comme le montrent nos résultats, si le développement de la connaissance dans le
domaine du raisonnement cinématique fait apparaitre des états de connaissance des
sujets qui suivent une progression du point de vue génétique, c’est-a-dire selon 1’age
des sujets (construction de la vitesse avant celle de la durée, et des durées différen-
ciées avant celle des durées synchrones), le modele théorique des états de connais-
sance stables/instables qui a servi de référence a nos travaux montre quant a lui que
certains états de connaissance peuvent demeurer stables dans leur structure cognitive
et ceci malgré 1’age des sujets.

D’autre part, et pour revenir sur le titre de ce colloque « Constructivisme et éducation»,
I’exemple ici des sujets tibétains (TCV 92) nous a montré que 1’age seul ne suffit pas
a améliorer ses connaissances et en conséquence ses performances. L éducation (qui
nécessite I’intersubjectivité) semble bien un facteur primordial dans I’acquisition des
connaissances chez un sujet.

Par ailleurs nos résultats illustrent bien ici ce que signalait Piaget, dans 1’ouvrage sur
1’Epistémologie du temps (Grize et al., 1966) que «méme aux niveaux opératoires, le
temps continue de provoquer des estimations préopératoires (perceptives ou représen-
tatives) dans toutes les situations ou les données sont insuffisantes pour donner prises
a des opérations, et cela jusque chez 1’adulte» (moins de 10% de réponses correctes).
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3. Du raisonnement temporel a la sérendipite
temporelle : modeles des états stables/instables
et mode¢lisation log-lin€aire

Jacques Crépault’

« Que I’homme ne vienne pas a la connaissance facilement, de lui-méme, mais
ait besoin d 'une recherche tient vraisemblablement a ce qu’il a dans son enfance
[...] développé un systeme de croyances fausses [...] Il serait intéressant de
constituer le modele d’un tel systeme de croyances fausses mais stables... »
(Gddel's Papers, transcription C. Dawson, Tome V, p. 333, cité in les « Démons
de Godel», Cassou-Nogués, 2007, p. 49).

Introduction

Lexposé concerne quelques aspects du raisonnement temporel en lien avec la modé-
lisation statistique des modeles log-linéaires. Le raisonnement temporel est abordé
dans le cadre du modele des états stables/instables (Crépault, 1978, 1989, 2003) selon
trois points de vue: 1) la composante micro-génétique des inférences temporelles,
2) la composante macro-génétique (évolution des inférences temporelles sur une
échelle temporelle plus importante — par exemple 1’effet de la variable «age»), 3) les
processus d’interactions entre les états théoriques (interactions entre pairs). Ce modele
permet de prédire les patrons de réponses sur ces trois aspects du raisonnement tem-
porel. Du point de vue micro-génétique, le modele prévoit, étant donné «1’état cogni-
tify («stable» ou «instable») du sujet, ses réponses ultérieures, par exemple, séquences
des réponses au cours d’une série de questions; la «stabilité structurale relative» du
modele impose des contraintes sur les réponses possibles: ainsi, pour une situation
de trois questions (choix binaire), un seul patron de réponses sur quatre patrons pos-
sibles est prévu par un «état cognitif stable ». Le mod¢le permet aussi de prévoir I’his-
torique des réponses du sujet a partir de sa réponse finale: inversion des probabilités
selon la régle de Bayes (cf. Dale, 1990); dans ce dernier cas (prédictions sur le passé),
«I’état instable» sélectionne un seul patron de réponses sur quatre possibles. On peut
ainsi, a partir d’'un mode¢le déterministe des états stables/instables, construire un
modele probabiliste sur les fréquences de transition des états théoriques et établir une
forme d’articulation avec la modélisation statistique log-linéaire de données catégo-
rielles (Agresti, 2002 ; Bishop, Fienberg & Holland, 1975 ; Croux, 2005 ; Green, 1988 ;
Haberman, 1978 ; Vokey, 2003). Nous présenterons ici les aspects du modele concer-

! Professeur en psychologie cognitive, Université Paris VIII, France.
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nant la composante micro-génétique. Lanalyse des réponses porte sur des situations
caractérisées par la spatialisation de la durée «mesurée» selon le point de vue de deux
«observateurs» liés a des reperes distincts (Crépault, 2005).

Modéles du raisonnement temporel et modélisation log-linéaire

Dans le cadre piagétien, la structuration qualitative du temps opératoire repose sur
deux opérations: 1) la sériation des événements : notions d’avant, d’apreés et de simul-
tanéité (relation de succession nulle); 2) ’emboitement des durées (moments plus
ou moins longs). Le passage du temps qualitatif au temps métrique s’effectue lors-
qu’on considere les intervalles temporels comme étant a la fois égaux entre eux et
différents par leur ordre de succession (Abelé & Malvaux, 1954; Grize, 1966,
La Harpe, 1941; Papert & Voyat, 1967 ; Piaget, 1941, 1946a, b). La problématique pia-
gétienne suite aux travaux de Fraisse (1967), Piaget (1966) et des chercheurs du Centre
d’épistémologie génétique de Geneve (Bovet etal., 1967 ; Grize et al., 1966), est renou-
velée a partir des années 1970. Les modeles proposés se rattachent a des probléma-
tiques inspirées du cadre piagétien, des modeles de traitement de I’information et des
modeles connexionnistes: modele de type «regles de décision» (Siegler & Richard,
1979), modele «facette» (Levin, 1992), modele «intégration de 1’information»
(Wilkening, 1981), mod¢le «post-piagétien» (Montangero, 1977, 1993 ; Matsuda,
2001), modele connexionniste (Buckingham & Shultz, 2000), modeles des états
stables/instables (Crépault, 1975, 1989, 1998 ; Crépault & Jarrige, 1996 ; Deret, 1988;
Jamet, 1999 ; Samartzis, 1995). Une modélisation du temps qualitatif qui tient compte
des aspects du femps cinématique (relations temps-espace-vitesse) et du temps non-
cinematique (relations durée-successions) dans le contexte des systemes cognitifs
stables/instables est proposée par Crépault (1993).

La problématique de la modélisation statistique en termes des modeles log-linéaires
date des années 1960 (cf. I’historique de Feinberg et Rinaldo, 2007 ; Clogg, 1992). Un
des objectifs de base des modeles log-linéaires est de modéliser les effectifs obser-
vés pour des tables de contingence multidimensionnelles (plus de deux variables caté-
gorielles: nominales ou ordinales). Signalons que I’approche classique de Pearson (la
statistique du Chi-deux de Pearson) se limite a une analyse deux a deux des variables,
par conséquent a une perte d’information des données. Dans notre exposé, nous ten-
terons d’articuler la démarche de modélisation en termes du modele des états
stables/instables et des modeles log-linéaires.

Modeéle des états stables/instables et simulation probabiliste

Stabilité/instabilité structurale

Définition générale. — Dans le cadre général d’un mode de composition dyadique
(couples de relations), nous supposons que le sujet met en jeu deux types de connais-
sances: les connaissances générales (CG) relatives a un domaine et les connaissances
inférées (CI); ces dernieres sont déclenchées a partir des informations communiquées
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(consigne, dispositif, questions, etc.) et des connaissances générales disponibles. Deux
cas sont possibles quand on confronte les CG et les CI: 1) soit les CG et les CI sont
compatibles: il n’y a pas de conflit cognitif, le systeme cognitif est dit structurelle-
ment stable; 2) soit les CG et les CI sont incompatibles : dans ce cas il y a conflit cogni-
tif, et le systeme cognitif est dit structurellement instable. Le mod¢le suppose, dans
le cas des systeémes instables, deux mécanismes de construction des connaissances:
1) dans le premier cas, les CI sont ¢liminées et les CG maintenues; ii) dans le second
cas, les CI se substituent a un sous-ensemble des CG; cela produit une nouvelle orga-
nisation des connaissances générales qui est alors structurellement stable (Crépault,
1989, 2003).

Regle d’évolution des états de connaissance et microgeneése. — Etant donné les états
de connaissance stables/instables du «sujet», nous supposons que 1’état a I’essai +1
dépend uniquement de 1’état a I’essai 7. Autrement dit, le pass¢ antérieur a |’état Et
n’intervient pas sur I’état £7+/ (chaine de Markov d’ordre 1) (Crépault, 1978). La
chaine de Markov d’ordre 1 correspond dans le cadre de la modélisation log-linéaire
(Lindsey, 1995) a un modele d’indépendance conditionnelle (modéele log-linéaire
T1*T2 + T2*T3); ’hypothese nulle sous-jacente a ce modele est que: T1 est indé-
pendant de T3 conditionnellement a 1’état T2. La notion d’essai correspond dans les
conditions expérimentales proposées aux «réponses» codées en termes des états théo-
riques du modele. Compte tenu de la régle générale de type Markov, nous supposons
deux types de transformations des états théoriques:

R1: régle de type Futur (prédictions des réponses ultérieures)

- Rla: Et: Etat stable => Er+1 : Etat stable

-R1b: Et: Etat instable => soit Et+1 : Etat stable, soit £¢+1 : Etat instable
R2: régle de type Passé (historique des réponses)

- R2a: Et+1: Etat instable => Et: Etat instable

- R2b: Et+1: Etat stable => soit Et: Etat stable, soit £7: Etat instable

Remarques: Dans le cadre du modele, les systémes instables se caractérisent par deux
relations de type décidable (Rd) et une relation de type indécidable (Ri) ou par trois
relations de type indécidable. La structure de base des systémes stables est celle-ci:
{Ril, Ri2, Ri3}. Dans ce systeme, la composition de deux relations de type indéci-
dable entraine une relation nouvelle, relation qui est de type décidable. En revanche,
les systemes stables se caractérisent par deux relations de type indécidable (Ri) et
une relation de type décidable (Rd) ou par trois relations de type décidable. La struc-
ture de base des systémes stables est celle-ci: {Rdl, Ri2, Ri3}. Dans ce dernier sys-
téme, la composition de deux relations entraine une nouvelle relation « compatible »
avec le systéme initial. Soulignons que le mode¢le suppose une relation commune aux
systemes stables/instables: «1’opérateur»; ce dernier est une relation de type indéci-
dable (Ri) (cf. Crépault, 1989, 2003).
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Prédictions du modeéle

Stabilité/instabilité structurale. — Le modele est tres sélectif (voir tableau la): si la
«réponse» du sujet correspond a un éfat stable, seul un patron de réponses est prévu
sur quatre possibles (cellule T1stable & T2stable & T3stable). Les prédictions du
modele pour des événements passés sont également sélectives (tableau Ib): un état
instable a 1’instant T3 conduit a un seul €tat instable a I’instant T1 : un patron sur quatre
patrons possibles.

Tableau Ia. Prédictions du modéle: Séquence temporelle de type « Futur »

Instable Stable
Instable Instable (prévu) Prévu (instable) Prévu (stable)
Stable (prévu) Non prévu Preévu (stable)
Stable Instable (non prévu) Non prévu Non prévu
Stable (prévu) Non prévu Prévu (stable)

Tableau Ib. Prédictions du modéle: Séquence temporelle de type « Passé »

Instable Stable
Instable Instable (prévu) Prévu (instable) Non prévu
Stable (non prévu) Non prévu Non prévu
Stable Instable (prévu) Preévu (instable) Non prévu
Stable (prévu) Prévu (instable) Prévu (stable)

Simulation du modéle: du modele structural a un modele probabiliste. — L’ objet de
la simulation est d’établir un lien éventuel avec la modélisation log-linéaire. Nous
supposons une forte probabilité (p=.90) associée a la transition £ => E¢+1 d’un état
stable vers un état stable (R1a): par conséquent, une probabilité de p=.10 est asso-
ciée a la transition non prévue (stable => instable). Par contre, si le sujet est dans un
état instable a I’instant £7 (deux états possibles a I’instant t+1), nous associons une
probabilité de 5 a la transition stable ou bien instable. En résumé, les régles proba-
bilistes sont les suivantes:
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R1bis: regle de type Futur (prédictions des réponses ultérieures)

- Rla: Et: Etat stable => Et+1 : Etat stable (p=.90)

- Rla: Non prévue: Et: Etat stable => Et+1: Non prévu: Etat instable (p=.10)

- R1b: Et: Etat instable => soit Et+1 : Etat stable (p=.5), soit £¢+1: Etat instable (p=.5)

Les résultats de la simulation sont présentés au tableau 1. Dans le cadre de ce modele
probabiliste, les effectifs théoriques non prévus sont inférieurs a 5%. Les prédictions
dumodele des états stables/instables sont de 88% (n=200). Signalons un point impor-
tant: le Odd (chance) conditionnel (T3/T2 sous T1) est de 9.0 pour chacun des états
stables (p. ex., 45/5=81/9 =9). Autrement dit, si le sujet est dans un état stable, le rap-
port de chance (9/1) est le méme quel que soit son état a I’instant initial (t1). Le Odd
ratio (rapport entre deux Odds conditionnels) est naturellement identique (p. ex.,
cellule T1stable: 5x81/5x9 =9 ; cellule T linstable 25x45/25x5 = 9). Par conséquent,
le modele prévoit une triple interaction nulle (rapport entre deux odds ratio = 1)
(cf. Agresti, 2002 ; Haberman, 1978 ; Remer, 1969).

Tableau II.  Simulation. Prédictions du modéle des états stables/instables (n = 200)

T1 T2 T3 Probabilité Effectifs théoriques
Instable 125 25
Instable <:
Stable 125 25
Instable
- [Instable .025 5
Stable <
TR rable 225 45
Instable 025 5
Instable
Stable .025 5
Stable
- [Instable .045 9
Stable <
TR Stable 405 81

Prédictions du modele: 176/200 = 88%. La premiére colonne indique la probabilité selon les régles de transformations
postulées (en gras). La seconde colonne indique les effectifs théoriques prévus par le modéle probabiliste (n = 200).
Notons que les effectifs prévus par le modele log-linéaire d’Indépendance conditionnelle (T1*T2 + T2*T3) sont iden-
tiques. La valeur des paramétres (SPSS 12) est la suivante: T1.T2: N = 2.20 (Z = 5.65, p<.05); T2.T3: A = 2.20
(Z=15.75,p<.05). Le modele suppose une interaction nulle entre T1 et T3 (chaine de Markov d’ordre 1). Les probabili-
tés associées a chacune des cellules résultent des régles de transition postulées. Par exemple la cellule T 1stable, T2stable,
T3stable correspond au produit de trois fréquences probabilistes (.5 x .9 x .9 = .405 ; sin = 200 alors I'effectif théorique
prévuest 81).
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Validation empirique : modélisation statistique

Meéthode

Caractéristiques de la situation. — Linformation communiquée consiste en une don-
née spatiale (traces enregistrées résultant de la composition des deux mouvements)
représentant le couplage d’un mouvement de translation (vitesse-déplacement variable
ou uniforme) et d’un mouvement de vibration (fréquence périodique ou variable).
Nous analyserons un seul type de situation: fréquence périodique (crayon) et vitesse-
déplacement variable (ruban) ; la « durée » est constante (repere-crayon ou repere-
ruban). Les questions posées portent sur la vitesse relative du ruban, la durée définie
selon le repere fréquence (durée-crayon) et la durée définie selon le repere de trans-
lation (durée-ruban) (cf. Crépault, 1989).

Sujets. —360 sujets ont été interrogés individuellement. Léchantillon comprend quatre
groupes de sujets agés de 9 a 15 ans. Les sujets de chaque groupe d’age sont répartis
au hasard selon six séquences de questions dont trois s€quences de base: par exemple,
séquence 1: VTT; séquence 2: TVT; séquence 3: TTV (120 sujets par séquence).
Nous présenterons dans notre exposé les résultats concernant les 148 sujets qui jugent
variables la durée selon le repére « Fréquence : durée-crayon» et le repere de « Trans-
lation: durée-ruban» (premier T ou second 7 selon 1’ordre des questions). Les
réponses (erronées!) analysées a la durée sont de type «plus de temps» ou «moins
de temps») et celles a la vitesse (V) de type «plus rapide» ou «moins rapide». Du
point de vue du modele, la séquence VTT permet de sélectionner a la 1™ question (QV)
un état stable gamma (réponse correspondant a une relation inverse vitesse-espace);
la séquence TVT (ou TTV) permet de sélectionner a la 1* question (QT) I’état stable
béta (relation inverse temps-espace) (cf. Crépault, 1989, 2003).

Résultats

On constate (tableau III) que le modéele log-linéaire d’indépendance conditionnelle
(T1*T2 + T2*T3) s’ajuste bien aux données observées (G*>=1.73,dl =2; p=.42;
X*=1.69, dl =2). Chypothese sous-jacente a ce modele est que les réponses (« stabi-
lité relative» des états théoriques) a T1 et T3 sont indépendantes conditionnellement
aT2; cette dernicre hypothese est ainsi compatible avec un processus Markov d’ordre
1 (cf. Lindsay, 1985). Les associations partielles T1*T2 (X*=48.1; dl=1; p<.05) et
T2*T3 (X*=29.1; dl = 1; p<.05) sont significatives (cf. Agresti, 2002). Ces résul-
tats sont comparables avec notre analyse de simulation.
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Tableau I1I. Validation empirique du modeéle des états stables/instables (n = 148)

T1 T2 T3 Effectifs théoriques  Effectifs observés
Instable 25,29 24
Instable <:
Stable 30,71 32
Instable
- [Instable 1,69 1
Stable <
TR Stable 2731 28
Instable 2,71 4
Instable
Stable 3,29 2
Stable
- [Instable 3,31 4
Stable <
TR Stable 53,69 53

Effectif total: n = 148. La premiére colonne indique les effectifs théoriques prévus par le modéle log-linéaire
d’Indépendance conditionnelle: T1*T2 + T2*T3. La seconde colonne indique les effectifs observeés (en gras, les cellules
prévues par le modéle des états stables/instables). Signalons que nous avons regroupé les trois séquences de questions
VTT (n = 46), TVT (n = 49) et TTV (n = 53) étant donné la taille relativement faible des effectifs par groupe pour ce
type d’analyse (12 X J2 X K2: 8 cellules possibles).

Soulignons que selon I’approche classique du Chi-deux de Pearson (comparaison
deux a deux des variables), I’association marginale entre T1 et T3 est significative
(X2=5.83;dl=1;p=.01);enrevanche dans le cadre des modeles log-linéaires (prise
en compte des trois variables), I’association partielle est non significative (X2 =1.70;
dl=1;p=.19). Lestimation des param¢tres associés aux interactions T1*T2 et T2*T3
apporte aussi une information essentielle: elle s’interpréte en termes du rapport de
chance (odds ratio). Les valeurs estimées des parametres sont les suivantes: T1*T2:
N=2.9,SE=.486,Z2=5.98;T2*T3: N =2.6, SE = .527, Z="7.92. Lanalyse dans le
cadre de la modélisation log-linéaire apporte donc des informations nouvelles concer-
nant le statut des associations statistiques pour plus de deux variables nominales.

Discussion et conclusion

Cet exposé sur une double démarche théorique et méthodologique du raisonnement
temporel montre I’importance d’une modélisation cognitive a la base d’une modéli-
sation statistique. Dans un premier temps, la démarche consiste a formuler un modele
cognitif général du raisonnement temporel, modele défini en termes des états cogni-
tifs stables/instables. Du point de vue théorique, la définition des états stables/instables
en termes de relations dyadiques de type décidable ou indécidable permet d’établir
des points communs entre la structure additive sous-jacente aux relations durée-suc-
cession et la structure multiplicative propre aux relations cinématiques. Le modele
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permet ainsi de prédire que, sous certaines conditions, les problémes de type additif
ou multiplicatif (sous la forme qualitative) sont d’un niveau de difficulté comparable.
Dans ce cadre d’analyse, la constitution du temps métrique n’est pas nécessairement
une étape qui succéde au temps qualitatif, contrairement a ce que suggere Piaget
(1946a) et certains travaux postpiagétiens sur le temps (cf. Crépault, 2003). Le modele
des ¢états stables/instables est un modele déterministe. Il est donc intéressant de se poser
la question des probabilités de transition associées a un état stable/instable. Notre ana-
lyse en termes de simulation permet alors d’articuler les prédictions d’un modele struc-
tural (hypothese de type markovien d’ordre 1 sur la stabilité relative des états) a un
modele probabiliste. Ce modele permet alors d’analyser en termes de modeles log-
linéaires la structure des données. La modélisation log-linéaire est par conséquent
dépendante de la problématique psychologique et non I’inverse. Comme le souligne
récemment Goodman (2007), I’outil statistique est a la fois une « magie des nombres »
et/ou une « sérendipité statistique » en ce sens qu’il permet de réaliser des découvertes
fortuites fécondes (sur I’origine et la notion du concept de sérendipité, voir Catellin
2003, Merton & Barber 2004, et Remer 1969).
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La construction du temps et du nombre
chez I’enfant

Symposium
Organisé par Frank Jamet

Introduction, par Jean-Jacques Ducret

Ce symposium est centré sur la construction du temps, et secondairement du nombre,
chez le jeune enfant. Le développement de la notion de temps parait particulierement
intéressant a examiner dans le contexte de ce colloque pour les raisons suivantes:
1) le temps est associé a toutes les conduites conscientes (c’est 1a un point qui réunit
des auteurs aussi opposés que le sont Bergson et Kant); 2) le temps est la seule des
catégories universelles de la pensée noétique qui porte non seulement sur la réalité
physique au sens le plus large, mais également sur la réalité psychologique, conscience
comprise. Certes, I’étude de son développement a montré un étroit parallélisme entre
les étapes de sa construction chez I’enfant et celles du nombre et de 1’espace (Piaget
1946). Mais c’est 1a une découverte assez inattendue. En effet, 3) outre le fait de sou-
lever de délicats problémes de signification et d’interprétation sur lesquels philosophes
et savants n’ont cess¢ de diverger, le temps a pour particularité, comparativement a
I’espace et au nombre, que rien dans le réel existant ne soutient sa construction. Alors
que pour I’espace, I’objet est la que I’on peut mesurer, abandonner, y revenir.... et alors
que pour le nombre, les collections d’objets sont la qui fournissent, elles aussi, un sup-
port a la construction du nombre élémentaire, pour le temps, il n’y a rien de tel. Le
temps est impalpable; en un sens il est rien, pur néant, alors méme que, a I’'image de
Chronos, il dévore la réalité tout entiere! Mais c’est précisément dans ce rien, dans
ce caractere multiforme et insaisissable que repose un de ses intéréts majeurs. Du fait
de son «inexistence», le temps est particuliecrement apte a démontrer la valeur du
constructivisme, le role essentiel du Sujet dans la construction de sa «réalité» et de
sa notion. Mais quel sujet? Individuel ? Collectif ? Cette construction releve-t-elle
de I’intrasubjectif ? De I’intersubjectif ? A 1’évidence, des deux!

D’un c6té, nous partageons en effet la conviction piagétienne que rien n’existe pour
chaque sujet individuel sinon ce qui est assimilé a ses schemes. Ceux-ci sont I’alpha
et ’oméga du constructivisme et ils n’existent qu’au sein de chaque organisme indi-
viduel. Rien n’est percu ou n’est pensé qui ne passe par le filtre des schemes internes
aux individus (que I’on peut certes retrouver plus ou moins a I’identique d’un individu
a I’autre). Mais par ailleurs il est impossible de ne pas prendre en compte le carac-
tere largement conventionnel et social du temps: chaque individu assimile ce qui est
le fruit d’une tres longue histoire de la conscience collective qui se compte en millé-
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naires. Bien sir, tout, dans notre notion de temps, ne provient pas de cette histoire;
symétriquement a I’apport du social, on ne saurait négliger la base biologique et donc
phylogénétique de nombreuses régularités ou rythmes psychologiques. Mais méme
ces rythmes liés a I’économie énergétique de 1’organisme, a la reproduction de ’es-
pece, etc., sont évidemment modifiés ou en tout cas modulés par le social. En consé-
quence, si I’on veut comprendre pleinement le développement ou la construction du
temps chez I’enfant, on doit réussir a coordonner dans nos explications ce qui reléve
de I’intrapsychologique et ce qui releve de I’interpsychologique, c’est-a-dire d’un coté
les mécanismes et les acquis qui fonctionnent au sein de 1’individu, et de I’autre coté,
les acquis véhiculés par la société, mais aussi les mécanismes par lesquels les indivi-
dus agissent les uns sur les autres, s’influencent mutuellement. Au demeurant, il n’y
apas de fronti¢re nette entre ces deux sources, comme le montre par exemple le méca-
nisme de I’imitation — tout a la fois intra- et intersubjectif — par lequel un individu peut
s’approprier le savoir-faire d’autrui, ou du moins la partie de ce savoir-faire qui entre
dans ce que Piaget appelait la zone d’assimilation (et d’accommodation) des schémes
; ou encore comme le montre en sens inverse ’action pédagogique, dont la réussite
dépend in fine du bon vouloir et de la capacité de 1’apprenant d’acquérir le type de
savoir ou de comportement visé par cette action.

Pour étudier ce jeu entre I’intra- et ’intersubjectif dans la construction du temps chez
I’enfant, nous nous nous focalisons sur les 3-5 ans. Outre le fait que I’on ne sait que
peu de choses en ce qui concerne tout spécialement les 3 ans, ¢’est une tranche d’age
particulierement intéressante de par le role important qu’y joue le social, comme le
souligne ci-apres Frank Jamet. Celui-ci rapporte en effet la fagon dont I’école mater-
nelle frangaise structure 1’environnement et introduit des situations susceptibles
d’orienter la construction par les jeunes enfants des premicres intuitions et notions
temporelles agissant sur le plan non plus de la seule action, mais aussi des représen-
tations. Lenfant de cet age est ainsi incité a évoquer ou anticiper des événements pas-
sés ou futurs en les situant dans un temps socialement partagé. S’il n’y a pas de doute
que I’apport du milieu et les échanges intersubjectifs sont une condition nécessaire au
développement de la représentation du temps chez I’enfant, le probléme se pose néan-
moins de connaitre les conditions ou compétences intellectuelles qui lui permettent
de s’approprier ce temps socialement partagé, c’est-a-dire de le (re)construire. C’est
ce probléme que nous aborderons de front dans notre contribution a ce symposium.
Nous reprendrons a cet effet quelques résultats de recherches réalisées a Geneve et a
Paris aupres d’enfants de 3-4 ans, en décrivant rapidement les niveaux des réponses
observées et en proposant quelques hypotheses sur les processus intrasubjectifs de
construction grace auxquels le jeune enfant peut s’assimiler ce qui provient d’autrui
ou de I’organisation sociale, en y ajoutant une structuration dépendante de son propre
niveau de développement cognitif. Mais cette dialectique entre I’intra- et I’intersub-
jectivité nécessaire a la construction du temps représenté vaut pour toutes les catégo-
ries de la pensée, ainsi que le montrera El Hadi Saada en évoquant non plus la notion
de temps, mais celle du nombre, ou plutdt de sa représentation écrite, en généralisant
ainsi le propos de ce symposium.
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1. Environnement temporel, enseignement
et apprentissage du temps a I’école maternelle
en France

Frank Jamet!'

Dans cette contribution, apres un rappel des différents domaines dans lesquels les psy-
chologues ont étudi€ le concept de temps (temps socialement organisé avec les notions
d’age, de jour, de mois, de semaine, etc. ; de femps cinématique dans ses rapports avec
la vitesse et I’espace; de temps perception, de temps non cinématique ; de temps rela-
tiviste), nous examinerons comment le temps est appréhendé dans le cadre de I’en-
seignement a I’école maternelle francaise. A dessein, nous nous appuierons sur les
textes législatifs en vigueur qui précisent les contenus. Ces textes de référence sont
la loi d’orientation de 1989 confortée par celle de 2005 dans le cadre de la définition
du socle commun.

Revue des différents «temps» étudiés par le psychologue

Sil’on se réfere a Guyau (1890), I’étude de la notion de temps se déroule sur plus d’un
siecle. De cette littérature, nous dégageons cinq grands domaines: le femps sociale-
ment organisé, le temps cinématique, le temps non cinématique, le temps perception
et tout récemment le temps relativiste.

Les travaux sur le temps socialement organisé constituent les premicres études en psy-
chologie. Ils sont essentiellement empiriques. Ces études portent d’une part, sur le
vocabulaire temporel (I’usage des termes comme hier, demain), les notions de jour,
de semaine, de mois, de saison, le temps de I’horloge et du calendrier, les sériations
d’événements historiques, et d’autre part, sur la notion d’age. La majorité de ces études
porte sur I’identification de I’age de maitrise des différentes notions du domaine. On
retiendra que ces notions s’acquicrent trés progressivement. A 3 ans, les enfants com-
prennent les plus simples, a 1’adolescence les plus complexes. Quelques rares
recherches proposent une modélisation décrivant ainsi les processus qui sous-ten-
dent les inférences relatives au temps socialement organisé (Friedman, 1982 ; Ducret,
Jamet & Saada, a paraitre ; Jamet, Ducret, Saada, Es-Saidi, accepté). Les publications
sur ce domaine sont peu nombreuses.

Suite a la rencontre entre Piaget et Einstein, la psychologie génétique s’intéresse a
un nouveau domaine: le femps cinématique (Jamet et Crépault, accepté). En cinéma-
tique, le temps résulte du rapport entre la vitesse et ’espace (T = V/E). La question

! Maitre de Conférences en psychologie, [IUFM de I’ Académie de Rouen et Université Paris VIII, France.
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posée est la suivante: « Lintuition subjective du temps est-elle primitive ou dérivée,
d’emblée solidaire ou non de la notion de vitesse ?» (Piaget, 1946). Avec Piaget, le
temps est étudi¢ au sein d’une théorie générale de la connaissance. Fraisse et Vautrey
discuteront certains résultats piagétiens relatifs au stade de développement de la notion
de temps. Dans les années 1960, dans le cadre des Etudes du Centre d’épistémologie
génétique, les travaux sur le temps seront repris. Ils donneront naissance d’une part,
aune série de recherches répondant aux critiques de I’approche piagétienne et d’autre
part, a des études discutant les étapes préopératoires des concepts de temps, vitesse
et espace ou de 1’ordre de maitrise de ces trois concepts. Deux points sont a retenir:
1) ces recherches ont été toutes conduites sur des dispositifs physiques; 2) la notion
de temps est loin d’étre maitrisée durant I’enfance. A la fin des années 1970, des
modeles complémentaires ou alternatifs a I’approche piagétienne sont conceptualisés
(Crépault, 2003). Ils ouvriront de nouvelles perspectives d’études, montrant que le
temps est d’une extréme complexité ou seuls ’adulte «expert» est a méme de résoudre
les rapports entre temps, vitesse et espace (Jamet, 1999). La littérature dans le domaine
du temps cinématique est importante ; en revanche, peu de travaux ont été publiés ces
cinq dernieres années.

Si Gréco (1967) est le premier a étudier le temps non cinématique, c’est-a-dire abs-
traction faite des notions de vitesse et d’espace, ce sont les travaux de Montangero
(1977, 1984) qui lui donneront une consistance en le modélisant. Le temps non ciné-
matique a trois composantes : 1’ordre relatif initial (e début d’un événement), I’ordre
relatif final (la fin d’un événement) et la durée. Dans certaines situations, des enfants
trés jeunes (5 ans) sont capables de faire des inférences correctes sur la durée. En
revanche, si I’on présente les situations sous forme d’énoncés (la lampe rouge s’al-
lume avant la verte, la lampe rouge s’éteint apres la verte, la lampe rouge a éclairé plus
de temps, moins de temps ou le méme temps), les adolescents et les adultes rencon-
trent, pour certaines situations, de véritables problémes. Comme pour I’étude du temps
cinématique, la littérature en psychologie concernant le temps non cinématique est
riche. On constate que rares sont les publications dans ces cinq dernieres années.

Le temps perception constitue le troisieme grand domaine d’étude. Les travaux por-
tent sur la perception du rythme, sur I’évaluation d’un intervalle, la perception de
I’ordre (Fraisse, 1957, 1984). Les capacités de discrimination sont tres précoces. Les
nourrissons détectent des différences de 100 millisecondes dans la durée de présen-
tation de voyelles. La sensation de durée psychologique est également tres précoce
(3 ans). Les recherches concernent également ’appréciation des durées longues, des
durées courtes. Comme pour le femps cinématique et non cinématique, la littérature
sur le femps perception est abondante.

Les études sur le femps relativiste sont tout a fait récentes (Crépault, 2005 ; Scherr,
Schaffer & Vokos, 2002). La majorité d’entre elles ont été conduites chez de jeunes
adultes, ¢tudiants en physique. Seul un travail s’est intéressé a I’enfant. Crépault (2005)
réinterprete les protocoles présentés dans I’ouvrage de Piaget (1946) dans le cadre
relativiste. A titre d’exemple, il montre que les erreurs typiques des enfants du
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stade I traduisent une conception «relativiste » du temps dans la situation de deux
mobiles s’arrétant de fait simultanément. Lorsqu’on met I’enfant en situation d’ob-
servateur li¢ a un repere fixe, il admet sans difficulté que lorsque le mobile A s’est
arrété, le mobile B «ne marche plus» et réciproquement. Cependant 1’enfant ne peut
pas déduire que les arrivées sont simultanées selon un observateur lié a un repére en
mouvement. Crépault (2005) ré-analyse également les erreurs spécifiques du stade
IT et montre qu’elles peuvent-étre cohérentes dans le cadre du temps relativiste.

Ces cinq domaines du temps étudiés par la psychologie étant présentés, il nous appar-
tient maintenant d’exposer comment cette notion de temps est abordée dans le cadre
des programmes de 1’¢cole maternelle. Nous débuterons notre propos par une rapide
description du systeme éducatif frangais en quelques chiffres pour ensuite exposer les
contenus des programmes de I’école maternelle pour terminer par les compétences
attendues.

Le Temps dans les programmes destinés aux éléves de I’école maternelle
Le systéme éducatif frangais du 1 degré en quelques chiffres

A la rentrée 2006-2007, le systéme scolaire francais (métropole et DOM) scolarise
environ 6 644 100 éleves au 1= degré. Ces ¢leves sont agés entre 2 et 13 ans. Les 2-5
ans représentent 2578445. Ils sont accueillis au sein de 1’école maternelle ou dans
les écoles élémentaires comportant une classe enfantine. En 24 ans (1971 a 1995),
100% des enfants de 3 a 5 ans sont scolarisés (753308, 3 ans; 768047, 4 ans; 768 626,
5 ans).

Le 1e degré est composé d’une part, du pré-élémentaire (école maternelle) avec trois
niveaux et d’autre part, de 1I’¢lémentaire avec cinqg niveaux (cours préparatoire, cours
¢lémentaire 1™ année et 2° année, cours moyen 1™ et 2° année).

Un programme national fixe les horaires (26 heures hebdomadaires de septembre a
juin dans le cadre d’une alternance moyenne de 6 semaines de classe et de 15 jours
de congé environ avec 15 minutes de récréation le matin et I’apres-midi), organise la
scolarisation (3 cycles; cycle I: apprentissage premier; cycle II: apprentissages
fondamentaux, et cycle IIl: cycle d’approfondissement), précise les contenus des
apprentissages pour le pré-¢lémentaire comme pour 1’¢lémentaire et détermine les
compétences a acquérir a la fin de I’école maternelle et élémentaire.

Les contenus des programmes de [’école maternelle

Lécole maternelle structure ses enseignements autour de cinq domaines d’activités:
1) le langage au coeur des apprentissages, 2) le vivre ensemble, 3) agir et s’exprimer
avec son corps, 4) découvrir le monde, 5) la sensibilité, I’'imagination et la création.
Elle fixe explicitement des compétences a acquérir en fin de scolarisation. Apres avoir
exposé les contenus, nous présenterons les compétences attendues.
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Une lecture attentive des contenus de ces cinq domaines d’activités nous indique que
la notion de temps y est présente explicitement mais a des degrés différents. Le lan-
gage au coeur des apprentissages et Découvrir le monde sont les activités ou la notion
est la plus développée. Dans les trois autres la référence au temps est plus marginale.

Pour placer le langage au ceeur des apprentissages, sept actes professionnels® sont
demandés aux enseignants. Parmi ces actes, un s’appuie sur le concept de temps:
Apprendre a se servir du langage pour évoquer des événements en leur absence : éve-
nements passés, a venir, imaginaires. Les rédacteurs indiquent: « Vers 3 ans, une nou-
velle étape conduit ’enfant a entrer dans un langage susceptible d’évoquer des situa-
tions ou des événements qu’il n’est pas en train de vivre ». On demande aux enseignants
de dialoguer avec lui pour I’amener a une formulation adéquate intégrant les marques
verbales de la temporalité. On préconise d’utiliser le rappel verbal des activités qui vien-
nent de se dérouler en classe; I'utilisation de photographies et dessins peut se révéler
efficace lorsque 1’on aborde un événement complexe a raconter. Les situations
d’échange avec les familles, de correspondance interscolaire sont nécessaires.

«La construction de reperes temporels est un aspect important du développement psy-
chologique [...]». Les marques de I’énonciation qui permettent de situer I’événement
passé ou futur comme les flexions temporelles (présent, temps du passé, temps du futur,
etc.) sont précisées: maintenant, aujourd’hui, cette semaine, il y a un moment, hier, le
mois dernier, tout a I’heure, aprés-demain, la semaine prochaine, etc. Pour les rédac-
teurs, les marques temporelles font partie du langage de situation qui s’acquiert de
maniere quasi spontanée. En revanche, il n’en est pas de méme pour les marques tem-
porelles relatives au langage d’évocation qui implique un apprentissage spécifique et
assidu. «LCenfant doit apprendre a se donner une origine temporelle référée au temps
objectif des calendriers, que cette origine soit vague (autrefois) ou précise (le 1¢ jan-
vier 2000), qu’elle se réfere au temps réel du récit historique (date) ou temps imagi-
naire de la fiction (il était une fois). Ce temps chronique peut étre celui des différentes
communautés dans lesquelles ’enfant vit: sa famille, les dates d’événements familiaux
marquants, son école (la rentrée, la féte de 1’école). Le temps doit devenir celui de la
société civile (calendrier) et plus tard le temps de la culture (histoire)».

«Une deuxié¢me difficulté réside dans la compréhension et I’expression de la posi-
tion relative des événements les uns par rapports aux autres dans la trame de ce temps
objectif. Il en est de méme pour la succession ou la superposition des différentes
durées. Cela suppose ’emploi d’autres marques verbales: des mots-outils référés cette
fois a des dates et non plus au présent de 1’énonciation (avant, apres, le jour suivant,

* 1) Permettre a chaque enfant de participer aux échanges verbaux de la classe et inscrire les activités de langage dans
de véritables situations de communication; 2) accompagner le jeune enfant dans son premier apprentissage du
langage ; langage de situation; 3) apprendre a se servir du langage pour évoquer des événements en leur absence:
événements passés, a venir, imaginaires; 4) se familiariser avec le frangais écrit et se construire une premiere culture
littéraire; 5) cas des éléves non francophones; 6) évaluation et identification des difficultés; 7) 1 contact avec une
langue étrangere ou régionale.
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le jour précédent, etc.). Le lexique (les verbes en particulier) joue un role essentiel
dans cette expression de la temporalité».

Au sein de ’activité Découvrir le monde, une longue partie des instructions est consa-
crée au temps qui passe. Les concepteurs des programmes définissent ce qu’est le
temps du tout-petit, détermine le contenu de I’apprentissage de la notion.

«Le temps du tout-petit est un temps cyclique, caractérisé par le retour régulier d’évé-
nements attendus». Leur approche est tres piagétienne: «[...] la structuration du temps
et celle de I’espace sont indissociables. Le sentiment de distance est li¢ a la représen-
tation du temps nécessaire pour aller d’un point a I’autre et suppose que la vitesse
soit prise en compte ».

«A I’école maternelle, il apprend a maitriser les cycles de la vie quotidienne en les
anticipant ou au contraire en se les remémorant. Progressivement, il sépare les évé-
nements des moments ou ils se produisent et parvient a ordonner des activités tres dif-
férentes les unes des autres, en fonction du moment ou elles ont eu licu. »

«L organisation temporelle de son activité se structure a partir du temps propre, celui
de son énonciation qui pose le maintenant et distingue, par rapport a cette origine,
I’avant et I’apres. Tres progressivement, 1’enseignant permet a I’enfant d’installer les
différents moments comme ‘aller dormir’, ‘I’heure des mamans’, etc. dans des jalons
chronologiques du temps social (succession des moments de la journée, succession
des jours de la semaine, succession des mois de 1’année) ».

On recommande d’utiliser I’horloge, le sablier, les clepsydres, le calendrier, I’alter-
nance des activités scolaires en marquant bien les scansions. Ces supports permet-
tent d’objectiver les durées en les référant tant a I’environnement scolaire (emploi du
temps, programmation) qu’a ceux de notre société¢ (date et heure). La dimension sub-
jective de la durée (longue versus courte, agréable versus ennuyeuse) sera ¢galement
prise en compte.

Dans les trois dernicres activités qui structurent le contenu de I’enseignement a I’école
maternelle, les références au concept de temps apparaissent de fagon plus marginale.
Dans /e vivre ensemble, il est demandé¢ d’aider 1’enfant a trouver ses reperes dans sa
classe et dans I’école par une identification claire de 1’alternance : travail individuel /
travail collectif. C’est par cette action qu’il va trouver ses reperes et sa place et ainsi
devenir davantage plus autonome. Dans agir et s ‘exprimer avec son corps, on demande
aux enseignants de développer les conduites motrices de base: les locomotions (mar-
cher, courir, sauter, grimper, rouler, glisser, etc.), les équilibres et les manipulations
(saisir, agiter, tirer, pousser, etc.) et les projections et réceptions d’objets : lancer, rece-
voir... Dans les différentes situations proposées a 1’¢leve, ces actions ont des effets
visibles et procurent des sensations physiques de déséquilibre, de vitesse, d’essouf-
flement, etc. Ces expériences corporelles seront verbalisées et partagées, permettant
ainsi de les situer dans I’espace et dans le temps.
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Lactivité sensibilité, imagination et création s’appuie sur les arts visuels et I’éduca-
tion musicale. C’est par un travail sur les notions de rythme, de tempo, de durée que
la notion de temps est abordée.

Les compétences attendues

Les compétences liées au temps, attendues en fin de scolarisation pré-¢1émentaire, sont au
nombre de dix: (1) rappeler, en se faisant comprendre, un événement qui a été vécu col-
lectivement;; (2) rythmer un texte en scandant les syllabes orales; (3) reconnaitre une méme
syllabe dans plusieurs énonces, en fin d’énoncé, en début d’énonce, en milieu d’énonceé;
(4) reconnaitre le caractere cyclique de certains phénomenes, utiliser des reperes relatifs
aux rythmes de la journée, de la semaine et de I’année, situer les événements les uns par
rapport aux autres (distinguer succession et simultanéité); (5) pouvoir exprimer et com-
prendre les oppositions entre présent et passé, présent et futur en utilisant correctement
les marques temporelles et chronologiques; (6) comparer des événements en fonction de
leur durée; (7) exprimer et comprendre, dans le rappel d’un événement ou dans un récit,
la situation temporelle de chaque événement par rapport a 1’origine posée, leurs situa-
tions relatives (simultanéité, antériorité, postériorité) en utilisant correctement les indica-
teurs temporels et chronologiques; (8) courir, sauter, lancer pour battre son record (en
temps, en distance); (9) s’exprimer de fagon libre ou en suivant un rythme simple, musi-
cal ou non, avec ou sans matériel, et (10) marquer la pulsation corporellement ou a I’aide
d’un objet sonore, jouer sur le tempo en situation d’imitation.

Conclusion

Si les programmes de I’école maternelle frangaise s’appuient a la fois sur I’intra et ’in-
tersubjectivité pour développer la construction de la notion de temps chez I’enfant, une
part importante de 1’action des enseignants concerne I’intersubjectivité. A 1’évidence,
la dialectique entre temps spontanément acquis par 1’enfant au cours des échanges avec
autrui (I’enseignant compris) et temps faisant 1’objet d’un enseignement explicite,
quoique adapté, en maternelle, souleve de nombreuses et difficiles questions pour les-
quelles nous n’avons aujourd’hui aucune réponse. Ces questions se multiplient
d’ailleurs si I’on prend en outre en considération la régularité des activités proposées,
dans la journée, dans la semaine, et donc I’environnement dans lequel se trouve 1’éleéve,
qui constitue une troisi¢éme voie lui permettant de construire le concept de temps.

Dans la premicre partie, nous avons dégagé les cinq grands domaines d’étude du
temps. Les programmes de 1’¢école maternelle font massivement référence au temps
socialement organisé au travers du langage, au temps perception a I’aide des activi-
tés corporelles. Le temps cinématique, non cinématique, relativiste est abordé¢ de
manicre implicite. Ce constat n’est pas étonnant. Il traduit I’état de la littérature qui
est disert sur la construction de la notion de temps chez I’enfant de 3 a 5 ans. Il montre,
s’il en est encore besoin, la pertinence des recherches sur la construction du temps
chez I’enfant, notion essentielle dans le développement de la connaissance, ainsi que
sur les effets de son enseignement en maternelle.
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2. Les mécanismes intrasubjectifs de construction

Jean-Jacques Ducret’

Introduction. — Rappelons 1’objectif central de ce symposium: examiner la question
des rapports entre I’intra- et I’intersubjectif en étudiant la construction du temps chez
I’enfant de 3-4 ans, une période de développement certes encore peu connue, mais
lors de laquelle I’importance du milieu et des interactions avec autrui est indéniable
en ce qui concerne la notion de temps en jeu a cet age. Dans cette deuxieme contribu-
tion, je vais reprendre quelques conduites marquantes des enfants de 3 et de 4 ans obser-
vées dans nos recherches, en décrire les étapes et, surtout, m’interroger sur les méca-
nismes en jeu dans leur acquisition. En effet, cerner comment 1’enfant acquiert ses
notions de temps et produit ses réponses est essentiel pour interpréter le plus judicieu-
sement possible la signification de ses réponses et des notions qui les sous-tendent.

Auparavant, disons un mot sur les instruments intellectuels préopératoires dont I’en-
fant de 4 a 7 ans environ dispose pour se représenter et penser la durée des événements
et leur succession. C’est I’étape de ce que Piaget appelait dans les années 1940 et 1950
les intuitions articulées et qu’il appellera a partir du milieu des années 1960 les fonc-
tions constituantes. L enfant dispose des compétences lui permettant de mettre en rela-
tion des contenus de perception ou de représentation, et d’établir des relations qualita-
tives d’ordre et de durée entre ces contenus, mais sans pouvoir encore penser les
transformations qui regroupent ces contenus au sein d’une structure (a I’exemple de
ce qui se passe lorsque nous procédons au passage a I’heure d’été sans nous contenter
d’appliquer une recette toute faite, mais en nous efforgant de nous représenter et de
comprendre pourquoi avancer d’une heure implique que I’on se leve plus tot!). Ces ins-
truments ou capacités préopératoires permettent au sujet de se représenter et penser
correctement un certain nombre de situations, comme par exemple lorsqu’il s’agit de
comparer le temps pris par deux mobiles en déplacement, lorsque les deux mobiles par-
tent simultanément et que 1’un arrive avant I’autre, leur vitesse étant par ailleurs égale.
Dans cet exemple, I’enfant jugera que le mobile qui arrive apres a pris plus de temps.

Mais que se passe-t-il entre 2 et 4 ans? Piaget a pendant longtemps contourné cette
question en considérant que la pensée a ces ages se réduisait pour 1’essentiel aux traits
détectés lors de ses premicres recherches de psychologie génétique, a savoir une forme
de pensée symbolique qui se rapproche du réve. Ce n’est que dans ses derniers travaux
des années 1970 que, admettant que nous savons peu de choses des capacités intel-
lectuelles de I’enfant de 2-4 ans (Piaget, 1972, p. 27), il a entrouvert une voie de
recherche dans le prolongement des travaux sur la susdite fonction constituante
(Piaget, 1968). C’est dans cette voie que s’inscrit notre étude sur la construction du
temps chez I’enfant de 3 ans.

1 . , . \
Service de la recherche en éducation, Genéve.
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A cet effet, en plus de conduire une enquéte sur la notion d’age chez I’enfant lors de
laquelle des questions du type «quel age as-tu?», «quel dge auras-tu I’année pro-
chaine ?», «quel age avais-tu avant ?», «quel age avais-tu a la naissance ?», nous nous
sommes inspirés d’épreuves de niveau préopératoire en général dominées par les sujets
de 4-5 ans et que nous avons un peu retouchées pour les rendre plus accessibles aux
enfants de 3-4 ans interrogés soit dans une école maternelle de la région parisienne,
soit dans des jardins d’enfants du canton de Geneve. Je me contenterai de présenter
ici quelques-unes des conduites observées chez les enfants de 3 ans et de 4 ans dans
le but de cerner quelle est leur compréhension de la notion de temps, et pour cela de
considérer non seulement le niveau de développement de ces conduites, mais les pro-
cessus qui les sous-tendent et qui leur donnent sens’.

La notion d’age

Les recherches sur la notion d’age ont été réalisées par Frank Jamet sur une popula-
tion d’enfants 4gés de 3 a 10 ans. Je ne rapporte ici que les faits concernant les enfants
les plus jeunes. Entre 3 et 4 ans, les enfants savent en général leur dge. Mais seuls 32%
savent dire I’age qu’ils auront I’année prochaine et 18% ’age qu’ils avaient I’année
derniere. Que nous apprend cet écart de réussite sur la notion d’age ? Et, lorsqu’un
de ces enfants répond «j’ai 3 ans», quel est le statut de ce savoir ? Selon nous, il s’agit
d’un savoir de type associationniste (ou connexionniste), acquis par un processus tres
¢lémentaire d’apprentissage: ils répétent ce qu’on leur a dit. Ce n’est pas un savoir
vrai sur la notion d’age telle que pourrait le lui attribuer naivement 1’adulte ignorant
la psychologie génétique. Lorsqu’il nous dit son age, ’enfant de 10 ans sait que 10
années se sont écoulées depuis sa naissance. Mais I’enfant de 3 ans qui affirme «j’ai
3 ans» ne sait pas qu’il estné il y a 3 ans.

Par ailleurs, un de ces enfants sur trois environ saura en plus nous dire non seulement
qu’il a 3 ans, mais qu’il aura 4 ans I’année prochaine. Il y a un progres. Mais ce savoir
reste certainement le plus souvent de type purement verbal et associationniste (basé
sur la seule assimilation reproductrice d’une affirmation entendue chez 1’adulte). On
peut soupconner que la plupart des enfants ont certainement appris dans leur famille
qu’apres 3, il y a 4. Que les parents leur apprennent a « compter», ou qu’ils leur appren-
nent que «1’année prochaine» ils auront 4 ans est une bonne chose. Mais cet appren-
tissage reste sur le plan verbal, avec peut-étre tout au plus, chez certains enfants,
notamment ceux qui ont un ainé plus agé d’une année, I’idée qu’avoir 4 ans, c’est
&tre grand comme celui-ci. Une preuve que la plupart des enfants de 3 ans qui savent
répondre correctement a 1’age qu’ils auront apres ne dépassent pas un savoir superfi-
ciel est que, pour la moitié d’entre eux ou presque, ils ne sauront pas dire qu’avant
3 ans, ils ont eu 2 ans! Mais que penser alors des enfants de 3 ans qui savent aussi
qu’avant 3 ans, ils en ont eu 2 ? Pour certains d’entre eux, on saute peut-étre de niveau
de mécanisme. Il est certes assez vraisemblable que certains des enfants qui vont nous

?Une analyse plus exhaustive des recherches dont sont extraits les exemples choisis ici est présentée dans Ducret, Jamet,
Saada (a paraitre).
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dire qu’avant 3 ans, ils en avaient 2, ont acquis cette réponse par association verbale
reposant sur 1’assimilation reproductrice (ces enfants ne feraient alors, la aussi, que
répéter ce qu’on leur a dit). Mais il est également possible que d’autres enfants qui
sont dans leur troisieme année produisent cette réponse par déduction, en utilisant
un premier savoir pré-opératoire (au sens positif du terme). Ces enfants-1a pourraient
avoir appris par association la suite de « 1, 2, 3, 4»; mais en plus de cet apprentissage
de type associatif (par assimilation reproductrice), ils peuvent avoir réfléchi a cet
enchalnement d’actions verbales pour les concevoir comme une suite de couples:
2 vient apres 1, 3 apres 2, 4 apres 3, mais aussi pour commencer a les mettre active-
ment et intentionnellement en relation: le 3 vient avant 4, le 2 avant 3, etc. En d’autres
termes, il y aurait chez eux reconstruction active, dans les deux sens, de la suite des
mots entendus. Dés lors, sans méme forcément avoir appris par simple association
qu’ils avaient 2 ans avant d’en avoir 3, chacun d’eux pourraient déduire de ce savoir
d’apparence numérique la réponse «2» apres avoir entendu I’adulte leur demander
«quel age il avait avant [3 ans = réponse donnée préalablement]?». Attention toute-
fois de ne pas attribuer a une telle réponse une signification qu’elle n’a pas encore, a
savoir une compréhension préopératoire des nombres 3 et 2. Cela ne serait le cas que
si la réponse de I’enfant reposait sur une synthese locale d’un «protonombre» ordi-
nal avec un protonombre cardinal. Ce qui est ici en jeu concerne seulement 1’ordre
d’enchainement des mots «deux» et «trois». Cecin’est pas suffisant pour que 1’idée
de nombre soit déja présente : pour le tester, il faudrait poser des questions supplé-
mentaires révélant que I’enfant congoit qu’avoir 2 ans est aussi affaire de durée, et pas
seulement d’ordre. .. Il est toutefois possible que quelques enfants qui parviennent par
déduction a la réponse «j’ai deux ans» aient a I’esprit autant une propriété cardinale
qu’une propriété ordinale. Ce dernier savoir, le plus élevé que 1’on constaterait ainsi
chez I’enfant de 3-4 ans, impliquerait alors non seulement que celui-ci commence a
faire des mises en relation entre les relations locales «apres» et «avant» portant sur
les «nombres» «3», «4» et «2», mais qu’il y aurait assimilation réciproque entre
I’usage purement verbal des premiers chiffres et une certaine appréhension de la durée
sur le plan représentatif: avoir 4 ans, c’est étre comme mon grand frére (&tre plus grand,
plus fort, faire des choses que je n’ai pas encore le droit de faire, que j’attends de
pouvoir faire, etc.), et avoir 2 ans, ¢’est é&tre comme mon petit frére, étre plus petit,
ne pas encore savoir faire ceci ou cela, etc.).

Dans ce premier recueil de faits, qui concerne ’assimilation de cette notion d’age que
cherchent a inculquer au jeune enfant les adultes qui I’entourent, il est clair que, dans
les réponses « numériques» qu’il est incité a donner, la dimension « chiffre» (la suite
2,3, 4) I’emporte largement sur toute autre signification et notamment sur celle pro-
prement temporelle en principe attachée a cette notion (étant entendu que la construc-
tion du nombre, ou simplement de 1’ordre, offre un support a celle du temps’). C’est
pourquoi, pour apprécier la construction du temps représenté chez le jeune enfant il

* Voir a ce sujet Platon et Aristote qui concevaient le temps comme le nombre du mouvement.
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faut se tourner vers des problémes ou des situations dans lesquels le temps est moins
masqué. C’est ce que nous avons fait en nous inspirant des épreuves déja utilisées dans
la recherche sur les compétences des enfants de 4-5 ans, mais en les adaptant ou en
envisageant de nouvelles, plus accessibles pour les enfants de 3 ans.

Nous avons commenceé avec une situation représentant les événements clés d’une jour-
née standard des enfants d’école maternelle ou de jardins d’enfants, que nous avons
complétée par une épreuve portant sur les moments clés d’une baignade a la piscine,
et par deux autres épreuves s’inspirant de petites histoires que les enfants peuvent trou-
ver dans les livres a leur attention, I’une portant sur une série de quatre images mon-
trant une petite fille s’envolant sur un arbre, suite a une rafale de vent, et une autre
série de trois images montrant une petite souris laissant tomber un pot de confiture.
Je ne considérerai ici pour examen que la premicre situation et la dernicre (les deux
autres situations posant des problemes d’interprétation qui nous ont empéchés d’at-
teindre des résultats fiables chez les enfants de 3 ans). Voyons donc ce que nous
apprennent les réponses des enfants en ce qui concerne leur représentation des
moments clés d’une journée.

Les événements clés d’une journée standard

Commengons par dire quelques mots des caractéristiques de cette épreuve. On notera
que les images en question représentent certes plutot un enfant de 4 ans se rendant a
I’école qu’un enfant de 3 ans se rendant au jardin d’enfants. Mais nous avons jugé que
ce décalage ne devait pas porter a conséquence. C’est 1a un point qu’il faudrait évi-
demment vérifier dans une nouvelle recherche. On notera ensuite, et ceci est plus inté-
ressant, que, comme pour la notion d’age, la dimension culturelle et sociale du temps
ici représenté est importante: aller au jardin d’enfants n’est pas une activité «inscrite
dans nos genes», contrairement a ce qui releve de I’activité de se nourrir, mais dont
la forme qu’elle prend ici est elle aussi culturellement marquée. Donc sans vie avec
autrui dans notre société, impossible a I’enfant de donner sens a I’enchainement tem-
porel ici visé... Mais il ne suffit pas, bien sir, de vivre dans une telle société pour
que d’un seul coup I’enfant sache se représenter la suite d’événements familiers. Exa-
minons comment se fait cette acquisition.

Premier constat important, et qui nous montre que le matériel utilisé ne perturbe pas
les enfants de 3 ans: comme ceux de 4 ans, et hormis les rares cas de timidité ou de
refus de dialoguer rencontrés dans les insitutions genevoises de la petite enfance ou
dans les écoles maternelles francaises visitées, ils décrivent tous sans probléme les
événements représentés par chacune des cartes. La ou les difficultés commencent,
c’est lorsqu’on leur demande de sérier.

Alors qu’a 4 ans, 36% placent correctement les cartes de la journée, a 3 ans, I’échec
est quasi général. Mais il suffit que I’expérimentateur aide 1’enfant en plagant la pre-
miere carte puis en demandant «et aprés» pour que la plupart des sujets choisissent
correctement la deuxieme carte, puis, a la suite d’un nouveau «et aprés», la troisieme
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et finalement la quatrieme carte. Le passage de 1’échec au succes est spectaculaire et
surtout significatif par rapport au mécanisme qui permet cette réussite avec aide. Ce
qui a notre sens la permet est un début de mise en relation résultant du simple pro-
longement d’une chaine d’habitudes et non pas d’une activité intellectuelle dirigée (ou
«top-down»). Chacun des événements représentés par I’une des quatre cartes, 1’en-
fant le vit régulierement, et est suivi tout ausssi régulierement de 1’événement repré-
senté sur 1’une des cartes restantes. Ainsi, chaque réponse correcte découle, pas apres
pas, de I’enchainement régulier et acquis des actions, et I’enfant n’a aucune peine a
reconnaitre et indiquer chaque image correspondante dans la série présentée en vrac.
Mais, sauf rares exceptions, I’enfant de 3 ans n’a pas encore la capacité de reconstruire
sur le plan de la représentation une telle suite, et il échoue donc en 1’absence du sou-
tien de I’adulte.

Face a I’échec général des enfants de se représenter 1’ordre de succession des quatre
événements réglicrement vécus, on pourrait en conclure que, sauf exception, les
enfants de 3 ans n’ont pas le pouvoir de construire eux-méme des suites d’événements
représentés, méme si chacun des événements est connu, et méme si la suite est régu-
lierement vécue. Cependant, on peut aussi suspecter que 1’échec résulte simplement
d’un probléme trop difficile car li¢ a un horizon temporel trop peu significatif pour un
enfant de cet age, et a des événements trop socialement marqués. Parmi les trois autres
situations alors utilisées pour tenter de contrecarrer ce probléme, une seule s’est avé-
rée suffisamment simple pour apporter quelques lumicres sur ce qui peut se passer
chez I’enfant de 3 ans invité a structurer le temps sur le plan de la représentation. Le
matériel et le probléme sont les suivants. On présente dans le désordre trois cartes
représentant dans I’ordre : (1) une petite souris qui monte sur un tabouret pour prendre
un pot de confiture, (2) la petite souris lachant le pot, et (3) le pot de confiture brisé
sur le sol. On demande ensuite a ’enfant de placer les cartes dans trois cases, dans
I’ordre, pour que cela représente une histoire (pour mieux faire comprendre le pro-
bléme, I’expérimentateur peut préalablement avoir procédé de méme avec une autre
série de cartes, c’est-a-dire placé celles-ci dans des cases en énongant I’histoire ainsi
représentée). Comme pour la situation de la journée, on demande préalablement a I’en-
fant de décrire les cartes séparément, ce que la grande majorité font sans difficulté et
ce qui démontre que la situation que nous leur proposons fait sens pour eux. Quant
au probleme de sériation des images «pour que cela raconte une histoire», la question
qui se posait a nous était de savoir si les enfants utiliseraient des mises en relation repo-
sant sur un début de véritable activité intellectuelle. Commengons par un bref rappel
des résultats observés.

Sur 50 enfants interrogés (les uns a Paris, les autres a Geneve), 12 réponses étaient
correctes (que ce soit d’emblée ou apres répétition du probleme), 18 partiellement
justes (le plus souvent 1-3-2 au lieu de 1-2-3), pour 4 réponses la carte 3 était placée
au début, 4 réponses ininterprétables, enfin 12 cas étaient composés soit de non-
réponses, soit de réponses de type «n’importe quoi» (les enfants répondaient mani-
festement sans faire 1’effort de résoudre le probleme, et cela méme lorsqu’ils avaient
préalablement décrit de maniére acceptable les cartes présentées isolément).
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Comment les 12 enfants qui ont donné une réponse exacte de type 1-2-3 s’y sont-ils
pris? 1l est clair que certains d’entre eux y sont parvenus par hasard, I’ordre n’étant
pas vraiment significatif pour eux. Pour d’autres enfants, leur maniere de poser les
cartes, leurs résistances aux contre-suggestions, laissent supposer que c’est au terme
d’une réflexion minimale qu’ils ont fait un choix orienté. Un des exemples les plus
manifestes dans ce sens est celui d’un enfant qui, apreés avoir posé les cartes dans
I’ordre 1-2-3, s’¢était vu proposé un ordre différent et qui avait refusé cette contre-
suggestion en affirmant et en montrant du doigt: «le début, c’est 1a» (= 1), et «la fin
c’est 1a» (= 3). Comment cet enfant et ses compagnons qui ont posé également dans
le bon ordre les trois cartes s’y sont-ils pris pour réussir leur réelle reconnaissance
du juste ordre ? Nous faisons I’hypothese qu’ils ont procédé par abstraction pseudo-
empirique, ¢’est-a-dire que, ayant déja acquis une idée suffisante de la chute des corps
et une notion déja suffisamment élaborée de la relation de succession temporelle, face
au matériel présenté, ils «pergoivent» dans les cartes présentées en vrac les relations
causales et temporelles en jeu. Mais la relation n’est pas tirée du contenu percu! Ces
enfants inférent inconsciemment, a partir de ces deux catégories (temps et causalité)
en construction sur le plan de la pensée repésentative, I’existence de 1’ ordre sous-jacent
aux événements représentés par les trois cartes. Cette inférence leur permet de recon-
naitre le lien de succession entre les cartes 1 et 2, et le lien de succession entre les cartes
2 et 3, et de placer en conséquence les trois cartes dans 1’ordre 1-2-3 en réponse au
probleme posé par I’expérimentateur.

Cependant, pouvons-nous déja attribuer un début d’abstraction réfléchissante a ces
enfants de 3 ans qui réussissent a mettre en relation les cartes 1 et 2, ainsi que 2 et 3,
pour fournir la solution 1-2-3 ? C’est-a-dire, ces enfants ont-ils conscience de leur
double activité de mise en relation et utilisent-ils une telle abstration de I’ordre inclus
dans leur double mise en relation pour justifier a eux-mémes et a autrui la valeur de
leur réponse ? Vraisemblablement pas encore, en tout cas pour ceux — la plupart — qui
montrent une certaine perméabilité aux contre-suggestions, une hésitation dans la
construction de la solution. Sauf cas exceptionnel, il faut probablement attendre 1’age
de 4 voire 5 ans pour que les enfants puissent réfléchir a leur propre activité de mise
en ordre de petits ensembles d’événements représentés et que, a partir de 13, ils acce-
dent a de premiers regroupements préopératoires mettant en jeu un début de mobilité
opératoire, mais de maniére locale et réduite.

Un mot encore sur les 18 enfants qui ne donnent qu’une réponse partiellement cor-
recte au probleme posé. Ils procedent eux aussi vraisemblablement par abstraction
pseudo-empirique. Mais comme la notion de causalité et de succession temporelle
qu’ils ont a cet age se réduit au couple avant-apres, ils inferent inconsciemment et ainsi
voient une relation la ou leurs camarades pouvaient en voir deux. Les cartes 1 et 2
(ou 2 et 3) renvoient alors a ce qui est considéré comme un seul évenement: la cause
(ou Deffet).

Finalement, notons que les explications précédentes reposent a la fois sur quelques
indices recueillis lors de nos échanges avec les enfants de 3 ans, et sur la conception
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des mécanismes du développement présentées par Piaget dans les années 1970
(Ducret, 2000, 2007). Selon nous, la psychologie du développement du jeune enfant
aurait tout a gagner a reprendre cette conception, pour I’approfondir ou la réviser en
examinant dans le détail, au moyen de la méthode clinique-critique (Ducret, 2004), ce
que font les enfants de 3-4 ans soumis a des problémes a leur portée et susceptibles
de révéler leur mise en ceuvre de leur savoir-faire intellectuel.

En guise de conclusion...

En mettant maintenant en correspondance la présentation par F. Jamet de 1’environ-
nement structuré fourni par I’école maternelle frangaise avec les hypothéses que nous
sommes amenés a faire en ce qui concerne les processus d’acquisition de niveaux
variés que 1’on peut supposer étre a la source des réponses recueillies chez les enfants
de 3-4 ans, on pergoit le fossé susceptible d’exister entre les objectifs du programme
de maternelle et les acquis notionnels de ces enfants, acquis qu’il convient toujours,
pour en apprécier la pleine signification, de rapporter aux processus qui ont permis de
les atteindre. Que font les ¢éleves ou les enfants des informations a prétention struc-
turante apportées par un milieu organisé a des fins éducatives? Telle est la question
qu’il conviendrait de se poser lorsqu’on évalue les savoirs et savoir-faire acquis par
les enfants, du moins si I’on ne veut pas se méprendre sur les compétences qu’on leur
attribue. Et sur ce point, il n’est pas possible de faire I’impasse sur les processus psy-
chologiques et intellectuels par lesquels le sujet est amené a assimiler ce que le monde
adulte vise a lui faire acquérir.
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3. Intra- et intersubjectivit¢ dans I’acquisition
de I’écriture des nombres chez les enfants
de 4 ans

El Hadi Saada’

Au sujet de la question de /'intra- et I’intersubjectivité dans 1’acquisition des connais-
sances, nous nous sommes intéressés plus particulicrement au statut du schéme
d’assimilation dans les apprentissages.

11 est trivial de rappeler que I'intrasubjectivité releve des activités internes du sujet.
Nous les percevons comme des mises en relation multiples des schémes de pensée,
qui sont exercés en termes d’actions et de conduites sur la réalité. Comme le souligne
Cellérier (1979), les schemes sont les canevas organisateurs des actions et des opéra-
tions de la pensée, relevant de I’aspect interne et immatériel de I’activité du sujet. Ils
sont alors repérables en tant qu’actions visibles exercées par I’enfant dans ses inter-
actions avec la réalité des objets et des événements vécus®. Pour Piaget (1966, p.11),
« le schéme est la structure ou I’organisation des actions, telles qu’elles se transfe-
rent ou se généralisent lors de la répétition de cette action en des circonstances
semblables ou analogues». En bref, le schéme est a la psychologie génétique ce que
I’algorithme est aux mathématiques.

De son cote, Iintersubjectivite est liée aux interactions sujet-sujet, plus particuliere-
ment aux relations établies entre les activités internes de I’enfant et les situations
d’apprentissage formelle ou informelle. De fait, les interactions du sujet sont une inter-
face entre ’intra- et I’intersubjectivité. Ajoutons qu’en situation d’apprentissage sco-
laire ou d’entretien clinique, I’intersubjectivité est souvent révélatrice d’une activité
a la fois intrasubjective et métaréflexive de la pensée.

!'Service de la recherche en éducation, Genéve.

? Dorigine du concept de schéme trouve sa source dans la conception kantienne de la raison — plus particulierement
dans la conception kantienne de «schématisation des concepts de I’entendement». Il sera ensuite transposé en psychologie,
d’abord par Baldwin, puis par Piaget dans ses ouvrages sur le « Jugement et le raisonnement» (1924) et sur la « Causalité
physique chez I’enfant» (1926), ou il est question de schéma d’assimilation. Il prendra une place prépondérante dans
I’ceuvre de Piaget dés ses travaux sur « La naissance de I’intelligence» et «La construction du réel» de 1936 et 1937.
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Pour illustrer le fonctionnement des deux dimensions de la pensée, nous prenons
comme exemple 1’activité écrite des nombres chez des enfants de 4 ans’. Dans la
construction du systeme graphique chiffré chez I’enfant, il s’agit d’analyser 1’émer-
gence des premieres conduites écrites des nombres et la logique qui guide les pro-
ductions écrites, au sens des schémes numériques organisateurs. Ce faisant, nous cher-
chons a comprendre a la fois les obstacles cognitifs rencontrés par I’enfant dans la
construction de I’écrit et les premicres stabilités et invariances des schémes dans 1 écri-
ture de la suite des nombres.

Role du comptage dans la construction chiffrée du systéme graphique

Pour Resnick (1989), [’émergence ou le fondement du nombre chez I’enfant trouve sa
source dans les activités de quantification et les schéemes qui lui sont liés. Ces activi-
tés permettent au sujet de quantifier pour compter, d’énumérer pour évaluer les col-
lections d’objets, en passant progressivement de la comptine au comptage et au dénom-
brement. Comme le rappelle R. Droz (1991), a partir de 2 ans, la quantification par
le comptage constitue un moyen précoce d’exploration et d’évaluation des quantités
(les actions d’ajouter, d’enlever a une collection ou de réaliser la méme collection).

Ajoutons que dans la numération orale, le comptage constitue un ¢lément fondamen-
tal dans I’acquisition de la chaine /exicale des noms des nombres qui trouve ses ori-
gines dans les premiers schémes de la comptine numérique. Cette acquisition est struc-
turée dans ’ordre croissant de la suite des nombres et conservée en mémoire dans
cet ordre. Ecrire des nombres, c’est reproduire la suite des nombres. Comme nous
allons I’observer, chez les enfants de 4 ans, les premicres écritures numériques sont
organisées de facon croissante et discontinue. En fait, les schemes de la représenta-
tion écrite reposent, en partie, sur la logique de I’axe ordinal et sur la numération par
le comptage.

Les schemes procéduraux du comptage vont étre aussi utilisés comme un moyen de
recherche des chiffres manquants dans une suite, ou dans la composition d’un nou-
veau nombre (écrit ou oral). Ils servent alors de controle sémantique et syntaxique
dans la constitution des nombres et permettent a I’enfant de passer progressivement
de la numération orale a la numération écrite et de 1’écrit a I’oral.

* Ce travail est tiré d"une recherche du SRED effectuée durant I’automne 2002 (octobre, novembre et décembre) aupres
de 112 enfants au début de la 1* enfantine (CE1). Les données ont été recueillies sous forme d’entretiens individuels
aupres de chaque enfant. Plus largement, la recherche a porté sur les connaissances initiales (nombre, espace, langage,
etc.) lors de I’entrée en 1™ enfantine (enfants de 4 ans). La plupart des sujets interrogés ont fréquenté les créches et
jardins d’enfants.
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TAache d’écriture des nombres

Les schemes numériques qui guident la composition de 1’écriture de la suite des
nombres reposent sur les principes suivants: la relation biunivoque, 1’ordre asymé-
trique, I’itération et le principe du sens de 1’écriture (de gauche a droite).

Toutefois, I’écriture a encore d’autres exigences comme la planification, la trans-
cription et la révision de I’activité graphique. Ces étapes peuvent étre différencices
dans la réalisation de I’écrit numérique, méme si 1’écrit ne se laisse pas réduire a cette
procédure quelque peu linéaire (Flower & Hayes, 1981; Fayol & Gombert, 1987).
Néanmoins, celle-ci représente les différentes phases de la construction de I’ écrit. Lac-
tivité écrite est en effet guidée par des schémes procéduraux. Selon Hoc (1987), un
scheme procédural suppose un systeme d’actions ou d’opérations coordonnées,
acquises préalablement en vue d’obtenir un but, impliquant un certain nombre
d’étapes: la planification qui fixe un but et les sous-buts a atteindre dans la tache
écrite; la transcription qui repose sur les régles syntaxiques qui guident la composi-
tion de I’écriture de la suite des nombres, enfin la révision qui exerce un contrdle sur
le sens de la suite écrite par les procédures de comptage. Les regles de transcription
reposent elles-mémes: 1° sur le principe d’une et une seule entité numérique dans la
suite écrite correspondant a la relation biunivoque entre le nom de nombre et I’entité
chiffrée, 2° sur celui de I’ordre asymétrique (prédécesseur et successeur d’un nombre),
3° sur le principe d’itération (n+1) et enfin 4° sur le sens de I’écriture (de gauche a
droite).

Pour Ferreiro (1988, p. 68): «Ecrire, c’est construire une représentation selon une série
de regles socialement codifiées ». Cette représentation écrite repose également sur les
différentes composantes des schemes numériques. Ecrire exige du sujet un double
contrdle, [’un portant sur la planification des regles d’écriture et I’autre portant sur
la syntaxe numérique. Ecrire des nombres, c¢’est transcrire par écrit I’ordre croissant
d’une suite de nombres (0, 1, 2, 3...). Ainsi, I’entrée dans I’écrit numérique s’effec-
tue sous forme d’assimilation réciproque entre la représentation interne (le signifiant)
des noms de nombres et les entités chiffrées (le signifi¢) par le contrdle du sens exercé
a travers les procédures de comptage, dans une relation biunivoque entre le signifiant
image et le signifié graphique. L’assimilation réciproque tend a étre renforcée par les
conditions d’apprentissage. Or pour Cl. Meljac (1978, p. 64), «ce phénomene se com-
prend aisément. A partir d’un certain seuil (variable sans doute selon les enfants et le
milieu), on apprend la suite des nombres en méme temps que leur représentation gra-
phique». Ce qui induit une activité orale et écrite dans le processus d’apprentissage.

Les résultats de I’écriture des nombres

La tache d’écriture se présente comme suit. Lexpérimentateur met a disposition de
I’enfant une feuille de papier et un crayon et I’invite a écrire les nombres qu’il connait,
en lui lisant la consigne suivante: « Peux-tu écrire les numéros, les chiffres ou les
nombres que tu connais sur cette feuille ?»
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Nature des productions Nombre d’enfants Pourcents
Chiffresde 1 a 5 31 29%
Chiffresde 1 a 10 15 13%
Chiffresde 1 2 +10 6 5%
Alphabétique / pictural avec la présence d’un chiffre 56 50%
Sans réponses 4 3%
Total 112 100%

Les résultats permettent d’examiner les procédures d’écriture sous-jacentes aux pro-
ductions de la suite numérique. Ils révelent que les enfants amorcent le processus
d’écriture numérique.

Plus généralement, les résultats mettent en évidence deux catégories de conduites:
d’une part, les productions de I’écriture chiffrée, et d’autre part, les productions alpha-
bétiques et les productions picturales ou symboliques.

Les productions numériques. — Constituées par les écritures numériques, la premiere
catégorie représente 47% des productions recueillies (1 a5, 1a10et 1 a+10 ). Pres
de 5 enfants sur 10 produisent donc une écriture chiffrée a 4 ans. Les procédures mises
en ceuvre pour réaliser la suite écrite des nombres s’appuient sur 1’invariance des
schémes numériques, impliquant ainsi les régles écrites et les principes du comptage.
Les implications sont perceptibles dans les procédures de révision ou de contrdle de
la chaine écrite qui s’effectue par le (re)comptage ou les chiffres réalisés sont alors
comptés comme des images ou des objets.

On constate aussi que prés d’un enfant sur deux opere une nette différence entre le
code numérique et les autres codes graphiques ou symboliques en vigueur dans le
milieu social. Cette différenciation est le fruit des apprentissages issus des échanges
intersubjectifs dans le milieu scolaire et social.

La graphie chiffrée est produite sous forme d’un schéme imagé (ou symbolique), de
nature logo-graphique qui prend place dans la suite des nombres. Dans le contrdle que
I’enfant exerce sur sa production écrite, I’image chiffrée est (re)comptée comme un objet.

D
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Exemples de productions numériques

Ces écritures permettent d’observer les obstacles logographiques et grapho-moteurs
que les enfants rencontrent pour élaborer et formuler chaque unité numérique dans
sa forme et sa singularité graphique. Ces obstacles rencontrés sont reconnaissables
dans les chiffres en miroir, dans les interférences logographiques entre chiffres et
lettres et dans la maitrise graphique de chaque unité.

Les productions alphabétiques et picturales. — Dans cette deuxieme catégorie, les
résultats montrent que 5 enfants sur 10 réalisent des productions graphiques sous
forme alphabétique ou picturale (des lettres ou des dessins). Les productions gra-
phiques ont trait aux schémes de représentations alphabétiques et picturales. En fait,
I’actualisation de I’écriture est souvent synonyme d’écriture des lettres, mais c’est
aussi faire preuve de connaissances valorisées par la culture scolaire et par le milieu
social. Les enfants réalisent souvent un chiffre (par exemple 1) suivi d’objets dessi-
nés ou de lettres.

Exemples de productions alphabétiques

Ensuite, ils «lisent» ou énumerent les productions graphiques ou les pseudo-chiffres
comme une suite numérique chiffrée. En fait, les ¢léments dessinés et les lettres sont
comptés comme une série d’objets de la réalité. C’est souvent les lettres du prénom
de I’enfant qui sont écrites. Cependant, elles peuvent également comporter un ¢lément
chiffré (et des chiffres en miroir) avec quelques glissements entre lettres et chiffres.
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Pour les productions picturales, les enfants formulent une suite de symboles dessi-
nés avec la présence d’une graphie chiffrée (par exemple le chiffre 1). Pour certaines
productions, on peut observer un début de formulation sous forme d’un schéme logo-
graphique, avec le chiffre 1 représenté par un petit baton ou le 6 en forme de boudin,
etc. Rappelons que, dans 1’évolution de la représentation écrite, les réalisations pic-
turales sont une forme de schéme symbolique «préalable» a I’émergence de la gra-
phie chiffrée. Les symboles utilisés représentent et remplissent le role des objets (des
jetons, des billes, des batonnets, des croix, des bonbons, des barres, etc.) sur lesquels
se sont exercés les schémes de quantification par « comptage ».

Exemples de productions picturales

Conclusion

Tres tot chez I’enfant, I’écriture numérique implique 1’organisation et la coordina-
tion de schemes, particulierement procéduraux, sous forme d’un «réseau» dont la mise
en ceuvre est fonction de la signification de la situation d’apprentissage et des connais-
sances numériques préalablement acquises. Les procédures de comptage et d’écriture
des nombres reposent sur la conservation et la stabilité¢ des schémes numériques du
sujet, qui eux-mémes s’appuient sur des principes ou des régles de procédures acquis
a travers les échanges sociaux ou découverts par le sujet lui-méme a travers ses acti-
vités sur les objets. Plus particuliérement, la coordination des schemes en jeu dans
I’¢écriture numérique s’appuient, d’ une part, sur les propriétés du nombre ordinal (rela-
tion biunivoque entre nom du nombre et entité chiffrée, ordre asymétrique de suc-
cession, sens de [’écriture et principe d’itération), et d’autre part, sur 1’organisation
de I’¢écriture chiffrée (la planification, la transcription et de la révision I’activité écrite).
En d’autres termes, les invariants des schémes numériques et de leur écriture sont
liés aux régularités des activités exercées sur les objets numériques écrits, ¢’est-a-dire
sur les procédures identifiables a des conduites largement automatisées.

Si I’acquisition de I’écriture numérique émerge des conduites sociales, dans 1’inter-
subjectivité, elle passe aussi par la stabilisation des schemes intra-subjectifs, d’abord
largement procéduraux et dépendants des actions exercées sur la réalité.
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Enseignement et construction

des connaissances.

Pour un effort de rapprochement

entre des courants théoriques traversant
la psychopédagogie

Marcel Crahay'

D apprentissage est-il possible ?

Dans Apprentissage et structures de la connaissance, Inhelder, Sinclair & Bovet (1974)
s’attachent a tracer une voie propre au constructivisme piagétien qui s’écarte a la fois
de I’optique maturationniste et empiriste ou, plus exactement, behavioriste (cf. p. 322).
Un paragraphe de leur conclusion synthétise ce double rejet:

Lorsque nous avons tenté d’interpréter les progres de la connaissance réalisés au
cours des apprentissages, nous nous sommes heurtés d’emblée a I'impossibilité
de recourir a un modele maturationniste. Par ailleurs, I’explication de type empi-
riste, attribuant un réle prépondérant aux facteurs du milieu physique et du milieu
socioculturel, en particulier le médiateur du langage, ne nous a pas davantage paru
pouvoir rendre compte des processus constructeurs, plus spécialement des dépas-
sements de conflits et contradictions mis en évidence (p. 329).

Pour les lecteurs coutumiers de 1’ceuvre piagétienne, il n’y a la rien d’étonnant. La
these est connue: en réfutant a la fois le préformisme des idées et tout empirisme, il
devient possible d’affirmer la nécessité d’une troisieme voie qui est celle des méca-
nismes d’équilibration. Plus précisément, il s’agit de rappeler que « les apprentissages
s’insérent dans les mécanismes généraux du développement » (p. 297) et, plus géné-
ralement, que les apprentissages sensu stricto sont subordonnés aux apprentissages
sensu lato (Piaget et Greco, 1959), c’est-a-dire au développement. Logiquement,
Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) rappellent « /’aspect structural des notions et opé-
rations sous-jacentes qui délimite les niveaux de la construction cognitive » (p. 313),
soit la subordination de tout apprentissage notionnel ou procédural au développement
des structures cognitives. Ce qui importe, pour I’école piagétienne, c’est ’activité
structurante du sujet. Quant aux dispositifs d’apprentissage, « suscitant, mais n’en-
gendrant pas, la coordination et la différenciation des schemes caracteéristiques du

! Professeur en sciences de 1’éducation, Université de Genéve et de Liege.
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niveau de développement du sujet » (p. 294), ils jouent « un réle d’‘amplificateur’
des activités du sujet en suscitant des élaborations de niveau supérieur » (p. 295). Dans
la foulée, Inhelder, Sinclair & Bovet soulignent que les progres cognitifs ne peuvent
&tre « le résultat de constellations de stimuli ou le produit d’un training par voie de
transmission socioculturelle » (p. 326) et argumentent en faveur de I’hypothése géné-
rale selon laquelle « les observables ne deviennent pertinents que dans la mesure ot
ils peuvent étre intégrés dans des mécanismes inférentiels » (p. 303), tout en soulignant
«'importance des conflits entre schémes pour tout progrés de la connaissance »

(p. 302).

Que reste-t-il aujourd’hui de ces theses? La réponse ne peut qu’étre nuancée. Les-
sentiel, serions-nous tenté d’affirmer, car il ne reste plus grand-monde pour soutenir
la conception mécaniste du fonctionnement psychologique qui était celle défendue par
le behaviorisme. Désormais, la spécificité de 1’étre humain est pleinement reconnue,
notamment dans les modeles sociocognitifs contemporains de la motivation scolaire.
Auto-déterminé (Ryan, Cornell & Deci, 1985), I’individu s’assigne lui-méme des buts,
a des attentes par rapport a sa probabilité de succes, et juge de la valeur des taches qu’il
est a méme d’entreprendre. Il est donc en ce sens affranchi — au moins partiellement
—des ¢éléments contextuels. Le au moins partiellement est une locution-clé dans I’évo-
lution actuelle des théories de la motivation. Car les modeles actuels se donnent pré-
cisément pour tiche de prendre en charge les influences contextuelles, sans pour autant
nier I’agentivité de ’Homme (Bandura, 2003). Ainsi, la perspective sociocognitive
(social cognitive theory.: Bandura, 1986, 2000), signant une véritable réconciliation
épistémologique entre associationnisme et cognitivisme, se considére comme une
théorie transactionnelle du soi en société. Le fonctionnement humain y est congu
comme résultant d’un systéme triangulaire: a) les facteurs individuels internes (évé-
nements cognitifs, affectifs et biologiques), b) les événements contextuels, et ¢) le
comportement de I’individu. Ces trois dimensions interagissent continuellement pour
générer une dynamique toujours en évolution et ceci grace a des capacités communes
a tous les individus: la symbolisation, la vicariance, I’anticipation, 1’auto-réflexion
et I’auto-régulation. Par la symbolisation et la vicariance, 1’individu peut éviter le long
apprentissage par ses seuls essais et erreurs en le court-circuitant par modelage social
(social modeling). En observant les essais des autres et leurs conséquences, il peut
intégrer pour lui-méme les apprentissages qui en découlent. Par ses capacités d’auto-
réflexion et d’auto-régulation, I’individu peut se construire une image de soi, une théo-
rie spontanée de ’intelligence et de I’apprentissage.

On voit d’emblée la parenté entre le constructivisme de Piaget (1975) et la perspec-
tive sociocognitive de Bandura (2003). L'un et I’autre soulignent que 1’influence du
milieu est tributaire de I’état (ou des états) du sujet. Cette convergence de fond ne peut
occulter les divergences et, en particulier, celle liée a I’influence du social, minorée
par Piaget et soulignée par Bandura (2003). Nous y reviendrons.

En revanche, la these de I’indépendance des mécanismes de développement par rap-
port aux apprentissages spécifiques — notamment, de procédures fagonnées par I’his-
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toire socioculturelle est désormais tres largement remises en cause. La question des
relations entre développement logique et maitrise des notions et procédures arithmé-
tiques est, de ce point de vue, cruciale. La confrontation des théories dans ce domaine
méritent d’étre rappelées, afin de mettre en évidence en quoi I’analyse piagétienne des
constructions cognitives est a la fois essentielle et réductrice.

Pour Piaget, le nombre n’est pas une propriété des objets au méme titre que la cou-
leur ou la taille. Le nombre est construit par le sujet par abstraction réfléchissante a
partir de I’organisation introduite par le sujet au sein des objets en les rassemblant,
en les ordonnant, en les mettant en correspondance. Selon Piaget et Szeminska (1941,
p. 6), «le nombre s organise, étape apres étape, en solidarité étroite avec l’élabora-
tion graduelle des systemes d’inclusion (hiérarchie des classes logiques) et de rela-
tions asymétriques (sériations qualitatives), la suite des nombres se constituant ainsi
en tant que synthése opératoire de la classification et de la sériation ». De ce point
de vue, I’étude du développement de la compréhension du nombre est celle des opé-
rations qui le fondent et qui, progressivement, vont se coordonner.

Lanalyse piagétienne du nombre reste essentielle parce qu’il est plus que jamais
démontré que I’intuition de la loi N + 1 (ou de I’itération) n’est pas une primitive innée
comme le postulait le grand mathématicien Poincaré; elle se construit progressive-
ment puisque c’est seulement vers 8 ans que 70% des petits frangais la maitrisent plei-
nement (Bideaud, Meljac et Fischer, 1991). Par ailleurs, toujours selon ces auteurs,
I’interdépendance des aspects ordinal et cardinal est également démontrée. Cette ana-
lyse est cependant restrictive, car il apparait que le nombre n’est pas seulement un sys-
téme normatif construit a partir de sous-systemes logiques plus faibles; il est aussi
un objet social, produit de I’histoire culturelle de I’humanité. Plus particulierement,
I’apprentissage de la chaine numérique verbale et du dénombrement contribue de
fagon significative a la construction du nombre. En effet, le systeme verbal de dési-
gnation des nombres comporte une logique (Power et Longuet cités par Fayol, 1989).
11 faut, d’une part, distinguer les items lexicaux et ceux en expression arithmétique.
Les premiers correspondent aux mots de la chaine numérique établis par pure conven-
tion: un, deux, ..., dix, onze, ..., seize, vingt, trente, ... cent, mille, million, ... Les
seconds sont composés a partir d’une articulation des premiers et traduisent une opé-
ration: dix-sept, vingt-trois expriment une addition tandis que quatre-vingts, deux cents
correspondent a une multiplication. Il existe donc une syntaxe a partir de laquelle il
est possible de reconstruire la chaine numérique. Lenfant n’apprend pas a réciter par
ceeur la suite des nombres de 1 a 1 million. Pourtant, il arrive un moment ou il en est
capable; il lui faut, certes, avoir mémorisé les items lexicaux mais aussi avoir assimilé
les regles sous-jacentes a la syntaxe numérique. Pareille démonstration peut étre répé-
tée a propos de la maitrise progressive de I’écriture des nombres, laquelle est struc-
turée selon le systeme en base dix. Pour manier ce code culturel, I’enfant doit com-
prendre la structure en dizaines et unités de chaque mode d’expression (Fuson, Smith,
& Lo Cicero, 1997). 11 doit saisir que les nombres peuvent étre regroupés en paquet
de dix (classification), ces paquets incluant les unités. De surcroft, il lui faut progres-
sivement réussir a comprendre la sériation et I’inclusion hiérarchique existant entre
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unités, dizaines, centaines, milliers, etc. Il n’y a pas opposition radicale entre déve-
loppement des structures logiques et transmissions de savoirs culturels. Le patrimoine
culturel n’est pas sans logique.

Il est encore possible d’aller plus loin dans I’analyse en tirant parti de ce que nous
savons aujourd’hui du dénombrement. Outre la mémorisation des « mots nombres»,
I’activité de dénombrement implique, d’abord, trois sous-compétences élémentaires :
le repérage de ce qui est déja compté par rapport a ce qui reste a compter, I’énuméra-
tion des ¢léments de la chaine numérique et la coordination fine de ces deux activi-
tés pour éviter soit I’oubli, soit le double comptage. Ensuite, comme I’ont montré Gel-
man et Meck (1986, 1991), le dénombrement mobilise cinq principes: 1) le principe
d’adéquation unique, 2) le principe d’ordre stable (de I’énumération), 3) le principe
cardinal, 4) le principe d’abstraction, 5) le principe de non-pertinence de 1’ordre. En
bref, le dénombrement est un assemblage de ce que les cognitivistes appellent des
connaissances procédurales (repérer, énumérer, coordonner), des connaissances décla-
ratives ou conceptuelles (huit = trois plus cinq) structurées par des principes logiques.
Or ce qui est vrai du dénombrement |’est aussi de la plupart des apprentissages sco-
laires qui impliquent des montages cognitifs extrémement complexes.

Dans quel ordre doivent se réaliser tous ces apprentissages ? Faut-il attendre la mai-
trise complete des opérations logiques avant d’entamer ’apprentissage de la chaine
verbale numérique, du dénombrement, du systeme en base dix, des quatre opérations
arithmétiques, comme la théorie de Piaget pourrait le laisser penser? Il n’en est rien.
De nombreuses recherches, dont celles de Grégoire (2005), suggerent que I’appren-
tissage a 1’école des techniques de comptage et de dénombrement contribue indirec-
tement au développement logique. Entre apprentissages spécifiques ou apprentissages
sensu stricto et développement des structures logiques, le rapport n’est pas de subor-
dination; il est de nature dialectique.

La réponse a la question posée en téte de cette section est donc affirmative. En assu-
mant le guidage d’apprentissages spécifiques, I’¢cole contribue au développement des
structures logiques. La controverse qui opposait jadis Piaget a Vygotski peut étre tran-
chée en faveur du second: I’enseignement peut et méme doit dans une certaine mesure
précéder le développement. Ce n’est pas a dire que tout est possible quel que soit le
niveau de développement de I’enfant. Comme y insistent Inhelder, Sinclair & Bovet
(1974, p. 295), «la nature des progres, de méme que leur importance, sont toujours
(...) fonction du niveau initial du développement des sujets ». La-dessus, il y a aujour-
d’hui unanimité parmi toutes les psychologies concernées par les questions de 1’ap-
prentissage, il importe de tenir compte de I’état initial, que ce soit en termes de niveau
de développement (Inhelder et al. 1974), de prérequis (Bloom, 1979), de croyances
motivationnelles (Bandura, 2003 et Dweck & Legget, 1988) ou de croyances €pisté-
miques (Hofer, 2004). Mais I’école ne peut se cantonner dans une posture attentiste,
patientant jusqu’a ce que le travail souterrain du développement ait achevé son ceuvre.
Elle est a la fois partie prenante de la transmission culturelle des connaissances, pro-
cédurales et conceptuelles, et donc responsable des apprentissages spécifiques réali-
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sés par les éleves et, par ce biais, elle doit se reconnaitre comme contribuant a leur
deéveloppement.

Comment doit-elle le faire ? Pour le savoir, des recherches sur I’enseignement sont
plus que jamais nécessaires.

Comment investiguer le processus enseignement-apprentissage ?

Dans le monde anglo-saxon a émergé, au début des années 1960, un courant ayant
I’ambition de procéder a I’analyse scientifique de I’enseignement. Ce courant concep-
tualisé par Gage (1963) s’est construit sur le principe fondateur selon lequel I’ensei-
gnement doit étre considéré comme distinct du processus d’apprentissage. En quelque
sorte, Gage (1963) mais aussi Dunkin (1986 ; Dunkin & Biddle, 1974), Nuthall (1968),
Smith (1960), Turner (1971) prenaient le contre-pied de la position initiée par Clapa-
rede (1946) dans Psychologie de [’enfant et pédagogie expérimentale. Pour le psy-
chologue genevois, il faut enraciner la pédagogie dans la psychologie de I’enfant. Ce
positionnement épistémologique s’est prolongé et approfondi avec Piaget (1969) dans
Psychologie et pédagogie. 11 se perpétue aujourd’hui avec les adeptes du sociocons-
tructivisme (cf. par exemple Jonnaert, 2002).

Les limites d’une approche ancrée exclusivement dans la psychologie de I’enfant et/ou
du développement cognitif ont été soulignées par Gage (1963 & 1978), mais aussi par
les didacticiens (Schneuwly, 1997). Ces critiques nous paraissent irréfutables et, en
conséquence, on ne peut que souscrire a leur point de vue: la pédagogie et, plus large-
ment, les sciences de 1’éducation ne peuvent se contenter d’une référence théorique a
la psychologie. Les bases scientifiques de I’art d’enseigner doivent étre construites par
le biais de recherches qui en font leur objet, mais celles-ci ne peuvent plus ignorer les
apports de la psychologie. Bref, il convient de réconcilier le point de vue de Gage (1963,
1978) avec celui de Claparede (1946) et de Piaget (1969); il faut tenter d’articuler I’ana-
lyse de I’enseignement et la psychologie de 1’apprentissage et du développement.

Doyle (1978, 1986) va clairement dans ce sens lorsqu’il propose d’adopter, en matiere
de recherche sur I’efficacité de 1’enseignement, le paradigme des processus média-
teurs. Il suggere notamment de s’intéresser aux réponses mathémagéniques — littéra-
lement, comportements qui donnent naissance a I’apprentissage — des éleves a I’en-
seignement et de distinguer, en son sein, les stimuli nominaux et les stimuli effectifs.
Plus largement, dans cette entreprise visant a coordonner I’analyse de I’enseignement
et celle des démarches d’apprentissage des ¢leves, il semble nécessaire de prendre
en considération les représentations que se construit I’¢leve:

- de I’enseignant, de ses buts et objectifs en matiére d’apprentissage (comment I’¢éleve
se représente-t-il ce que I’enseignant cherche a lui faire apprendre ? Quelle repré-

sentation se fait-il de ce que I’enseignant pense de lui, capable ou non d’apprendre ?),

- de la tache et du type de savoir qu’il s’agit de construire.
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Ces représentations sont a voir a la fois comme résultante de I’enseignement et comme
variables médiatrices. Léléve se construit une représentation de 1’école, de ses buts,
de son fonctionnement et des fagons de s’y comporter et d’y réussir, ainsi qu’une
conception de I’apprentissage, mais aussi un rapport au savoir a travers son expérience
de I’enseignement. Quant a celui-ci, il n’affecte pas 1’¢léve par voie directe: I’ensei-
gnement est pergu et interprété par 1’éléve en fonction de ses représentations et concep-
tions. Ici, agissent les stratégies de 1’enseignant régulierement mobilisées en situation
de classe (Bressoux & Dessus, 2003), mais aussi des événements singuliers ou inci-
dents critiques.

Nous avons tenté d’établir Un bilan des recherches processus-produit (Crahay, 20006)
menées dans les années 1970 et 1980. Dans les conclusions de ce travail, il nous est
apparu opportun de soulever trois questions dont deux sont pertinentes a développer
dans le cadre de cette conférence:

- Qu’est-ce que I’efficacité en matiere d’enseignement ?

- Comment I’enseignement contribue-t-il a I’apprentissage des éleves ?

Qu’est-ce que Pefficacité en matiére d’enseignement ?

La premiere de ces questions est souvent escamotée. Les recherches processus-pro-
duit se sont essentiellement concentrées sur 1’enseignement primaire et sur les appren-
tissages de base en lecture et en mathématique. La tentative, couronnée d’un demi-
succes, de reproduire les résultats convergents obtenus au primaire et au secondaire
(Evertson, Anderson, Anderson, & Brophy, 1980), dévoile le postulat implicite qui les
anime: il existe un style d’enseignement qui est efficace en tout lieu, en tout temps,
pour toutes les disciplines et pour tous les éleves. Ce postulat nous semble d’ailleurs
partagé par bon nombre d’auteurs en pédagogie ; notamment, par ceux qui défendent
le socioconstructivisme et ceci bien que tout le monde chante parallelement les ver-
tus de la différenciation pédagogique. Dit plus clairement, je crains que notre pos-
ture a son sujet ne soit ambigué. Il nous est difficile d’imaginer qu’il puisse exister
plusieurs vérités pédagogiques. Or il est probable que le type de compétences prises
pour criteres d’efficacité importe. A cet égard, I’é¢tude menée par Soar & Soar (1979)
est cruciale. Elle montre que la fréquence optimale des encouragements et des cri-
tiques dépend du type de compétence visée par I’enseignement: le développement
de la créativité et de démarches de raisonnement demande plus d’encouragement et
moins de critiques que le développement de skills de lecture. Ceci est évidemment
capital et atteste de I’importance de la mesure de produit adoptée dans les recherches
sur I’efficacité de I’enseignement.

Lobservation menée par Schoenfeld (1988) dans une classe de mathématiques durant
une année scolaire enti¢re peut aider a progresser dans la définition du probléme. Ce
chercheur constate, en effet, que la plupart des éléves réussissent brillamment aux tests
de connaissances qui leur ont été soumis, mais ont développé une représentation erro-
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née de la nature des mathématiques. Corroborant les résultats d’autres recherches dans
le domaine des mathématiques (par exemple Verschaftel & De Corte, 2006), les obser-
vations fines de Schoenfeld révelent la rigidité des démarches de résolutions de pro-
blémes adoptées par les éleves. Pour ’essentiel, les compétences de ces éleves en
mathématique se raménent a une maitrise mécanique de procédures algorithmiques
sans compréhension profonde des concepts et démarches enseignées. On peut certes
dénoncer d’emblée I’instruction procédurale telle qu’elle est souvent observée dans
les classes, un peu partout sur la planéte et, dans la foulée, y voir les traces du beha-
viorisme puis appeler de ses voeux une révolution copernicienne de I’enseignement
dans le sens du socioconstructivisme. Mais le triomphalisme pédagogique est passé
de mode. Si preuve il faut en donner, on mentionnera le récent symposium organisé¢
par EARLI a Budapest sous le titre Why socioconstructivist teaching does not work.
Tous les orateurs se sont entendus pour reconnaitre qu’a ce jour, il n’existait pas de
données empiriques attestant de 1’efficacité de cette approche pédagogique.

Comme le rappelle Chappelle (2007), I’école est confrontée a des tdches multiples
correspondant a des familles d’objectifs parfois difficilement conciliables: aptitude
a faire face a des problémes complexes, compréhension en profondeur des concepts
et théories, rapport critique au savoir, épanouissement motivationnel et affectif, atti-
tudes prosociales, etc. Quelle approche pédagogique peut s’enorgueillir d’atteindre
cette panoplie de finalités?

Afin de circonscrire la problématique, on peut s’interroger sur la fagon de monter
des procédures efficaces tout en favorisant la compréhension en profondeur des
concepts et le rapport critique au savoir. Car les procédures automatisées sont indis-
pensables des lors que I’individu est confronté a des taches complexes. Les études rela-
tives aux différences novices experts ont bien montré que ces derniers se caractérisent
par des connaissances spécifiques structurées en réseaux conceptuels denses et par
des automatismes efficaces. Or, le modelage d’une procédure automatisée appelle des
exercices a répétition, comme le montrent les recherches relatives a I’enseignement
de précision (Haughton, 1972) et celles ayant trait a la fluidité comportementale
(Binder, 1996; Johnson & Layng, 1992). Comme ’indique la revue de question sur
le transfert de Peladeau, Forget et Gagné (2005), il est fécond d’assurer un «sur-
apprentissage» (overlearning) des habiletés ¢lémentaires pour accroitre la probabilité
de leur mobilisation face a un probleme complexe. Par ailleurs, il est probable que la
compréhension en profondeur des concepts et le développement d’un rapport critique
aux savoirs appelle une autre approche pédagogique, plus en accord avec les principes
constructivistes. Se pose donc la question de la coordination de résultats de recherches
relevant de courants théoriques posés comme antagonistes.

Le développement d’un rapport critique aux savoirs est au ceeur du courant de
recherches portant sur les epistemic beliefs ou sur la personal epistemology. Dans la
foulée des travaux de Perry (1970, 1981), on assiste actuellement a une effervescence
de recherches (pour une synthése critique, voir Hofer, 2004) ayant pour but de cer-
ner les conceptions ou croyances (beliefs) des individus concernant la connaissance :
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qu’est-ce qu’une connaissance ? Qu’est-ce que connaitre? Comment les hommes s’y
prennent-ils pour construire et évaluer des connaissances? Ce faisceau de probléma-
tiques, qui n’est pas sans lien avec celui étudi¢ dans le champ des théories de I’esprit
(cf. Astington, 1999, pour une synthese sur les théories de 1’esprit et Fagnant & Cra-
hay, 2007, pour une discussion des rapports entre personal epistemology et theories of
mind), refléte I’ intuition des chercheurs qui, dans un esprit cher a Piaget, supposent que
la majorité des sujets humains en arrivent 8 un moment ou a un autre de leur vie a s’in-
terroger sur 1’origine des connaissances, comme il leur arrive de s’interroger sur 1’ori-
gine du monde, le mouvement des planétes, etc. Et, effectivement, les études empiriques
montrent clairement que les jeunes bricolent ou élaborent des théories épistémologiques
spontanées. Selon certains auteurs (notamment King & Kitchener, 2004 ; Kuhn, 2001 ;
Perry, 1970), I’émergence de 1’épistémologie personnelle respecterait une séquence
développementale, allant d’une vision de la connaissance comme dualistic et absolu-
tist vers une vision multiplistic. Dans un premier temps, les individus opposeraient ce
qui est subjectif a ce qui est objectif, les connaissances ou les faits objectifs étant défi-
nitivement et absolument vrais. Faisant I’expérience de I’incertitude de certaines
connaissances déclarées absolument vraies, les sujets verseraient dans une période de
subjectivité extréme ou de relativisme total, affirmant en quelque sorte que tout est ques-
tion d’opinions et que toutes celles-ci se valent. Enfin, dans une étape ultime, les ado-
lescents ou jeunes adultes reconnaitraient que certains points de vue ou positions peu-
vent étre soutenus par des preuves et sont deés lors plus vraies ou moins fausses que
d’autres, ce qui ne les conduit pas a affirmer que ces positions constituent des vérités
définitives. En cette étape finale, les individus adopteraient une vision selon laquelle
la connaissance est construite activement par celui qui sait; il y a alors réconciliation
entre les aspects objectifs et subjectifs de la connaissance. Les recherches les plus
récentes —notamment, celles menées dans le champ du conceptual change (Vosnadiou,
1994) — suggerent que le développement d’une réflexion épistémologique est affecté
par I’expérience pédagogique des ¢tudiants. Réciproquement, on peut supposer que
les étudiants interpretent leur expérience éducative et s’investissent dans les apprentis-
sages en fonction de leurs croyances épistémiques (Hofer & Pintrich, 1997, 2002).

La mise en parallele du courant de recherche ayant trait au modelage des habiletés et
de leur mobilisation face a des problemes complexes et de celui portant sur I’épisté-
mologie personnelle débouche sur une question cruciale a nos yeux. Pouvons-nous
concevoir des contextes d’enseignement favorisant a la fois le montage de procédures
automatisées adéquates et le développement de convictions épistémologiques qui
échappent a la fois a I’absolutisme et au relativisme ?

Comment I’enseignement peut-il contribuer a ’apprentissage ?

Il s’agit de reprendre la problématique des recherches processus-produit selon une
autre perspective. Le schéma input-output de cette époque est obsoléte. Comme indi-
qué ci-dessus, il faut inscrire ces recherches dans le cadre du paradigme des proces-
sus médiateurs. Mais comment rendre ou donner vie a ce paradigme dont les réalisa-
tions ne sont pas légion?
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Le rapprochement entre ce paradigme d’analyse de I’enseignement et I’imposant cou-
rant de recherches contemporaines sur la motivation scolaire peut étre prometteur.
En effet, les études relatives a la dynamique motivationnelle des apprentissages sco-
laires attestent notamment de 1’importance de facteurs tels 1’orientation des buts, le
type d’attribution effectué pour expliquer ses succes et/ou ses échecs, le statut accordé
a I’erreur et la peur de 1’échec, la conception de I’apprentissage, I’anxiété, la valeur
et le sens attribué aux taches scolaires, la perception des enjeux de I’évaluation sco-
laire, mais aussi la perception qu’ont les éléves de leurs compétences. La littérature
de recherche indique que ces variables « motivationnelles » influent considérablement
sur les démarches et stratégies d’apprentissage des €éléves.

En définitive, il nous semble judicieux de concevoir un programme de recherche arti-
culé autour du schéma présenté ci-dessous. La place de la plupart des parameétres men-
tionnés se justifie en fonction des idées développées précédemment; I’intégration de
quelques-uns mérite quelques explications.

Contextes & Perception Utilité Investissement Maitrise des
conduites par 'apprenant percue dans les taches connaissances
d’enseignement d des taches scolaires procédurales et
- des buts et scolaires (time on task) conceptuelles
exigences de I'E p
- de sa conception Orientation Démarches Epistémologie
del’apprentissage| | des buts d’apprentissages personnelle,
- des enjeux de (potqmment, > c’onceptio_ns de
Pévaluation réactions face I"apprentissage et
aux erreurs et de 'intelligence
- de I'image qu’a aux défis) + représentations
I’E de I’éleve de la discipline
Anxiété Attributions des Eventuellement,
succes et échecs développement
des structures
logiques
| A
Etat initial de ’apprenant
- Perception de ses compétences (en général et en relation
avec la discipline enseignée)
- Conceptions de I'apprentissage, de I'intelligence et
épistémologie personnelle
- Connaissances et représentations antérieures en relation
avec apprentissage a réaliser
- Capacites logiques

S
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Limportance de I’investissement dans les tdches est abondamment démontrée par les
recherches processus-produit. Doyle (1978, 1986) I’intégre comme variable média-
trice entre I’enseignement et ses effets.

En 1988 déja, Dweck & Leggett intégraient les démarches d’apprentissage, y compris
les réactions face aux erreurs et aux défis, dans leurs études sur la motivation scolaire.
Il semble aujourd’hui acquis (cf. Galand & Bourgeois, 2006) que 1’orientation des buts
—maitrise versus performance et, plus encore, approche versus évitement — affecte les
stratégies d’apprentissage. Auparavant, Marton & Saljo (1976) et Saljo (1982) avaient
montré que les postures des apprenants pouvaient se distinguer selon un continuum
opposant a ses poles extrémes une approche en profondeur ou en surface. Depuis lors,
d’autres chercheurs (dont Biggs, 2001; Watkins, 2001) ont confirmé 1’intérét de dis-
tinguer les étudiants selon qu’ils s’efforcent de saisir la signification profonde des
concepts et d’établir des liens entre eux ou avec leurs connaissances ou conceptions
antérieures ou, a I’opposé, selon qu’ils s’attachent a identifier les indices liés a la mobi-
lisation adéquate de telle ou telle procédure ou réponse et a mémoriser les choses sans
trop se soucier de leur pourquoi.

La place dans le schéma de I’utilité pergue des taches scolaires se justifie en fonc-
tion des théories de 1’attente-valeur d’Eccles et Wigfield (2002). La partie « valeurs»
du modele comporte quatre composantes dont il parait judicieux d’extraire I'utilité
pergue (utility value) de la tache et/ou apprentissages liés a la tache. A titre d’illus-
tration, mentionnons un résultat de 1’étude de Monnard, Ntamakiliro & Gurtner (1999)
menée sur des ¢leves suisses de 6P: I’influence exercée par la perception qu’ont les
¢éleves de leurs compétences sur leur volonté de s’engager dans les taches d’appren-
tissage et de les réussir est médiatisé par la valeur qu’ils accordent aux apprentis-
sages scolaires.

En situation scolaire, les éléves et étudiants peuvent orienter leur attention et
démarches en fonction de buts différents (Pintrich, 2000a & b). 1Is peuvent se fixer
des buts sociaux (Wentzel, 1991) qui consistent par exemple a amuser la classe ou a
séduire son voisin et des buts proprement académiques (achievement goals). Parmi
ces derniers, il est classique, suite aux travaux de Dweck & Leggett (1988), de dis-
tinguer les buts de maitrise (learning goals ou mastery goals) des buts de performance
(performance goals ou ability goals). Plus récemment, Elliot et Harackiewicz (1994),
puis Elliot et McGregor (2001) ont complété cette distinction par une autre opposant
approche et évitement. En bref, I’état actuel de la recherche indique que les indivi-
dus orientés vers des buts de maitrise-approche se soucient d’améliorer leurs compé-
tences et pensent que I’effort est un moyen-clé dans leur maitrise des apprentissages.
Cette maitrise est en elle-méme une récompense, si bien que les défis ont une valeur
importante a leurs yeux (Turner, Thorpe, & Meyer, 1998). Lerreur est source de dépas-
sement, notamment a travers la mise en ceuvre de stratégies d’apprentissage ¢laborées
(Church, Elliot, & Gable, 2001 ; Elliot, McGregor, & Gable, 1999 ; Wolters, Yu, &
Pintrich, 1996). Le succes est évalué non pas sur une base normative de comparaison
interindividuelle, mais sur une base intra-individuelle. Linfluence des buts de per-
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formance est moins évidente et, en définitive, leur poursuite n’est pas incompatible
aux buts de maitrise (Galand & Bourgeois, 2006). En revanche, les apprenants qui se
fixent prioritairement des buts d’évitement, probablement parce qu’ils sont tenaillés
par la peur des échecs, privilégieraient les démarches d’apprentissage de surface.

Soulignons ici un point important eu égard au modele proposé ci-dessus: alors que
nombreuses recherches portent sur les effets des buts poursuivis, celles relatives a leurs
déterminants sont nettement plus rares. La tendance est de considérer I’orientation des
buts comme une caractéristique individuelle, alors que notre modele suggere d’en faire
des parametres déterminés — au moins, partiellement — par le contexte d’enseigne-
ment. A cet égard, nous nous situons dans le prolongement des travaux de Ames (1984,
1992) qui a souligné, depuis longtemps déja, I’'importance de ce qu’elle nomme la
goals structure ou la goal-reward structure des activités pédagogiques. Elle a ainsi
montré que les structures normatives ameénent les éléves a se concentrer sur leur habi-
leté, en comparaison avec celle des autres, tandis que les structures individualistes
les focalisent sur leurs efforts (Ames, 1984). En conséquence de quoi, les premiers
seront plus enclins a faire montre d’un profil selplessness en cas d’échecs, tandis que
les derniers les attribueront a un effort a poursuivre en I’amplifiant. Dans le méme
ordre d’idée, les travaux de Nicholls (1984a & b) suggerent que les éleves mis en com-
pétition ont tendance a se concentrer davantage sur leurs habiletés (et la fagon dont
ils peuvent la démontrer — cf. buts de performance) que sur la meilleure fagon de réa-
liser la tache elle-méme. Il reste a investiguer les effets des contextes coopératifs (John-
son & Johnson, 1989) sur I’orientation des buts et des stratégies d’apprentissage.

La perception qu’ont les éleéves du contexte d’enseignement joue probablement un role
crucial dans la médiation entre I’enseignement et I’apprentissage. Les étudiants sont
sensibles aux enjeux de I’évaluation (Bonhomme, 2007). Ils percoivent distinctement
la perspective normative ou formative des pratiques d’évaluation de leurs enseignants
et, en fonction de cette perception, ils ajustent leurs buts d’accomplissement et pro-
bablement leurs stratégies d’apprentissage. La perception qu’ont les ¢éleves du juge-
ment que leurs enseignants portent sur leur valeur scolaire affecte ¢galement la dyna-
mique motivationnelle des ¢leves (Crahay, Lourtie et Tomei, en préparation). Bien
plus, il semble que les éleves les plus faibles soient particulierement sensibles au
contexte percu d’enseignement.

Les conceptions des éleves quant a I’intelligence, a 1’apprentissage et au role de 1’er-
reur a cet égard, mais aussi leurs croyances épistémiques sont également a prendre
en considération. Ces idées, qui résultent notamment de I’activité métacognitive des
sujets, médiatisent probablement I’influence de I’enseignement sur le processus d’ap-
prentissage des éleves, tout en résultant également en partie. C’est pourquoi le modele
propose de les étudier a la fois comme déterminant des processus médiateurs des effets
de I’enseignement et comme produits de cet enseignement.

Ce modele, qui n’a nulle prétention a I’exhaustivité, ambitionne de susciter des
recherches articulant I’analyse de I’enseignement a I’¢tude de la dynamique motiva-
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tionnelle des éleves et a leurs stratégies d’apprentissage. Sa parenté avec les modeles
du self-regulated learning ou apprentissage auto-régulé (Boekaerts, Pintrich &
Zeidner, 2000) est délibérée. Situé au croisement de différents champs conceptuels
(motivation, métacognition, stratégies d’apprentissage, théories de I’esprit, concep-
tual change notamment), le courant du self-regulated learning (SRL) a pour objectif
de mieux comprendre 1’enchassement des déterminants cognitifs, métacognitifs et
motivationnels de I’apprentissage. Cependant le SRL reste positionné sur la facette
psychologique de la réalité éducative. La these défendue ici consiste a affirmer avec
force la nécessité d’étudier Iarticulation des mécanismes constructifs des connais-
sances avec le processus d’enseignement.
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Piaget et Vygotski en contexte ¢ducatif:
complémentarité ou opposition ?

Marie-Francoise Legendre'

Introduction

Enseigner est une activité professionnelle complexe qui peut difficilement étre
abordée sous un seul angle. Il y a donc intérét a tirer profit de plusieurs perspectives
théoriques puisque aucune ne peut prétendre fournir, a elle seule, une représentation
adéquate des multiples aspects de la situation éducative. Les perspectives piagétienne
et vygotskienne du développement des connaissances sont souvent mises en tension
si ce n’est en opposition. L'une, par son ancrage biologique et logico-mathématique,
privilégierait la dimension cognitive de la construction des savoirs, mettant I’accent
sur le caractere universel et invariant des structures de la connaissance. Lautre, par
son ancrage historico-culturel, insisterait sur la dimension sociale et interprétative
de toute démarche de construction de connaissances, mettant [’accent sur le carac-
tere culturellement situ¢ des significations que 1’étre humain ¢élabore. Pour certains
chercheurs, il s’agit 1a de paradigmes de recherche irréconciliables entre lesquels il
faut nécessairement choisir. Pourtant, ces perspectives ont servi de fondements a la
vision de I’apprentissage privilégiée par de nombreuses réformes éducatives a tra-
vers le monde (Legendre, 2004). Certaines idées générales y sont d’ailleurs associées,
en particulier le role central accordé a I’activité de I’¢éleve dans ses apprentissages et
I’impact des interactions sociales. Mais cette vision est rarement explicitée de sorte
qu’il n’est pas toujours ais¢ de repérer, au-dela du discours, les emprunts qui en sont
réellement faits. Ceci nous invite a aborder ces deux théories constructivistes dans leur
complémentarité plutot que dans leur opposition et a examiner les transpositions dont
elles peuvent faire 1’objet en contexte éducatif pour mieux soutenir I’ intervention.
Nous débutons par une mise en parallele de ces perspectives avant d’examiner ce
qu’elles peuvent apporter a notre représentation des processus d’enseignement-
apprentissage.

Piaget et Vygotski: une mise en parallele

Un certain nombre de problématiques communes a Piaget et a Vygotski autorisent,
croyons-nous, des rapprochements entre leurs perspectives. Nous en retiendrons
quelques-unes qui occupent une place importante dans leur théorie tout en s’avérant
potentiellement porteuses d’éclairages pertinents pour la pratique éducative. Nous
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ne cherchons pas a montrer que ces perspectives sont assimilables I’une a I’autre, ce
qui conduirait a nier leur spécificité, mais plutot a dégager leur contribution particu-
liere a une meilleure compréhension de certains aspects de la situation éducative.

Le projet épistéemologique

Piaget et Vygotski partagent des préoccupations de nature épistémologique, relatives
au mode de constitution des savoirs, qui teintent la maniere dont ils abordent 1’ap-
prentissage.

Prenant ancrage dans le rationalisme kantien, Piaget (1950a, 1950b et 1950c) s’inté-
resse a la formation des catégories fondamentales de la pensée que sont 1’objet, la cau-
salité, I’espace, le temps. Il étudie la connaissance sous I’angle de son développement,
c’est-a-dire comme un processus adaptatif continu dont on ne saurait déterminer ni
le commencement ni la fin absolus, d’ou I’intérét d’en examiner les transformations
a différentes échelles de I’évolution (Legendre, 2005a). Cherchant a dégager les méca-
nismes de construction communs a I’évolution biologique et cognitive (Piaget, 1967)
de méme qu’a la psychogenese et a la sociogenése des connaissances (Piaget et Gar-
cia, 1983), il établit une continuité fonctionnelle entre divers niveaux d’évolution adap-
tative. Par ailleurs, voulant dépasser I’opposition traditionnelle entre rationalisme et
réalisme, il fait dériver la connaissance de I’interaction indissociable du sujet et de
I’objet, source de constructions nouvelles. Il insiste donc sur le caractére doublement
adaptatif et constructif de la connaissance qui se développe dans son effort pour élar-
gir sans cesse le champ de ses interactions possibles avec le monde.

Héritier de la philosophie moniste de Spinoza ainsi que de la dialectique de Hegel et
de celle de Marx et Engels, Vygotski (1997) s’intéresse au phénomene de la
conscience, propre a 1’étre humain et nécessaire a I’¢laboration des connaissances
(Bronckart, 1999). 11 aborde la conscience a la fois dans sa réalité matérielle, en lien
étroit avec Iactivité, et dans sa spécificité culturelle, en relation avec les types d’ou-
tils qui, chez I’humain, médiatisent cette activité (Legendre, 2005b). 11 s’efforce donc
de dépasser les perspectives dualistes, qui établissent une coupure entre les phéno-
menes matériels et les phénomenes de conscience, et les perspectives réductionnistes,
qui ne tiennent pas compte de la spécificité de la pensée humaine, réduisant les pro-
cessus psychiques a des processus physiologiques. Vygotski fait ainsi dériver la
conscience de I’activité humaine, nécessairement médiatisée par autrui. Cherchant a
dégager ce qu’il y a de propre a celle-ci, il établit une rupture dans 1’évolution phylo-
génétique entre deux grandes lignes de développement, naturelle ou biologique et arti-
ficielle ou culturelle. Ces deux lignes distinctes s’interpénétrent au cours de la psy-
chogenese, le développement culturel de I’enfant, 1i¢ a I’¢éducation, provoquant une
transformation majeure de son développement naturel.

Bien qu’ils envisagent la connaissance dans des perspectives différentes, Piaget et
Vygotski I’abordent tous deux dans sa dynamique évolutive et constructive. Ils cher-
chent par ailleurs a dépasser les oppositions, entre empirisme et rationalisme (Piaget),
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entre dualisme et réductionnisme (Vygotski), soulignant I’un et I’autre I’indissocia-
bilité du sujet et de I’objet (Piaget), de 1’étre humain et du milieu qui contribue a le
fagonner (Vygotski). Leurs approches respectives mettent en évidence la double
dimension interactive et constructive des processus en jeu dans la constitution des
Savoirs.

La nature et ’origine de la pensée

Piaget et Vygotski cherchent a comprendre la genese des représentations mentales
sans toutefois attribuer le méme role au langage. Alors que Piaget subordonne I’ac-
quisition du langage a I’avenement de la représentation ou fonction symbolique qui
permet d’évoquer des réalités absentes, Vygotski s’attache a 1’origine sociale du lan-
gage et a son role structurant sur la formation de la pensée.

Piaget s’intéresse a la pensée rationnelle et aux modes de raisonnement qui la sous-
tendent. Il cherche a expliquer la genése des outils logico-mathématiques a I’aide des-
quels nous faconnons notre compréhension du monde. La logique de la pensée est pour
lui indissociable de celle de I’action dont la prise de conscience, source de concep-
tualisation, conduit par abstraction réfléchissante a la formation des opérations de la
pensée. C’est pourquoi il insiste tout particulierement sur 1’action propre de I’enfant
et ses interactions avec les objets au sens large, accordant un rdle central au proces-
sus d’équilibration grace auquel la pensée se réorganise dans son effort pour assimi-
ler de nouvelles réalités (Piaget, 1975). Si le langage représente un outil privilégié de
conceptualisation, celle-ci n’est pas toujours reliée a 'usage des mots (Vergnaud,
1999). Par ailleurs, bien que le langage ait une origine sociale, Piaget considere que
son usage chez I’enfant n’est pas d’emblée socialisé puisqu’il va de pair avec une
socialisation progressive de la pensée, témoignant du passage progressif de 1’¢go-
centrisme a la décentration.

Vygotski s’intéresse a la pensée verbale, faisant du langage, dont la nature est émi-
nemment sociale, un vecteur déterminant du développement de la pensée (Vygotski,
1997). Celle-ci est pour lui de nature essentiellement verbale et ne peut exister sans
le recours a cet outil sémiotique qu’est le langage. Les signes du langage ne sont pas
que des outils de représentation mais également des instruments de régulation. Ils ne
servent pas uniquement a traduire la pensée mais lui donnent forme, la pensée ne fai-
sant pas que s’exprimer mais se réalisant par le mot. Le développement de la pensée
est donc indissociable de I’intériorisation d’outils culturels, en particulier le langage,
en jeu dans toute activité et qui ont pour effet de la restructurer. C’est pourquoi
Vygotski accorde un role central au processus de médiation sémiotique assurant le
passage de I’interpsychique a I’intrapsychique. En tant qu’outil socialement consti-
tué, le langage constitue un prototype de I’impact déterminant de 1’environnement
social et culturel sur le développement cognitif.

Abordant la pensée dans ses dimensions logiques et explicatives, Piaget souligne le
caractere universel et invariant de la logique, considérée comme un ensemble d’ou-
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tils qui médiatisent notre rapport d’intelligibilit¢ au monde (Ducret, 1990). Il valo-
rise tout particulierement la recherche d’objectivité liée a I’activité structurante du
sujet connaissant. Envisageant la pensée dans ses dimensions herméneutiques et inter-
prétatives, Vygotski insiste plutdt sur la manicre dont nous parvenons a donner sens
au monde en nous appropriant les outils produits par notre culture, en particulier le
langage. Il valorise I’intersubjectivité, autrement dit la construction de significations
socialement partagées a travers 1’usage d’outils sémiotiques tels que les mots. Leurs
approches respectives font ressortir la double dimension rationnelle et culturelle de
la pensée.

Les rapports entre apprentissage et développement

Piaget et Vygotski privilégient une approche développementale qui les amene a éta-
blir d’étroites relations entre apprentissage et développement. Piaget insiste sur la
manicre dont le développement contraint et précede I’apprentissage, tout en recon-
naissant que la pensée ne peut se développer que dans son effort pour assimiler de nou-
velles connaissances. Vygotski insiste plutot sur la fagon dont les apprentissages pré-
cedent et activent le développement, tout en reconnaissant les limites a I’intérieur
desquelles s’exerce cette influence. Le développement de la pensée ne releve donc pas
uniquement de processus maturationnels méme si ces derniers ont un réle a jouer.

Piaget considere qu’il y a interdépendance des processus de développement et d’ap-
prentissage, respectivement liés a 1’¢laboration de deux types de connaissances:
logico-mathématiques et physiques ou empiriques. Bien qu’il mentionne 1’influence
de plusieurs facteurs en jeu dans le développement, notamment la transmission sociale
et éducative, il accorde un role central a I’équilibration. Celle-ci se traduit par ’alter-
nance continue des interactions, sources de déséquilibres, et des constructions, sources
de rééquilibrations permettant a la pensée d’atteindre des niveaux d’organisation supé-
rieurs. Le développement suit une direction se manifestant par une décentration crois-
sante de I’action et de la pensée, une subordination accrue des connaissances phy-
siques aux connaissances logico-mathématiques et une indépendance de plus en plus
grande de ces dernicres par rapport aux contenus qu’elles permettent de structurer.
Piaget souligne donc le caractere a la fois non prédéterminé mais nécessaire des
constructions cognitives de plus en plus abstraites qui vont progressivement s’¢labo-
rer au cours du développement et donner forme aux apprentissages.

Vygotski considere qu’il y a unité des processus de développement et d’apprentissage
entre lesquels s’établissent des rapports réciproques. Il n’¢lude pas I’influence de fac-
teurs de maturation puisqu’il considére que I’enfant ne peut apprendre que si certains
cycles de son développement sont achevés. Il reconnait également que 1’apprentissage
de I’enfant commence bien avant son entrée a I’école, apprentissage et développement
n’étant pas mis en contact pour la premiere fois a 1’age scolaire mais d’emblée liés
I’un a lautre. Il insiste cependant beaucoup plus que Piaget sur la spécificité des
apprentissages scolaires, étroitement liés a 1’intervention éducative, et sur la maniere
dont ils activent le développement en amenant a maturité des processus psychiques



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

inachevés. Le développement semble donc, pour Vygotski, davantage contingent
puisque les apprentissages qui le sous-tendent n’ont pas tous la méme portée (Ver-
gnaud, 1999). Ceux que réalise I’enfant en contexte scolaire offrent des opportunités
de développement particulierement fécondes.

Alors que Piaget scrute finement les processus de rééquilibration internes en jeu dans
le développement, Vygotski analyse le role déterminant de 1’environnement social et
culturel. Mais tous deux insistent sur la nécessité de confronter I’enfant a des défis
appropriés pour I’amener a progresser. Ils montrent, ce faisant, I’importance de 1’ac-
tivité du sujet qui construit sa connaissance en interagissant avec son environnement
et restructure sa pensée en intégrant de nouvelles connaissances. Les concepts d’in-
tériorisation chez Piaget et d’internalisation chez Vygotski, expression du passage a
un niveau interne de ce qui est initialement vécu dans I’ interaction, témoignent bien
du rdle déterminant de I’environnement physique et social sur le développement de
la pensée.

L’impact des interactions sociales

Pour Piaget comme pour Vygotski, I’apprentissage et le développement de la pensée
sont indissociables de 1’environnement social. S’ils abordent de fagon distincte I’im-
pact du socioculturel sur le cognitif, leurs approches respectives mettent en évidence
I’influence de diverses formes d’interactions sociales.

Piaget considere que I’enfant développe son intelligence et ses connaissances en inter-
action avec I’environnement physique et social. Ce développement se traduit a la fois
par la formation d’opérations logiques et déductives, liées a la réversibilité opératoire,
et par la coopération, liée a la réciprocité des points de vue. Lautonomie intellectuelle
est en effet solidaire de I’autonomie morale et celle-ci ne peut se forger sans la consti-
tution de rapports sociaux solidaires. Lenfant passe ainsi d’une morale hétéronome,
reposant sur le respect unilatéral et la soumission a I’autorité, & une morale de la coopé-
ration fondée sur le respect mutuel. Mais il a besoin pour ce faire d’un environne-
ment approprié. Piaget (1998) insiste donc sur I’importance des interactions sociales
symétriques entre enfants, sources de confrontation, de décentration et de coordina-
tion graduelle des points de vue. C’est pourquoi il valorise le travail d’équipe et la col-
laboration entre enfants, propices a une éducation citoyenne (Xypas, 1997 et 2003).

Vygotski attribue un role central a I’environnement social et culturel dans 1I’émergence
des fonctions psychiques supérieures telles que 1’attention, la mémoire, le raisonne-
ment, qui sont indissociables de I’emploi de signes ou de symboles. S’intéressant a
I’impact de I’éducation et de la scolarisation sur le développement de nouvelles capa-
cités cognitives, il privilégie plutdt les interactions sociales asymétriques entre adulte
et enfant qui permettent a celui-ci de s’approprier des savoirs et outils socialement et
culturellement constitués. Cette appropriation, qui se traduit par une réorganisation a
un niveau interne de ce qui a été initialement vécu dans 1’interaction sociale, ne peut
s’effectuer sans un soutien adéquat. C’est pourquoi Vygotski valorise tout particulie-
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rement le processus éducatif et I’enseignement formel qui permettent a I’enfant, par
la médiation de I’enseignant, d’accéder aux produits de sa culture.

A la lumiére de ces deux perspectives, il n’y a pas lieu d’opposer les interactions symé-
triques et asymétriques puisqu’elles ne jouent pas le méme role. Si les interactions
entre enfants sont particulierement propices a I’apprentissage du vivre-ensemble et au
développement de conduites de coopération, les interactions entre adultes et enfants
ou entre enfants de divers niveaux de développement sont tout aussi essentielles pour
assurer le soutien et 1’étayage dont tout apprenant a besoin pour progresser.

Le role de ’éducation et la fonction de I’école

Alors que I’'intérét de Vygotski pour la psychologie est intimement li¢ a son intérét
pour I’éducation et la pédagogie, I’intérét de Piaget pour I’éducation n’est pas premier
mais second et il ne s’est jamais défini comme un pédagogue. La réflexion épisté-
mologique, centrale dans son ceuvre, a néanmoins alimenté sa réflexion pédagogique
et ses écrits sur 1’éducation (Xypas, 2001).

S’intéressant de maniere privilégiée aux processus en jeu dans la formation des
connaissances, Piaget attribue a I’éducation un rdle de condition formatrice nécessaire
mais non suffisante dans la mesure ou sa portée dépend largement de ses relations avec
les autres facteurs. Elle n’est bénéfique que si elle soutient I’enfant dans son déve-
loppement, 1’aidant a passer de 1’égocentrisme initial de sa pensée a une plus grande
objectivité et de la centration sur son propre point de vue a la décentration et a la coor-
dination. Tout projet éducatif doit donc prendre appui sur les processus de dévelop-
pement naturel sous-jacents a la construction des structures de la pensée. C’est dans
ce cadre général que s’inscrit la fonction de I’école. Aussi Piaget insiste-t-il moins sur
son role d’instruction que sur sa contribution potentielle a la formation d’une intelli-
gence active, apte au jugement et au discernement.

Considérant que le développement de I’enfant est indissociable de son immersion dans
la culture, Vygotski envisage 1’éducation non comme un facteur parmi d’autres sus-
ceptibles d’influencer le développement, mais comme une partie intégrante de celui-
ci. Développement et éducation forment un tout indissociable puisque sans ¢ducation,
il ne pourrait y avoir développement des fonctions psychiques supérieures dont la
constitution repose sur 1’intégration d’outils culturels. De méme, tout apprentissage
est a la fois naturel et culturel puisqu’il ne dépend pas seulement des processus de
développement de I’enfant mais également des institutions humaines (famille, école,
société, etc.) qui président a sa réalisation. Vygotski attribue donc a 1I’école un role
essentiel, le développement de la pensée étant largement suscité par I’ instruction sco-
laire. Aussi, fait-il de la relation enseignant-¢léve et de la transmission des connais-
sances un ¢lément clé du processus éducatif.

Alors que Piaget insiste sur les processus de développement naturel de I’enfant et sur
I’importance de leur prise en compte dans le processus éducatif, Vygotski insiste plu-
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tot sur la maniere dont I’éducation et I’enseignement restructurent de maniére fon-
damentale les processus de développement naturel. Mais au-dela de ces différences,
qui ne sont certes pas négligeables, ils consideérent tous deux essentiel le travail actif
de ré¢laboration de la pensée qui ne se contente pas d’incorporer tel quel ce qui lui
est transmis de I’extérieur. Leurs perspectives éclairent la maniére dont I’éleve et I’en-
seignant se trouvent mutuellement impliqués dans le processus d’enseignement-
apprentissage.

Piaget et Vygotski: des éclairages complémentaires sur la situation éducative

Lapprentissage en contexte scolaire représente une situation complexe puisqu’elle fait
intervenir tout un ensemble d’éléments en interaction: I’enseignant, 1I’éléve, le groupe
classe, le contexte de I’¢cole, le programme, les visées de formation, etc. Il faut donc
accepter d’emblée I’impossibilité de s’en donner une représentation exhaustive adé-
quate a I’aide d’un seul bon modele, d’une seule et unique perspective théorique. C’est
pourquoi il peut s’avérer intéressant de diversifier les points de vue, de croiser les
regards. Dans ce qui suit, nous explorons les contributions potentielles de Piaget et
de Vygotski au regard de certaines composantes de la situation éducative en contexte
scolaire, en particulier I’enseignant, 1’éléve et le savoir, et de questions pouvant s’y
rattacher. Par exemple: quelle est la nature des savoirs que 1’on transmet? Comment
I¢leve parvient-il a se les approprier ? Que signifie pour I’enseignant transmettre ces
savoirs et dans quels buts?

A propos de la nature des savoirs

La maniere dont on enseigne les savoirs en contexte scolaire n’est jamais totalement
indépendante de la représentation que 1’on s’en fait. Quelle représentation peut-on
s’en donner pour mieux guider I’intervention pédagogique ou didactique ? Piaget et
Vygotski nous éclairent sur la nature a la fois individuelle et collective des savoirs dont
la formation est doublement contrainte par notre biologie et par notre culture.

Piaget met I’accent sur I’organisation logique de certains types de savoirs dont la
constitution est étroitement liée a 1’élaboration d’outils de raisonnement qui les ren-
dent intelligibles pour la pensée. C’est le cas des savoirs socialement codifiés, ensei-
gnés en contexte scolaire, qui ont une organisation particuliere. Apprendre des disci-
plines a I’école (mathématiques, sciences, langues, etc.), c’est donc s’insérer dans
un univers de normes construites par la pensée rationnelle dans son effort pour ¢la-
borer des représentations cohérentes du monde qui I’entoure. Ces normes cognitives
sont profondément enracinées dans I’action puisqu’elles sont le fruit d’une prise de
conscience et d’une conceptualisation des actions et opérations mentales qui média-
tisent notre rapport au monde. C’est pourquoi elles doivent étre, en partie du moins,
individuellement reconstruites par I’apprenant a travers ses propres démarches de rai-
sonnement. Parce qu’il s’intéresse au processus d’objectivation et de conceptualisa-
tion dont procedent ces savoirs, Piaget invite 1’enseignant a ne pas dissocier ceux-ci
des outils de raisonnement qui les rendent intelligibles. Enseigner ces savoirs suppose
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donc que I’on soutienne le développement des processus de pensée qui en permet-
tent I’intégration.

Vygotski insiste plutot sur le caractére socialement construit des savoirs enseignés qui
ont un ancrage dans des pratiques sociales et culturelles et dont la signification est
étroitement reliée aux outils, instruments, langages et modes de communication qui
leur sont associés. En tant que produits de la culture, les savoirs transmis a 1’école ne
sont pas simplement des concepts nouveaux a apprendre, mais des fagons différentes
de connaitre, des rapports spécifiques au monde qui s’inseérent nécessairement dans
des univers de significations particuliers et socialement partagés. Ils sont reliés aux
normes sociales et culturelles de méme qu’aux instruments matériels et symboliques
qui régissent certaines activités. Leur intégration suppose une interaction dialectique
entre les représentations intuitives de la réalité, spontanément élaborées par 1’appre-
nant a partir de ses expériences propres, et les savoirs culturellement constitués, dont
I’appropriation a pour effet de transformer ses modes de pensée initiaux (Legendre,
2007b). Parce qu’il s’intéresse tout particuliecrement a I’ancrage culturel des savoirs
socialement constitués, Vygotski invite I’enseignant a ne pas dissocier ces savoirs
des types d’interaction et des processus de médiation sémiotiques qui s’aveérent essen-
tiels pour les rendre accessibles a autrui.

A propos des processus d’appropriation du savoir

A I’école, 1’¢leve est appelé a s’approprier des savoirs nouveaux pour lui. Mais en
quoi consiste cette appropriation et quelles sont les transformations qui lui sont asso-
ciées? Tout en recourant a une analyse différente de ces processus d’appropriation,
Piaget et Vygotski nous aident & mieux saisir la nature des transformations en jeu
dans I’apprentissage (Legendre, 2007a). Elles se traduisent a la fois par une modi-
fication des savoirs appropriés, qui deviennent partie intégrante du fonctionnement
mental, et par une réorganisation des modes de pensée, qui s’enrichissent de cette
intégration.

S’intéressant aux outils cognitifs indispensables a une organisation cohérente des
savoirs fondamentaux, Piaget souligne la contribution active de ’enfant a ses
apprentissages. Celui-ci ne peut étre considéré comme un récepteur passif se conten-
tant d’emmagasiner, sans les traiter, les organiser, les confronter, les savoirs qui lui
sont transmis. Il les (re)construits en quelque sorte, a un niveau intracognitif, par
le biais de son activité propre puisqu’il ne peut les intégrer a sa structure cognitive
et a ses connaissances antérieures sans chercher activement a faire des liens, éta-
blir des correspondances, cerner des différences, catégoriser, identifier ce qui
demeure invariant au travers des transformations, etc. Cette activité n’est pas que
pratique mais cognitive et sociale. C’est pourquoi il importe de considérer I’ap-
prentissage, qu’il soit ou non de type scolaire, comme une démarche active de la
pensée qui cherche a relier ce qui est nouveau a ce qui est connu en établissant des
liens logiques a I’aide d’outils de raisonnement et en confrontant son propre point
de vue a celui d’autrui.
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S’intéressant a I’impact des processus de médiation grace auxquels I’enfant parvient
a intégrer a son propre fonctionnement mental des outils initialement utilisés dans
un contexte d’interaction avec autrui, Vygotski souligne la contribution essentielle
de I’environnement social et culturel a I’apprentissage. C’est grace a des institutions
comme I’école que I’enfant peut étre mis en contact avec des disciplines formelles,
des savoirs socialement constitués. Or le contact avec ceux-ci n’a pas seulement pour
effet d’apporter de nouvelles connaissances ou habiletés propres a un domaine de
connaissance. Il active un processus d’¢élaboration interne de la pensée, il développe
des capacités générales qui enrichissent le fonctionnement mental. Mais I’¢léve n’est
pas pour autant un récepteur passif, assimilant les concepts qui lui sont enseignés sous
une forme enti¢rement élaborée. Lapprentissage scolaire, tout en prenant appui sur
I’activité didactique réalisée a 1I’école, n’en constitue pas le résultat immédiat mais
va bien au-dela puisqu’il suppose la mise en branle de processus psychiques internes
qui s’¢laborent a travers de multiples situations.

A propos des modes de transmission du savoir

Lécole, lieu privilégié d’entrée dans la culture (Bruner, 1996), joue un role de premier
plan dans la transmission des savoirs que I’on juge essentiels a la formation de 1’¢leve.
Mais que signifie transmettre? Cette transmission ne saurait étre, pas plus pour
Vygotski que pour Piaget, synonyme de «pédagogie transmissive », exclusivement
centrée sur les contenus a faire apprendre. Si Vygotski insiste plus que Piaget sur I’im-
pact de la culture et I'importance des savoirs socialement codifiés que transmet I’école,
ce n’est pas au détriment des processus cognitifs nécessaires a leur intégration. Trans-
mettre c’est a la fois donner acces aux produits de la culture et favoriser, a travers
leur intégration, le développement de la pensée.

La perspective piagétienne nous aide a comprendre I’importance de solliciter 1’acti-
vité cognitive de 1’¢leve et le recours aux outils de raisonnement dont il dispose si l’on
veut qu’il y ait une réelle appropriation des savoirs. Elle montre I’intérét d’adapter
les interventions au niveau de développement cognitif de I’enfant dont la pensée abs-
traite et formelle ne se constitue que graduellement. Elle souligne la pertinence des
approches pédagogiques qui stimulent les démarches de pensée, suscitent des ques-
tionnements et mettent a I’épreuve, a travers leur utilisation, les connaissances et outils
déja constitués, pour mieux en éprouver les limites, sources de déséquilibres, et en
favoriser les dépassements, sources de rééquilibrations. Elle questionne donc la per-
tinence d’une pédagogie qui ne se soucierait pas, dans la manicre d’amener 1’¢leve
en contact avec de nouveaux savoirs, de 1’activité cognitive qu’il doit mettre en branle
pour réellement les intégrer a sa structure cognitive. La transmission de savoirs est des
lors indissociable de la mise en place de situations qui sollicitent et stimulent 1’acti-
vité intellectuelle de I’¢leve.

La perspective vygotskienne nous aide a réaliser I’impact déterminant de 1’enseigne-
ment formel et intentionnel sur le développement de la pensée, autrement dit des fonc-
tions psychiques supérieures qui n’atteignent leur pleine maturité qu’avec I’apport des
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outils symboliques produits par la culture. Elle souligne le role déterminant de la
médiation d’autrui, en particulier I’enseignant, qui modélise en quelque sorte le rap-
port aux objets de culture. Elle montre tout a la fois I’importance des connaissances
antérieurement forgées, grace auxquelles I’éleve parvient a donner du sens aux savoirs
qui lui sont inculqués, et I’importance non moins grande de ces derniers qui fournis-
sent les outils nécessaires a la prise de conscience, la structuration et la systématisa-
tion de sa propre pensée. Comme Piaget, il questionne la portée limitée des méthodes
purement verbales et scolastiques qui risquent de conduire a I’assimilation de mots
dépourvus de signification. Il préconise plutot des méthodes indirectes, davantage
propres a susciter une interaction dialectique entre ce que I’¢l¢ve sait et ce qu’on
cherche a lui transmettre. La transmission de savoirs suppose la aussi un travail de
réélaboration active de la part de 1’¢léve mais qui a besoin pour se faire du soutien de
I’enseignant.

Bref, a la lumiére de ces deux perspectives, on peut considérer que /e savoir n’est ni
purement individuel ni strictement social, car bien que socialement constitué, il ne
peut étre approprié ou internalisé sans que soient mis en branle des processus psy-
chiques internes. L'appropriation de savoirs ne dépend pas exclusivement de I’acti-
vité de 1’¢leéve mais elle n’est pas non plus la responsabilité unique de I’enseignant
puisque c’est de leur activité conjointe que nait I’apprentissage. La transmission de
savoirs est essentielle, mais elle ne constitue pas pour autant un processus a sens
unique puisqu’elle procéde d’une interaction, conduisant a une dialectique de I’inté-
riorisation et de I’extériorisation. C’est en raison méme de cette dialectique que [’on
peut parler d’une transformation mutuelle du sujet et de I’objet, de la pensée et des
savoirs, de la personne et de la culture.

Pour conclure: les défis de former pour la pratique éducative

Former a la pratique éducative suppose une sensibilité a la diversité, la complexité et
la multidimensionnalité des situations professionnelles. Pour ce faire, il nous faut par-
venir a dépasser les stériles oppositions idéologiques au profit de ce qui peut étre utile
a une action efficace et pertinente. Lessor des sciences cognitives et les nombreux
développements a la fois théoriques et empiriques dans divers champs disciplinaires
(épistémologie, psychologie, sociologie, anthropologie, etc.) nous dotent d’un vaste
répertoire dans lequel nous pouvons puiser pour mieux éclairer les multiples facettes
de I’éducation et de I’enseignement. Mais trop souvent hélas, les perspectives théo-
riques ou empiriques sont plutdt invoquées pour légitimer des prises de position en
faveur d’un aspect particulier au détriment des autres. Le champ éducatif est en effet
porteur de nombreuses tensions entre divers poles autour desquels il n’est pas toujours
aisé de trouver un juste équilibre: entre mission d’instruction et mission de sociali-
sation; entre la place accordée a 1’¢leve et celle donnée a I’enseignant; entre les
connaissances et expériences dont sont porteurs les éleves et les savoirs a transmettre ;
entre les découpages disciplinaires et la préoccupation pour des problématiques inter-
disciplinaires ; entre savoirs et compétences; entre visées d’apprentissages spécifiques
et visées de développement global, etc. Partir de la situation éducative dans sa com-
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plexité, c’est reconnaitre que ces divers ¢éléments sont simultanément présents et que
I’importance relative que I’on y accorde peut varier selon les contextes, les situations,
les buts visé€s, les actions a réaliser et les questions qu’elles suscitent. Chercher les
complémentarités entre diverses perspectives, c’est tenter de réduire les tensions en
s’efforgant de relever les défis de former pour la pratique éducative. Un premier défi
est celui de I’articulation théorie-pratique: il ne s’agit pas tant de privilégier une théo-
rie pour I’appliquer a la pratique que de convoquer les éclairages théoriques qui peu-
vent apparaitre pertinents a tel ou tel aspect de la pratique sans perdre de vue la glo-
balité de la situation. Un second défi est celui de la cohérence: les criteres de cohérence
pour la pratique n’étant pas les mémes que pour la théorie, il faut parvenir a bien cer-
ner ’apport respectif des disciplines de référence ou des perspectives théoriques
convoquées de maniere a assurer la cohérence des emprunts qui y sont faits au regard
de I’action qu’ils ont pour but d’éclairer. Un troisieme défi, et non le moindre, est celui
de la transposition: il s’agit tout a la fois de repérer les savoirs utiles pour 1’action et
de les réorganiser sous une forme telle qu’ils puissent présenter une valeur pragma-
tique sans perdre de vue leurs fondements. Ce travail de transposition pragmatique
(Perrenoud, 1998), qui exige de rendre tout a la fois accessibles et pertinents pour la
pratique les savoirs théoriques, représente un défi particulierement important en for-
mation des enseignants. Il s’aveére pourtant essentiel si l’on veut éviter les nombreuses
dérives liées 1’absence de transposition ou a des transpositions inadéquates.
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Activité et interactions inter-individuelles
dans le cadre de I’apprentissage des
sciences a 1’école €lémentaire: quelle
contribution de la part du maitre ?

Christine Berzin' et Joél Bisault’

Introduction

Lobjectif de cette étude, qui réunit un psychologue et un didacticien, vise a questionner
les pratiques éducatives inspirées des modeles constructiviste et socio-constructiviste
au centre des précoccupations de ce colloque. Nous avons souhaité, suite a différentes
observations réalisées dans nos pratiques respectives de formateur d’enseignant, réflé-
chir au role joué par le maitre dans la mobilisation des processus intra et inter-indivi-
duels par lesquels les sujets construisent leurs connaissances et qui sont fréquemment
invoqués dans les discours pédagogiques. Cette réflexion est menée dans le cadre de
I’enseignement des sciences a I’école élémentaire frangaise.

Les programmes officiels actuels (2002) relatifs a ce domaine encouragent les «inves-
tigations menées par les éleves» et les « confrontations d’idées » ; ils privilégient ainsi,
d’une part le role de I’activité propre des sujets dans la lignée du constructivisme pia-
gétien et d’autre part, celui des interactions entre pairs, en relation cette fois avec la
perspective socio-constructiviste. Qu’en est-il en situation d’apprentissage scolaire de
I’effectivité de ces processus intra et inter-individuels et de leur impact sur I’évolution
conceptuelle des ¢leéves dans le domaine scientifique ? En quoi le maitre peut-il aider
a leur mobilisation? Ce sont 1a des questions qui nous paraissent fondamentales en
termes de formation dans la mesure ou des notions telles que «1’enfant acteur de ses
apprentissages» ou encore «le conflit socio-cognitif» sont régulierement convoquées
dans les discours pédagogiques sans nécessairement toujours avoir de caractere d’ef-
fectivité en termes d’apprentissage.

Pour répondre a ces interrogations, il convient en premier lieu de revenir sur les notions
d’activité et d’interactions mises en avant dans ces discours. Apres quoi, nous rendrons
compte de 1’analyse conduite dans le cadre de I’analyse d’un moment scolaire consa-
cré a la réalisation d’expériences en petits groupes tiré d’une séquence didactique
visant a I’étude du brouillard au cycle I1I. Aprés une analyse didactique a priori de la

! Maitre de conférences a I’Université de Picardie et a 'TUFM d’ Amiens.

2 Maitre de conférences a ’'TUFM d’ Amiens.
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séance d’apprentissage observée, il s’agira alors de rendre compte de 1’analyse croi-
sée des interventions du maitre et de [’activité cognitive effective des éleves a partir
de deux grilles d’analyse distinctes dans le but d’examiner la nature du lien entre ces
interventions et le registre d’activité sollicité au cours des interactions entre pairs.

Comme 1’a rappelé J.-J. Ducret dans le cadre de ce colloque, le constructivisme pia-
gétien a souligné le role de I’action comme source de connaissance. Dans cette pers-
pective, le développement ne se fait pas par accumulation de données ou généralisa-
tion de mod¢les mais par structuration progressive des connaissances. Pour autant
suffit-il d’étre actif en se livrant a diverses manipulations ou expérimentations pour
construire de nouvelles connaissances ? Comme I’indique S. Cébe (2006), ce n’est pas
tant ’action qui est a la base du développement mais la prise de conscience de ses pro-
priétés qui permet, selon Piaget (1974a), de passer d’un schéme d’action a un concept.
Laction, rappelons-le, vise d’abord la réussite pour se tourner ensuite vers la com-
préhension de I’action (Piaget, 1974b). En d’autres termes, dans la situation qui va
nous préoccuper ici, la fabrication expérimentale du brouillard, il ne s’agit pas tant
de réussir a faire du brouillard que de s’interroger sur les conditions a réunir pour y
parvenir. Nous le verrons dans I’analyse qui suivra, [’action dans le cadre notamment
de I’expérimentation est loin d’étre garante de compréhension et ne doit pas se réduire,
comme le montrent trés bien les travaux d’E. Bautier (2006), a I’exécution de la tache
sans en comprendre les enjeux cognitifs.

Concernant maintenant les interactions, rappelons que les tout premiers travaux de
recherche issus du champ de la psychologie sociale développementale européenne,
qui font souvent référence en la mati¢re, mais ¢galement des travaux anglo-saxons
portant sur I’apprentissage coopératif ont déja pointé des limites aux effets du conflit.
On peut par exemple citer le niveau de « compétence minimale» requis (Perret-Cler-
mont, 1979), lanécessité que le conflit se résolve sur un mode cognitif et non pas rela-
tionnel (De Paolis et Mugny, 1985) ou encore les limites aux interactions imposées
par un contexte compétitif (Johnson et Johnson, 1985) et la moindre efficacité de
formes d’échanges laissant place aux désaccords et aux décisions individuelles ou a
la confirmation sans remise en cause du discours d’autrui comparativement a une
critique réciproque constructive (Rojas-Drummond et Mercer, 2003).

Ajoutons a cela, dans le cadre scolaire, I’impact des caractéristiques des taches, des
statuts occupés par les ¢leves (par exemple bons ou mauvais ¢leves), des roles qu’ils
s’assignent ou qui leur sont assignés, des relations amicales ou non qu’ils entretien-
nent... (Berzin, 2001) mais aussi des usages sociaux des savoirs concernés (Bautier,
2006) pour ne pas dire plus largement du rapport entretenu avec 1’objet d’apprentis-
sage (Rochex, 1995). Autant dire qu’il ne saurait suffire de faire interagir les éleves
pour que ces interactions soient source de progres cognitif comme nous allons le voir
dans la sitation ci-apres analysée.
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L’exemple d’une situation d’apprentissage en sciences

La séquence didactique qui fait I’objet de cette analyse présente des traits assez «clas-
siques» pour les sciences a I’école primaire (Bisault, 2005). Nous en citerons quatre
qui sont importantes pour 1’étude que nous présentons ici: 1) un ancrage sur des
objets/phénomenes faisant partie de «I’environnement quotidien» des éleves; 2) un
recours a I’investigation expérimentale comme moyen d’élaboration cognitive; 3) un
usage important du «langage» (oral, écrit, texte, dessin); 4) une alternance d’activités
(&criture, discussion, réalisation d’expériences...) associées a des modes de regrou-
pement spécifiques (individuel/groupe/collectif). Deux questions proposées par I’en-
seignant ont servi de fil conducteur a cette séquence : Q1 : Qu 'est-ce que le brouillard ?
Q2: Comment se forme le brouillard ? Ces questions nécessitent la mise en relation
entre deux registres d’activité (Martinand, 2000): celui des modeles théoriques expli-
catifs et celui du référent empirique (registre des observations et des actions sur les
objets étudiés). Lanalyse que nous présentons ici correspond a la deuxiéme séance de
la séquence d’apprentissage ; pendant ce moment de travail, les éléves devaient réali-
ser en groupes des expériences pour «fabriquer du brouillard» (phase 1) et rédiger un
compte-rendu de cette expérience (phase 2). Chacune de ces deux phases correspond
aune tache complexe comprenant des dimensions langagiere, cognitive et «immédiate»
(Bautier, 2006) qui sont déclinées dans le tableau ci-dessous.

Descriptif de la tache proposée

Phases de travail Tache langagiére Tache cognitive Tache «immédiate»

Phase 1 Discuter sur les actions | Tester le modéle Realiser mateériellement
a effectuer et se mettre | explicatif I'expérience («fabriquer»
d’accord sur les résultats | Recueillir des données | du brouillard)
a retenir empiriques

Phase 2 Rédiger un compte- Rendre compte Inscrire sur un support
rendu d’expérience sur | des actions et des un texte répondant a
une affiche collective observations diverses contraintes

Nous avons filmé un groupe de quatre éléves pendant la durée de ce travail (40 minutes
environ). L observation de I’activité effective des éléves et des interventions du maitre
nous a amenés a redécouper chacune des phases en plusieurs épisodes successifs réper-
toriés dans le tableau suivant.
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Episodes constitutifs des differentes phases

Phase 1 | Déballage Discussion Conduite de Discussion
des glagons avec le maitre I’expérience avec le maitre

Phase2 | Ecriture Discussion Réelaboration Discussion Fin de
de la fiche avec le maitre de la fiche avec le maitre Iécriture

Nous présentons ci-dessous un extrait du corpus concernant le premier épisode a par-
tir duquel nous avons pu analyser I’activité effective des ¢leves et les interventions
du maitre que nous évoquons ensuite.

Extrait de corpus

Extrait du corpus Eléves Maitre

Le maitre apporte un verre et des glagons au groupe.

M : Vous n’étes pas obligés de tout employer

Va et Ma s’emparent d’un sachet de glagons

An : Non, mais arrétez (...) Vaet An mettent des glagons dans la boite
An compte les glagons

An: On en a mis onze (...) Do et Ma découpent les sacs a glagons en riant

Technique | Organisation

Analyse des interventions du maitre

Le tableau ci-dessous donne un apergu global de la nature des interventions du maitre.
Nous observons une prédominance des reformulations de propos préalablement énon-
cés a part égale par les €éléves ou par la maitresse (25% de I’ensemble) et des inter-
ventions visant a définir la tiche en termes d’objectif a atteindre (17%) qui prennent
plus particuliérement place au départ. Ces catégories prédominantes sont suivies par
les explicitations complémentaires de ces objectifs (10%), les indications visant a
maintenir la poursuite de ces objectifs (10%) ou a I’attention des éléves sur les carac-
téristiques déterminantes pour la réalisation de la tache (10%) qui interviennent cette
fois plutdt en cours de réalisation de tache. On notera également la présence d’un
certain nombre de rappels a I’ordre (14%), les deux catégories restantes ne représen-
tant quant a elles pas plus de 7% de I’ensemble des interventions.
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Récapitulatif des interventions de la maitresse au cours des différentes phases

Obj Org | Expl/cons Ref Sign Mor Rem Rap

Répartition 9 4 5 14 5 5 4 8
des types
d’intervention | (17%) (7%) | (10%) | (25%) | (10%) | (10%) (7%) | (14%)

Sign = signalisation de caractéristiques déterminantes pour la réalisation de la tache;
Mor = maintien de I’orientation; Rem = remise en cause.

Analyse de activité des éléves

Pour prendre en compte la distinction faite a priori entre registre des modeles expli-
catifs et registre empirique, nous avons distingué quatre registres d’activité effective
des éléves dont les caractéristiques respectives sont résumées et exemplifiées dans le
tableau ci-dessous. Nous n’avons pas sépar¢ ici les activités selon leur modalité de réa-
lisation (discussion orale, écriture, action); une analyse plus détaillée ayant été pré-
sentée par ailleurs sur ce point (Bisault & Berzin, 2007).

Grille d’analyse de Pactivité effective des éléves

Nature de | Elaborer un Réaliser des Manipuler Sortir de
Pactivité | modéle explicatif observations des objets la tiche

Exemples | Discuter oumodéles | Faire des mesures, | Déballer des glagons, | Ecrire un petit

d’activités | théoriques, écrire noter des résultats | discuter des objets mot doux, jouer
observées | un texte explicatif expérimentaux, manipulés, vérifier avec une peluche
parler des données | I’orthographe
observées

Comme I’indique le tableau suivant, le registre technique occupe une place importante
(21 occurrences) et le registre théorique est peu effectif dans cette séquence (5 occur-
rences). Cette activité des ¢leves est fortement influencée par les interventions du
maitre comme nous allons le montrer maintenant.
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Répartition des activités des éléves selon les différents registres

5 20 21 14 60

8% 33% 35% 24%

La médiation exercée par le maitre

La mise en relation des analyses des interventions du maitre et de ’activité des éleves
montre que ces interventions ont notamment permis aux ¢léves de revenir a deux
reprises sur 1’objectif initial de la tache et de changer de registre d’activité, comme le
montrent par exemple les activités développées a I’issue des interventions du maitre
faisant suite a I’épisode «déballage des glacons» (case grisée dans le tableau ci-des-
sous)’. On notera également que les moments ou le registre d’activité le plus élaboré
a été mobilisé se situent précisément lors des échanges avec le maitre.

Récapitulatif des differents registres d’activité effective des éléves a I'issue de I'intervention
du maitre faisant suite a I’épisode du «déballage des glagons»

Déballage des glagons Orgl Tec8 | Sorl
Discussion avec le maitre | Objl | Org3 Ref3 |Signl |Mor2 Obsl | Tecl
Conduite de I'expérience Morl | Rap5 | Thel | Obs8 | Tec3 | Sor9
Discussion avec le maitre | Obj3 Expll | Ref5 |Sign3 [Mor2 | Rapl | The3 | Obs2

Niveaux d’activité: The: théorique; Obs: observation; Tec: technique; Sor: sortie de tache.

Comme nous pouvons le voir sur le tableau ci-dessus, la mise en oeuvre de 1’expé-
rience se caractérise par de nombreuses manipulations pouvant s’accompagner le cas
échéant de conflits, voire de sorties de taches. Cette centration sur le faire (1’action)
plutdt que sur le comment faire (la prise de conscience des propriétés de 1’action)
conduit les ¢éleves a perdre de vue I’objectif fixé. Le rappel de cet objectif par le maitre
ou encore le pointage des ¢léments utiles a la réalisation de I’expérimentation (par

’ Le méme type de constat a pu étre relevé a I’issue de I’intervention du maitre faisant suite a I’épisode «écriture de la
fiche» qui n’est pas rapporté ici.
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exemple, pointer au travers du thermomeétre un facteur expérimental important: la
variation de la température de I’eau) s’avere un élément indispensable a la reprise
effective de I’expérience. Alors que 1’épisode précédent n’avait laissé place qu’a des
actions qualifiées de techniques, on assiste alors a des échanges oraux portant majo-
ritairement sur les observations réalisées. De retour dans le groupe a ’issue de ces
observations, le questionnement du maitre relatif aux résultats de I’expérimentation,
en méme temps qu’il s’appuie sur les constatations des ¢leves (REF), vise a ce que
les ¢leéves mettent en rapport leurs observations avec I’objectif initial (OBJ). 1l s’agit
alors pour les ¢éleves d’expliciter le pourquoi et le comment de leurs observations, ce
qu’ils n’étaient pas nécessairement parvenus a faire précédemment. Nous assistons
au cours de cette échange avec le maitre a une premiere ébauche d’explication des phé-
nomenes observés alors que les enfants s’étaient principalement centrés au préalable
sur les résultats du dispositif mis en place (notamment baisse de la température). Cet
échange les conduit en outre a constater qu’ils n’ont pas réussi a faire du brouillard.

En conclusion, I’activité et les interactions ne s’aveérent donc pas suffisantes a elles
seules pour permettre I’émergence de nouvelles connaissances. Nous avons vu en effet,
dans le cas présent, que sans I’intervention du maitre ’activité et les échanges auraient
pu stagner encore longtemps a un niveau d’activité ne sollicitant aucunement une réelle
réflexion sur les conditions de fabrication du brouillard. C’est pourquoi le choix des
situations proposées aux ¢leves, des modalités d’organisation pédagogique mais aussi
la médiation exercée par le maitre au sein de ces dispositifs s’averent absolument déter-
minants pour permettre aux ¢leves d’exercer une réelle activité cognitive. Aussi ces
aspects nous paraissent-ils essentiels a développer en formation.
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Interactions entre maitre et ¢leve(s):
transmission et reconstruction
en situation frontale

Olivier de Marcellus'

Dans une situation frontale, les interactions maitre-éléve sont en général transmis-
sives, prenant la forme d’expositions magistrales ou de fausses «maieutiques» de type
interrogatif-informatif-évaluatif. Selon Crahay (1989), la surcharge cognitive du
maitre et sa crainte de perdre le controle rend difficile une interaction constructiviste
dans cette situation.

Parallélement, le constructivisme, et en particulier le socioconstructivisme, est sou-
vent compris non comme une condition psychologique de tout apprentissage, mais
comme une technique pédagogique relevant de situations particuliéres : typiquement
le travail en petits groupes. Cela limiterait tres sérieusement la portée pratique du
concept, I’enseignement frontal restant la regle.

Mais cette forme d’enseignement peut aussi étre menée dans un esprit constructiviste.
En effet, une analyse d’enregistrements vidéos de situations frontales permet de dif-
férencier entre interactions fonciérement transmissives, et d’autres dans lesquelles
I’enseignant se décentre par rapport a ses propres explications, stimulant la partici-
pation spontanée des €leves et prenant appui sur leurs idées.

Nous entendons par participation spontanée celle qui ne répond pas a une question
directe. Nous lui accordons une importance particuliére parce que: 1) elle est I’indi-
cateur le plus clair d’une implication active, donc d’un processus d’apprentissage pro-
bable; 2) elle fournit un feedback bien meilleur que les simples réponses aux ques-
tions du maitre; 3) elle correspond a un rééquilibrage plus général des rapports
maitre-¢leve, a une plus grande réciprocité intellectuelle et sociale, laissant a I’¢éleve
un espace existentiel dans lequel il peut réellement grandir.

Nous constatons que 1’enseignement frontal peut se concilier avec une dévolution
significative aux éleéves de Uinitiative intellectuelle, et du contrdle sur la vitesse et le
cours de I’apprentissage. On peut alors considérer qu’il s’agit d’une approche d’une
certaine fagon socio-constructive, puisque le savoir se reconstruit dans un réel dia-
logue entre enseignant et éleve(s).

! Service de la rercherche en éducation, Genéve.
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Cette approche instaure un cercle vertueux, fournissant un feedback qui permet a
I’enseignant de s’adapter aux difficultés des ¢leéves (alors que leur absence instaure
aussi un cercle — plutdt vicieux — renforgant la passivité des ¢leves et appauvrissant
le feedback). Elle se compose de pratiques telles que: préférer les questions ouvertes
aux fermées; retarder la validation des réponses (ou les soumettre au jugement de la
classe); éliciter des participations spontanées (questions, objections, etc.) ety réagir;
fournir des indices, des heuristiques ou un « dépannage » ponctuel, plutot que des
explications complétes ou une fausse maieutique contraignante ; oser un épisode a-
didactique (ou simplement le silence!).

En attendant la publication (fin 2008) d’un rapport plus complet, nous présentons ici
des fragments de transcriptions a titre illustratif.

A fins de comparaison, voici un exemple de fausse maieutique. Le partage topogé-
nétique du travail ne laisse aux éleves que les calculs les plus simples, des contribu-
tions monosyllabiques. Le maitre se charge de tout, y compris du probleme.

Le probleme est: —5x = 2x + 21

M Ok, alors de nouveau ici, raisonnement [sic!], M C’est le moins sept, il est en multiplication...
j’ai déja a gauche que des X... Donc je vais Il est en multiplication. Donc fois moins
passer, je vais ¢liminer a droite les X. un...?

Comment j’élimine 2X ? N
E ...septieme.

Es -2X. . . .
s M Un septieme. Ce qui nous donne un X qui est

M Je fais moins deux X. Qu’est-ce qu’il me égala?
donne ? Il me donne moins sept X est égal a
. .. ) . aE -3.
vingt et un [écrit —7x = 21]. Qu’est-ce qui me
dérange maintenant? M Moins trois, simplement.

aE Le-7.

M = maitre; E = éléve; Es = éleves en cheeur; aE = autre éléve.

Par ailleurs, on travaille ici uniquement au niveau de la procédure (qui peut donc
paraitre parfaitement arbitraire aux yeux des ¢leves). I n’y a aucune référence au sens.

Un autre enseignant travaille la méme série d’exercices, mais au lieu de fournir I’es-
sentiel de la procédure, il ne propose qu’une heuristique: de «parler» les équations,
I’¢éléve pouvant ainsi s’appuyer sur la logique déja bien ancrée dans le langage.
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L’¢leve reste bloqué devant x — 1 = 0

M Parle! Dis une phrase maintenant! Tudis, «Je E Un?

dois trouver un nombre auquel...»? e ,
q M Ben voila, ¢cay est! T as trouvé.

J’enléve moins un. .
M T’essayes de t’exprimer, d’accord? Ca

Ouais, j’enléve un... [montre [’équation] ne doit pas étre un corps
étranger ! Ca correspond a une phrase.
T’essayes chaque fois de prononcer ta phrase,
D’accord. Ben, essaye de trouver un nombre tu vas trouver.

auquel tu enléves un, pour obtenir zéro!

...et qui fait zéro.

£ # g @

Lenseignant ne fait que proposer I’heuristique et encourager un raisonnement, qui reste
celui de I’¢éleve. De plus, ayant fait trouver la solution en réfléchissant au sens, il enchaine
en proposant a I’éleve d’y arriver une deuxieme fois par la voie de la procédure:

M Sijamais, tu pouvais passer facilement de cette égalité /montre x—1 = 0] a celle-ci /x = 1] en effectuant
quelle opération ?

E Heu... [silence] plusun?

M Parfait. Voila... Ok?

Ainsi juxtaposés, la réflexion sur le sens et la procédure pourront s’épauler mutuel-
lement. C’est une autre heuristique, suggérée implicitement par I’enseignant.

On sait que les enseignants évitent souvent de poser les questions critiques des appren-
tissages, de peur de ne pas savoir ensuite gérer les erreurs des éleves. Donc, plutot
qu’un exemple «modele» de gestion au moyen d’indices, etc., examinons a présent
un extrait ou I’enseignant n’en trouve pas, mais «se tire d’affaire» en restant quand
méme dans une attitude dévolutive.

Ici on observera, fait rare, un éleve qui met en question une réponse validée, déja ins-
titutionnalisée au tableau; une suspension de la validation; des questions ouvertes
un épisode a-didactique (et de la confusion!); un maitre qui pousse a [’erreur et
relance un épisode a-didactique; une sortie (plus ou moins élégante) fournie par un
éleve; une élicitation de participation (explicite, mais aussi par le ton «naif», le
rythme lent, I’attitude positive et rassurante, I’intérét manifeste pour la pensée des
¢éleves observables par vidéo). On remarquera la tournure curieuse des raisonnements
des ¢leves («sinon il n’y a pas de trois ! »), qui témoigne d’une réelle réflexion per-
sonnelle:

Le probleme: 3a—3b / 4a—4b = 3(a—b) / 4(a—b) = 3/4
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Une éleve vient de donner cette réponse, mise au tableau et validée par le maitre. Mais
un autre s’y oppose quand méme, proposant un autre raisonnement, aberrant: «trois
moins trois fait zéro» ! Lenseignant suspend la validation et fait appel aux ¢éleves:

El

M

E2

E

—_

E3

Mais Monsieur, j’ai pas bien compris, parce
que trois moins trois, ¢a fait zéro alors...

Ha! Il faut dire alors! /encourage cette
intervention fallacieuse, et suspend sa
validation en faisant appel a la classe] Alors,
il dit, Nestor: «3 moins 3, ¢a fait zéro». Qui
veut lui expliquer alors ? Oui, Giselle ?

Bin c’est faux, parce que c’est 3a — 3b.
Aha.

[Mais le premier éléve insiste] Ouais, mais si
on simplifie depuis le début, apreés on fait...

Ah oui. Alors, il nous pose un autre
probléme: est-ce qu’on ne pourrait pas
simplifier des le début, 3 3, 4 4? Noémie ?

Mais 3a, c¢’est a fois a fois a. Sinon, il n’y a
pas de trois! /Elle confond 3a avec a a la
puissance 3. 1l s’installe la sorte de chaos qui
fait que tant de maitres évitent de faire
raisonner les éléves ! A part cela, son
expression « Sinon il n’y a pas de trois | »

est un joli exemple de mathématiques
«personnelles », qui informe sur une réflexion
autonome de [’éleve.]

M

E3

E3

E3

Tu es siire de ¢a ? Trois a, ¢’est « fois a fois a.
Tues stire de ¢a?

Ouais... Trois... Ah,non! a plus a plus a...!

Combien ¢a fait? /valide] Ah! a plus a,
d’accord. Oui alors a plus a plus a, oui alors
tout a fait. Alors continue! Oui...

Bin, si on simplifie trois «, il ne reste plus
qu’un a. Trois a... non ¢a marche pas, trois a
divisé par quatre a, on ne peut pas simplifier.

Can’ira pas.
Non ¢a n’ira pas.

[traduit en termes mathématiques et institu-
tionnalise le « sinon il n’y a pas de trois » I]
Donc, il y a une premiére chose, une premiere
idée a retenir. Je pense que 1a ces deux termes
ne sont pas semblables. Tu te rappelles
Nestor ? Trois a moins trois b. Donc déja a ce
niveau-la, on n’a pas des termes semblables.
On ne peut pas simplement faire trois moins
trois. Pis avec le dénominateur, comme dit
Noémie, avec le dénominateur — trois et quatre
— je ne peux pas simplifier non plus. Hein?
D’accord? ...

Etonnamment, ici I’enseignant va encore pousser a I’erreur, comme s’il voulait explo-
rer les faiblesses possibles de la compréhension des ¢leves, prolongeant un de ces
moments de confusion conceptuelle que la plupart des enseignants s’appliquent a évi-
ter. On verra que sa sortie de la situation — fournie par une éléve — est un peu faible,
mais ’essentiel nous parait ailleurs: dans I’activité intellectuelle publique de ses
¢éleves, ainsi que dans sa capacité de tolérer une perte de contrdéle momentanée pour
encourager et explorer leur pensée.
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M Est-ce que je pourrais simplifier les a par E Heuun!
exemple ? Alors la, oui, on pourrait se poser

. ) . e Un. Un. Marc? Zéro sur zéro ¢a fait un. Vous
la question. Est-ce qu’on peut simplifier les

étes stir de ¢a?

lettres a?
E4 Bin oui. ES Oui.
; 2
M Oui. M Ouais. Parole de scout?

E4 Parce que dans les deux casilyauna(...) ak Ouais.

. . TN
M Habha! Voila. [suspend I'évaluation et parait M Zéro sur zéro, ¢a fait un’

méme valider [’erreur] Pis alors je simplifie Es Non(...)

aussi les lettres b, alors. R |
aE C’est zéro.

E4 Ouais, j .
uais, e pense aE C’est zéro!

M  Oui. Pis je trouve trois moins trois. . . .. ,
] aE (inaudible) ... diviser par zéro!
E Etquatre moins quatre.
q q Pardon ?
M Oui... Ce qui fait ? . ,
q E On ne peut pas diviser par zéro !
E Ce qui fait ben ... heu trois quarts.
q d M [Valide et institutionnalise] Ha. C’est
M [Corrige I’erreur de calcul particuliére, pour embétant! Alors Jean-Paul, on ne peut pas
conserver la logique de I’erreur principale] diviser par zéro. Donc on ne va pas donner la
Ha non! trois moins trois. .. valeur, mais ce n’est en tout cas pas la valeur

trois quarts. Voila alors prudence ! Nestor, tu
as eu raison de soulever le probléme! Il faut
étre prudent, Jean-Paul aussi, il faut étre

M Ouais, pis ¢a fait combien trois moins trois ? prudent. Ici on a des additions et des (...)

E Bin ¢a donne la réponse trois moins trois sur
quatre moins quatre.

E Ca fait zéro.

M Zéro. Quatre moins quatre, zéro. Zéro sur
zéro, ¢a fait ?

Lenseignant clot donc 1’épisode en félicitant le premier éléve pour son intervention
mathématiquement aberrante, qui a provoqué toute cette confusion! C’est ce genre de
contrat didactique qui donne vraiment la parole aux éleves.

Un dernier exemple illustre aussi une forte élicitation de participation, mais qui uti-
lise des moyens et un style fort différents. Elle est explicite, mais aussi a la fois déci-
dée et familiere dans le ton; la relation est ludique, le rythme rapide mais soumis a
I’accord des ¢leves et la prise en compte des participations. Le résultat est le méme:
un respect manifesté pour la pensée des ¢leéves qui les met en confiance. On observera
deux ¢éleves posant une question ouverte; un épisode a-didactique; I’utilisation d’in-
dices; la découverte de la réponse par deux éléves.

Ici, des éleves en arrivent a poser eux-mémes spontanément la question ouverte que
I’enseignante s’était fixée comme but de la legon (événement rarissime méme dans
les plus belles lecons constructivistes), alors que méme la fin de la séquence n’est
pas constructiviste au sens usuel (il n’y a notamment pas de traitement des erreurs).
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La situation reste toujours frontale, mais la nature de 1’interaction prend trois formes
tres distinctes.

D’abord, I’enseignante assure les prérequis (concernant les puissances) sur un mode
trés transmissif: questions fermées, de bas niveau, réponses en cheeur, validation
immédiate.

M Alors on va déja se rappeler, dix a la puissance M Ok [écrit 10 2= 0,01]. Puis aprés je vous ai
deux? dit, comment ¢a se lit « vraiment», ¢a ? [Ici
I’heuristique de |’enseignante consiste a

Es Cent. .
rappeler les noms des nombres décimaux
M Ah. Dix fois dix, cent. Ok [écrit 10° = 100]. (domaine connu) pour pouvoir ensuite y
Dix a la puissance un? appuyer les nouvelles notions et formes de
représentation (I'inverse et les fractions
aE Cent. P @ J Z

aE Un dixiéme. /M compléte au tableau :

Es Dix. [M écrit 10" = 10] 100 =0,1=1/10]

[...]

Sur cette base, elle introduit la notion d’inverse, toujours de maniére transmissive,
dans le sens que les éléves doivent suivre son raisonnement. Par contre, elle les solli-
cite maintenant intensivement, et avec beaucoup de succes, pour obtenir un feedback
continu sur leur compréhension. Elle les sollicite onze fois et regoit cinquante parti-
cipations spontanées en neuf minutes: des accords plus ou moins réticents, des «pas
compris ! », des reformulations, etc. (sollicitations et feedbacks sont soulignés dans
la transcription). Les éléves «suivent», mais aussi dans le sens positif du terme. Le
succes de ses sollicitations est certainement li¢ au fait qu’elle modifie effectivement
sa gestion en fonction des interventions des ¢leéves. Bien que transmissive, 1’ interac-
tion laisse donc un réel espace pour les réflexions des éléves, institue ainsi une sorte
de réciprocité et leur donne de fait un controle sur la progression du raisonnement.

Sur un autre registre, ludique, les affects négatifs peuvent aussi s’exprimer et étre
reconnus. L’habilité de la maitresse fait qu’on ne remarque ni les amorces de ruptures,
ni ses régulations qui y répondent.
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aE

aE
aE
aE

aE

aE

Le dialogue continue, I’enseignante revenant sur ses explications en fonction du feed-

Alors, je vais prendre ce 10 et je vais flanquer
un 1 par-dessus. /Transforme le 10 au tableau
en 1/10.]

Un dixiéme.

Et je vais vous dire que c’est I’inverse de dix.
[ Premiére définition de I'inverse basée sur la
syntaxe de I’écriture. Le lien avec le chapitre
des puissances commence a émerger.|

Ouille ouille!

C’est clair.

Bin, oui, c’est normal.

On est d’accord!? On avait parlé de ca.
C’est I’inverse de dix [inaudible].

C’est I’inverse de dix, sur le 1 invisible, si tu
veux bien le mettre. /Rajoute un I sous le 10,
ce qui donne: « 1/10 est I'inverse de 10/1 ».
Elle fait ainsi appel a une autre
représentation, symbolique, visuelle :
«linverse d’une fraction est la fraction
obtenue en échangeant les positions du
numérateur et du dénominateur ». Cela fait
aussi le lien avec le sens commun du terme :
inverser comme « renverser ». Son heuristique
s ‘appuie ainsi sur plusieurs tableaux :
langage savant, langage courant, symboles,
approche visuelle et approche auditive (la
parole «un dixieme » signifie a la fois 0,1 et
1/10).]

11 /le 1 sous ['unité] n’est pas la, mais il est
1a, quand méme.

Et puis c’est I’inverse... Parce qu’avant
[quand ils étaient dans le chapitre des
puissances] je ne pouvais pas avancer, parce
que vous n’aviez pas encore appris la

aE
aE

aE

multiplication des fractions... Pourquoi un
dixieme est I’inverse de dix ? [Ecrit: 1/10 est
l'inverse de dix] Il y a quand méme un
raisonnement derriere tout ¢a! /Pose une
question ouverte difficile]

Parce qu’on inverse les chiffres.
Parce que c’est comme ga... [rires]
On voit pas.

Thank you. /ajuste le rétro]

[Ecrit: CAR 1/10 * 10 = 1] Car...1/10 fois
dix nous donne...un! [Nouvelle définition,
canonique, de I’inverse qui fait appel a une
propriété mathématique : «le produit d’un
nombre et de son inverse donne 1»]

Ah d’accord.
D’accord ?

Pas tout compris, madame! /.../

back négatif des éléves, jusqu’a ce que ceux-ci soient «d’accord».
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aE Ouais, bon! Ya qu’a inverser les chiffres, aE [silence] Tin! TIN!

quoi. M Ok. Juste parce que je mets ce moins un, ¢a'y
M Ah, ben, voila. Ah. On est tous d’accord, 1a? est, tout le monde flippe.
E Oui. E Ca fait cing sur deux.
M Je pourrais arréter mon exercice ? M Cinq sur deux. Ok ?
Es [mélange de oui et de non, tout ensemble] E Voila.
M Bon, ok. Vous I’avez voulu! Alors, je vais M Le moins un se lit «a I’inverse ».

e e i e ST s amators

M Ok ? Est-ce qu’on a suivi ?

aE Ohnon!

M ...estlaméme chose! Ca /I’exposant aE [inaudible]

négatif], c’est comment on écrit ce qu’on aE Donc ¢a veut dire madame... [/inaudible]
vient de dire! Ca se lit, hein, «I’inverse de

deux cinquiemes». Ok ? Ca se lit «I’inverse M- Ouais.
de deux cinquiémes». Alors maintenant aE Ca veut dire qu’on doit pas en tenir
qu’est-ce que j’ai fait de plus ? /M s’adapte compte.

au feedback négatif. Consciente que cette
notation présente des difficultés pour les
éleves, elle insiste qu il ne s’agit que d’'une
convention d’écriture.] J’ai mis ce foutu M Voila. Sept tiers, juste.
moins un, et puis ¢a vous trouble ! Pourquoi?

C’est la fagon de régler le probléme, c’est

tout! Alors, on est tous d’accord que si je dis

deux cinquiemes a la puissance moins un, ¢a

nous donne...?

aE [inaudible] si on a trois septiémes avec une
parenthése moins un, ¢a fait sept sur trois.

A ce stade, I’activité intellectuelle induite chez les éléves améne deux d’entre eux a
poser spontanément une question ouverte, qui était en fait le but visé par I’enseignante
pour cette legon !

aE Etsic’est moins deux? /(2/5)7] ?
M Hein?
aE Ouais, voila! Si ¢’était moins deux ?

M Merci! J’aime bien, vous préparez mon cours, mais extraordinairement bien! Alors si ¢’était moins
deux ? Ahahaha. Vous 1’avez demandé, hein!

Lenseignante passe alors a une troisieme forme d’interaction en ouvrant un court épi-
sode a-didactique. Celui-ci provoquera une explosion de propositions fausses, mais
I’enseignante s’en sort trés simplement. Elle reconnait les contributions en les écri-
vant au tableau, sans entrer dans la logique de chacune, et passe immédiatement outre
en offrant deux indices, qui permettent a deux éléves de trouver. Cette conclusion plus
constructiviste donne ainsi sens a I’ensemble et aux formes d’interaction plus trans-
missives qui I’ont préparée:
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M

Es

Alors 1a, je vais quand méme vous aider un
petit peu, parce que je pense que mon rappel
n’était pas assez long /.../ Alors on a dit que
ca [(2/5)"], c’est quoi ?

Cinq sur deux.

Es
M

aE

Quatre vingt-cinquie¢mes.

Quatre sur vingt-cing. Hein? Bon. On est
d’accord,la?

Ouais alors quatre /inaudible]

M On est d’accord. Alors ce moins [le «moins» ak Donc vingt-cing sur quatre !
de I’exposant] ¢’était I’inverse. Et leun [ le 1 M [Avec une révérence dramatique, qui lui est
de I’exposant] ? [L’indice consiste a dissocier immédiatement rendue par 1’éléve] Voila!!
la fonction du signe (le moins inverse) et celle Vous arrivez ! Voila! Il faut oser arriver!
du 1, ce qui peut rappeler les effets des [Brouhaha général]
différentes puissances apprises dans le
chapitre antérieur et ainsi suggeérer aux [
éleves de décomposer I’expression en deux Alors, on va peut-étre dire... comment est-ce
opérations successives. | que tu as dit ga, Amédée ? On va quand méme
aE Deux sur cing, utiliser ton ex.pression. .[L’,enseignan.te écrit
alors la solution sous dictée, pour bien
aE Ben [inaudible] reconnaitre la « découverte » de l’éléve.]

M Alors maintenant, je vous demande ¢a: [écrit
(2/5)* . Ce nouveau calcul renforce le premier
indice, puisquelle amene a faire séparément
la deuxieme des opérations attendues, celle
de multiplier la fraction par elle-méme. Ainsi,
l’enseignante fait découvrir le sens de (2/5)7
en provoquant la comparaison avec deux
problémes proches, (2/5) et (2/5).
L'enseignante exprime son utilisation
d’indices ainsi: «ll faut toujours mettre tous
les outils a coté! Comme ¢a ils peuvent
éventuellement trouver quelque chose la-
dedans pour les aider »]

M Attention! Je vais avoir une crise cardiaque !
[L’enseignante nous dit avoir eu peur ici que
les éleves multiplient la fraction par deux au
lieu de la multiplier par elle-méme — erreur
typique que vient de faire un des éléves, qui a
ainsi raté la réponse juste en proposant 10/4.]

Le plus remarquable est que I’enseignante avait tout prévu! La preuve, elle sort immé-
diatement une feuille de devoirs avec un probléme du méme type. Elle dit arriver assez
régulierement a faire ainsi « préparer son cours» par les ¢leves.

Pour conclure, de telles observations nous suggerent que: (1) des catégories comme
«enseignement frontal» ou «transmissif» sont trop indifférenciées pour étre utiles
telles quelles; (2) une relation socio-constructive peut aussi exister entre I’enseignant
et ses éleves, et cela méme dans une situation «frontale» ; (3) on peut susciter une forte
participation dans une telle situation, et que cela a le grand mérite de centrer auto-
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matiquement sur les faiblesses et forces effectives des €léves, évitant ainsi autant de
perdre du temps que de perdre les éléves. Pour savoir si les éléves suivent (LA grande
question que se pose tout enseignant), il faut que ce soit d’une certaine maniére nous
qui les suivions.
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La construction par I’¢éleve d’une motricite
efficace et culturellement signifiante
en ¢ducation physique et sportive

Nicolas Mascret!

Notre communication porte sur I’enseignement de 1I’Education physique et sportive
(EPS) et poursuit quatre objectifs en interrelation. Nous nous positionnerons tout
d’abord par rapport a la fagon d’envisager la technique sportive dans une optique
constructiviste. Ce positionnement nous conduira ensuite a mettre en avant la notion
de forme de pratique scolaire, que nous définirons et illustrerons. Nous étudierons
ensuite les processus intra et intersubjectifs de construction de connaissances en EPS
a ’intérieur de cette forme de pratique scolaire. Enfin, nous testerons 1’efficacité de
nos propositions afin de déterminer la réalité de la construction de connaissances par
I¢leve.

Lenseignement de I’EPS vise 1’acquisition de deux types de compétences: des com-
pétences spécifiques a une Activité physique sportive et artistique (APSA) afin de
développer la motricité, et des compétences méthodologiques permettant 1’intégra-
tion de méthodes de travail, d’attitudes ou la tenue de roles sociaux (arbitre, juge, chro-
nométreur, ...). Cacquisition de ces compétences tend vers I’ atteinte de finalités, beau-
coup plus générales, comme 1’éducation a la citoyenneté, 1’autonomie, la
responsabilité, la sécurité, etc. Quelle place peut-on alors accorder a la technique spor-
tive pour viser ces acquisitions attendues ?

Nous pouvons déterminer deux fagons d’envisager la technique sportive en EPS. La
premicre fagon consiste a reproduire stricto sensu la technique du sportif de haut
niveau. Le principal avantage est la référence explicite a un modele culturel existant
et signifiant. La technique peut alors se transmettre. Néanmoins, le risque est grand
de tomber dans le technicisme, qui est selon le C.E.D.R.E. (1997) «I’enseignement de
solutions dépouillées des motifs qui les ont fait naitre, de solutions isolées des pro-
blemes qu’elles sont censées résoudre». L ¢leve ne fait que reproduire un geste, une
forme idéale du mouvement, sans rechercher la finalité premiére de nombreuses acti-
vités sportives: I’efficacité. La seconde fagon d’envisager la technique en EPS laisse
I’¢éleve trouver lui-méme sa propre technique. En ce sens, la technique peut se
construire. [’¢léve est donc actif dans cette construction et ne cherche pas a reproduire
un modele plaqué, venant de 1’extérieur. Il se confronte au probleme posé et cherche
a le résoudre en réorganisant sa propre activité. Néanmoins, le temps a disposition

! Professeur agrégé, Faculté des sciences du sport, Marseille. Doctorant en sciences de 1’éducation, Université de
Provence, Aix en Provence.
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dans I’enseignement de I’EPS n’est pas toujours suffisant pour adopter une telle
démarche. La technique pouvant a la fois se transmettre et se construire, nous sommes
amenés a nous poser la question suivante: en EPS, comment peut-on permettre a
I’¢leve de construire sa propre technique, tout en garantissant la validité culturelle de
cette construction ? Nous faisons I’hypothese que c’est par la confrontation de I’¢éleve
aune forme de pratique scolaire de I’activité sportive que vont pouvoir se dérouler des
processus intra et intersubjectifs permettant a I’éleve de construire sa propre technique.
Mais qu’entend-on par forme de pratique scolaire ?

Une forme de pratique scolaire est une adaptation de la pratique sociale de référence
aux contraintes de I’enseignement de I’EPS et aux objectifs de I’enseignant. D’apres
Martinand (1993), «ces activités scolaires doivent étre construites». Elles ne sont
pas un simple décalque de la pratique sociale de référence. Nous allons illustrer ce
qu’est une forme de pratique en badminton, une des activités sportives les plus prati-
quées en France dans le cadre des cours d’EPS. La pratique sociale de référence se
joue a un contre un, les joueurs effectuant deux manches de 21 points pour rempor-
ter un match. Nous proposons une adaptation de cette pratique pour des éleves débu-
tants de college, dont le comportement typique au début du cycle est I’envoi quasi sys-
tématique du volant au centre du terrain adverse, ce qui ne met pas ’adversaire en
difficulté. Lobjet d’enseignement visé est |’atteinte intentionnelle des zones avant et
arriere du terrain adverse, pour le déstabiliser. Pour cela, nous mettons en place des
matches par équipes de deux éleves: chaque joueur d’une équipe va rencontrer cha-
cun des deux joueurs composant I’autre équipe. Quand un éléve joue, son partenaire
est son coach. Les ¢leves effectuent obligatoirement trois manches de sept points, le
match pouvant donc étre remporté ou perdu deux manches a une ou trois manches a
zéro. Trois zones sont tracées sur le chaque demi-terrain: une zone avant, une zone
centrale et une zone arri¢re. Avant chaque manche, les éleves font un projet de zone
a atteindre et le communiquent a leur coach. Pendant le match, le coach note dans
quelle zone son partenaire marque des points. En quoi cette forme de pratique va-t-
elle permettre a I’¢leéve de construire des connaissances qui vont lui permettre de deve-
nir plus efficace en badminton? Cette construction de I’efficacité va passer par des
processus intra et intersubjectifs que nous allons successivement présenter, avant de
tester leur impact sur I’activité des éleves.

Les processus intrasubjectifs vont pouvoir se mettre en place par la dévolution a I’éleve
d’une situation a-didactique, dans laquelle «(...) le maitre se refuse a intervenir comme
proposeur des connaissances qu’il veut voir apparaitre» (Brousseau, 1998). La forme
de pratique en badminton est porteuse de 1’objet d’enseignement retenu, 1’¢leve est
donc confronté a un probleme qu’il ne peut pour I’instant résoudre (envoyer le volant
en zone avant ou arriére), mais qu’il a intérét a résoudre car ¢’est le moyen le plus effi-
cace de mettre I’adversaire en difficulté. Cette forme de pratique sollicite donc I’in-
vestissement de 1’¢leve afin de réorganiser sa motricité initiale et de construire de nou-
velles techniques lui permettant de satisfaire a son objectif. L¢éleve est responsable de
la résolution de ce probléme. Il doit donc construire de nouvelles coordinations motrices
en mettant en relation les sensations éprouvées et les effets observables de la réalisa-
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tion (par exemple, se rendre compte que lorsque le tamis de la raquette est fortement
accélére, le volant part plus facilement au fond du terrain adverse). Mais la construc-
tion d’une nouvelle motricité, d’une nouvelle technique, ne se limite pas aux modifi-
cations motrices par I’acquisition de nouvelles coordinations; elle passe aussi par des
modifications cognitives. Ainsi, en nous appuyant sur la notion de marquage social
(Doise et Mugny, 1983) qui est le conflit intra-individuel entre la réponse que donne-
rait un ¢éleve et celle qui semble socialement plus adaptée, nous pouvons envisager
différemment les processus intrasubjectifs de construction de connaissances en EPS.
En effet, dans la forme de pratique proposée en badminton, il va exister une tension
chez I’¢leve lors de la formulation de son projet de zone a atteindre avant chaque
manche: soit annoncer un projet qu’il sait pertinent socialement mais qu’il ne sait pas
encore réaliser (annoncer la zone avant ou la zone arricre), soit annoncer un projet qu’il
se sait capable de réaliser mais qui n’est pas pertinent stratégiquement (annoncer la
zone centrale). De la résolution de cette tension va pouvoir naitre une réorganisation de
la pensée stratégique, qui aura une influence sur la motricité produite. Les processus
intrasubjectifs (appropriation du probléme posé, réorganisation de son activité motrice
en fonction des résultats observables de ses actions, résolution de la tension liée au mar-
quage social) sont donc nécessaires pour que 1’éleve puisse construire sa propre tech-
nique afin de satisfaire au but de la tiche. Ces processus intrasubjectifs se completent
par des processus intersubjectifs que nous allons maintenant présenter.

Dans la forme de pratique proposée en badminton, les processus intersubjectifs s’in-
carnent dans la dyade constituée par le joueur et le coach. Le premier objectif est d’ap-
porter au joueur des informations ajoutées sur la prestation qu’il vient de réaliser. En
effet, «la fonction principale des informations ajoutées est de renseigner les sujets sur
la nature et sur I’efficacité de leurs actions. Ce processus d’imputation causale per-
met de générer des stratégies de recherche de la coordination ou des corrections de
la paramétrisation de la coordination d’un essai a I’autre» (Temprado, 1997). Grace
aux informations apportées par son coach, le joueur pourra ainsi réguler son activité
motrice d’une manche a I’autre pour tenter d’atteindre ou de maintenir son objectif,
en fonction de ses résultats. De plus, les éleves passent successivement dans les roles
de joueur (qui regoit les informations) et de coach (qui donne les informations).
D’apres Buchs, Lehraus et Butera (2006), «si résumer et apporter des explications est
bénéfique pour I’apprentissage, alterner les roles de responsable et d’écoutant serait
souhaitable pour préserver la motivation et I’ investissement des apprenants a plus long
terme». Ainsi, donner des explications a son partenaire est bénéfique pour 1’appren-
tissage des deux ¢€leves, car cela nécessite de la part de I’¢leve une réorganisation de
son activité afin de la conceptualiser pour mieux la transmettre, ce qui peut avoir une
influence sur la motricité qu’il produira lorsqu’il redeviendra a son tour joueur. L’al-
ternance des roles permet ¢également de maintenir la motivation des €éleves et de garan-
tir une activité motrice suffisante pour provoquer de réelles transformations. Permettre
a I’¢leve de réaliser des processus intra et intersubjectifs pour transformer sa motri-
cité en badminton se traduit-il effectivement par une amélioration significative de son
efficacité motrice et méthodologique ? Nous allons tenter de répondre a cette question
en présentant et en interprétant les résultats de notre travail de recherche.
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Sur le pdle moteur, nous avons pu constater lors du pré-test mené au début du cycle
de badminton que seulement 30.52% des points marqués par les ¢leves 1’ étaient dans
les zones dangereuses (avant ou arriere). A I’issue du cycle de dix heures de pratique
effective, le pourcentage passait a 64.08%, ce qui constitue une augmentation de
103.05%. Les éléves marquent en majorité dans les zones dangereuses a la fin du cycle,
ils ont donc progressé sur le pdle moteur en réorganisant leur motricité initiale, en
construisant eux-mémes leur propre technique pour résoudre le probléme posé par la
tache. Nous avions également constitu¢ un groupe témoin de cinq éléves qui ne fai-
saient que des matches durant tout le cycle, afin de vérifier si la mise en place d’une
forme de pratique proche du match (mais sans s’y réduire car porteuse d’un objet d’en-
seignement) pouvait avoir une influence sur la progression des éleves. Les éleves du
groupe témoin sont passé de 29.96% de points marqués dans les zones dangereuses
lors du pré-test a 34.30% lors du post-test, soit une augmentation de 14.49%. La pro-
gression des ¢éleves supports de I’expérimentation est donc nettement significative par
rapport aux ¢léves du groupe témoin, qui n’ont fait que reproduire ce qu’ils savaient
faire. L’¢laboration par I’enseignant d’EPS d’une forme de pratique scolaire du bad-
minton permet donc a I’¢leve de modifier sa motricité initiale, de construire lui-méme
sa propre technique, afin de devenir effectivement plus efficace a I’issue d’un cycle
d’enseignement. Qu’en est-il sur le pdle méthodologique ?

D’un point de vue méthodologique, nous pouvons étudier les annonces faites au coach
avant le début de chaque manche et identifier si elles sont pertinentes (le joueur
annonce la zone avant ou la zone arriére comme objectif) ou non pertinentes (il oublie
d’annoncer ou annonce la zone centrale qui ne met pas en difficulté I’adversaire). Lors
du pré-test, 37.5% des annonces sont pertinentes, contre 96.88% lors du post-test. Les
¢leves ont donc construit un projet stratégique pertinent, qui a contribué a la modifi-
cation de leur technique initiale en orientant leur recherche motrice vers un objectif
adapté a la mise en difficulté de ’adversaire. Nous pouvons é¢galement étudier 1’évo-
lution du nombre d’erreurs d’observation du coach. Au début du cycle les éleves effec-
tuaient en moyenne 10.94 erreurs lors de I’identification de la zone dans laquelle leur
partenaire marquait les points. A la fin du cycle ce nombre moyen d’erreurs n’était
plus que de 3.94. Les éleves sont donc devenus efficaces dans le role de coach en dimi-
nuant leurs erreurs d’observations, ce qui permet a I’¢leve joueur de réguler son acti-
vité grace a des informations fiables. Enfin, nous pouvons analyser I’évolution de la
nature des séquences de coaching, que nous différencions comme pouvant étre adap-
tées (le coach annonce a son joueur la zone dans laquelle il vient de marquer le plus
de points, la compare avec le projet formulé avant le début de la manche, et formule
des conseils) ou non adaptées (le coach ne veut pas faire la séquence ou les informa-
tions apportées sont trés générales, par exemple «Je suis content, tu as bien joué »).
Lors du pré-test, 60% des séquences de coaching sont adaptées, contre 91.40% lors
du post-test. Les séquences de coaching vont donc permettre a I’¢leve joueur de régu-
ler son activité en disposant des informations nécessaires pour pouvoir le faire.

En conclusion, nous pouvons affirmer que grace aux processus intra et intersubjectifs
permis par la forme de pratique scolaire du badminton, les éléves ont eux-mémes



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

construit au cours du cycle des connaissances motrices et méthodologiques. Lensei-
gnant d’EPS n’est donc pas contraint de faire reproduire a 1’¢léve des formes tech-
niques idéales, vite rébarbatives car dénuées de sens pour les éleves. En construisant
leur propre technique, la motricité des ¢léves en badminton est devenue plus efficace
(ils atteignent des zones de mise en difficulté de I’adversaire) et culturellement signi-
fiante (I’atteinte de ces zones fait partie des stratégies utilisées par les joueurs de haut
niveau). Linterrelation systématique en EPS entre les acquisitions motrices et cogni-
tives permet a 1’¢leve de se transformer corporellement, intellectuellement et cultu-
rellement, et ainsi viser une formation complete et équilibrée de 1’¢leve, car en EPS
comme dans toute autre discipline scolaire, « pour apprendre, I’¢éleve doit connaitre
les mécanismes qui I’ont conduit a la réussite» (Meirieu, 1997).
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«Linter, est-ce toujours extra?»:
quelques mouvements intra/intersubjectifs
lors de débat en sciences en classe

Grégory Munoz'

Problématique

Partant des travaux de Bruner et Vergnaud, nous postulons que le développement
cognitif reléve a la fois (1) d’un processus de constructions intra-subjectives, selon
le point de vue constructiviste de Piaget et (2) d’un processus partant des construc-
tions ou transmissions (transactions dirait Bruner) inter-subjectives vers des construc-
tions intra-subjectives, en s’inspirant du point de vue socio-constructiviste de
Vygotsky (1934/1997). C’est pourquoi, notre propos concerne 1’éventuelle articula-
tion des approches revisitées de Piaget et de Vygotski par Bruner (1983, 1991) et Ver-
gnaud (1996), pour qui les conceptualisations, au-dela de se développer a travers 1’ac-
tion du sujet, bien souvent réduit a un sujet épistémique piagétien, se constituent
également a travers un ensemble de médiations symboliques, instrumentales et sociales
(Vygotsky, 1934/1997), ou encore culturelles (Vygotski mais aussi Bruner, 1991,
2000). De ce deuxieme point de vue, le développement s’effectue de I’interpsychique
vers I’intrapsychique. Ainsi le développement des fonctions psychiques supérieures
se constitue-t-il aussi par I’intermédiaire de ’activité collective, notamment par les
pairs, ou encore avec quelqu’un de plus expert dans le cas de la tutelle chez Bruner
(1983). Cependant, si la plupart du temps un point de vue socio-constructiviste du
développment cognitif est avancé, on doit reconnaitre qu’il reste difficile de trouver
des modeles théoriques explicatifs basés sur la prise en compte des travaux allant au-
dela de la dyade, excepté chez Wallon, sur lequel Tremblay-Leveau (1998) s’appuie
quant a la fonction des émotions, notamment dans la «rivalité active». Selon elle
(1998, p. 51), «le passage des relations dyadiques aux relations triadiques consiste
pour Wallon a marquer un changement radical de la sociabilité: il s’agit du passage
de I’intersubjectivité a la subjectivité a plusieurs. Et non pas d’une recherche inces-
sante du maintien d’un systéme a deux».

Ainsi, a notre connaissance, peu d’approches prennent en compte I’apport d’un groupe
plus large que celui de la dyade, tel que celui de la classe. Notre question est la sui-
vante : I’inter, est-ce toujours extra? Si I’inter, relatif a une approche socioconstructi-

! Maitre de conférences au Centre de recherche en éducation de Nantes (CREN-EA 2661), Université de Nantes. Nous
remercions Aurélie Lainé, Loic Pulido et Olivier Villeret de ’'TUFM d’ Angers, ainsi que Isabelle Vinatier, Christian
Orange et Laure Minassian de 1’Université de Nantes pour leur apport a ce travail.
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viste relativement reconnue peut paraitre «extray, qu’en est-il dans la réalit¢ ? En
d’autres termes, au-dela du jeu de mots, la question concerne le caractére exclusive-
ment externe de ’intersubjectivité.

Le propos développé ici s’organise en trois parties: la premiére concerne les rela-
tions entre 1’analyse plurielle et la psychologie ergonomique que nous adoptons ici,
en termes de définition, de questionnements et de rapprochements; la seconde pré-
sente les premiers résultats issus de I’analyse de deux situations de débat en science;
la troisieéme permet, a partir de ’apport de la psychologie ergonomique, de reposer
autrement la question de I’intersubjectivité en tant qu’exclusivement externe.

Analyse plurielle et psychologie ergonomique

Au-dela de la pluridisciplinarité de son approche, /’analyse plurielle (Altet, 2002)
semble permettre une «analyse continue», car en reprenant les corpus déja examinés
pour y établir de nouvelles analyses, il semble qu’elle reconnaisse le caractére «inépui-
sable» du «réel», dont I’étude peut toujours &tre poursuivie. Cependant, une question
demeure: quels apports nouveaux issus des nouvelles analyses sont-ils possibles ?

En ce qui concerne la psychologie ergonomique, nous adoptons le point de vue de
Rogalski (2003) selon lequel I’activité enseignante releve d’un pilotage en environ-
nement dynamique, ou agir ou non sur le «systéme» a des conséquences; le role de
I’enseignant est multiple et sa non-action peut tout aussi étre considérée comme une
forme d’activité. Dans ce cadre, il apparait nécessaire pour I’acteur chargé de ce pilo-
tage d’avoir une représentation du «fonctionnement du systeme». En outre, il peut
avoir recours aux apprenants pour construire collectivement les connaissances. C’est
justement ce que propose 1’enseignant des deux séances présentées.

Dans un article relatif a la question de la preuve en sciences de I’éducation, Baillé
qui s’intéresse a un point de vue ergonomique de la formation, semble avancer un
contre-argument a cet usage. Il indique (1998, p. 203) que la «nature des taches de
I’enseignant, leur complexité cognitive, nous engage spontanément a rechercher des
modeles sémantiquement distincts de ceux qui décrivent d’autres formes de travail,
en particulier le travail industriel. Le travail de 1’enseignant n’est-il pas plus proche
de celui de I’artisan ?» Baillé (id., p. 214) parle aussi d’une forme de (re)déploiement
de I’approche ergonomique qui aurait « vocation au dévoilement d’un domaine d’in-
vestigation empirique ouvert». Mais en quoi cette approche permettrait-elle de sortir
des «paradigmes» des sciences de 1’éducation?

Alors méme que 1’analyse plurielle considere la complexité des situations d’ensei-
gnement-apprentissage, I’ergonomie considere le caractere « énigmatique» des situa-
tions de travail non totalement modélisables, la part non «automatisable» du travail
restant de plus en plus dévolue a I’homme. En outre, si [’analyse plurielle se propose
de considérer les mod¢les interactionnistes et intégrateurs articulant I’enseignant, 1’ ap-
prenant et la situation, I’ergonomie considére le travail a travers les interactions entre
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I’activité, le travailleur et la situation (Rabardel et al., 1998), mais pas toujours en
regardant la spécificité du travail en interaction avec autrui.

Analyse d’une situation de débat en classe

Présentation de la méthodologie

Les données traitées concernent d’une part les recueils vidéo de deux séances de débat
en classe de primaire (corpus 1 et 2) et d’autre part un entretien post-activité effectué
avec I’enseignant ayant réalisé ses séances (corpus 3). En ce qui concerne les deux
séances, les données recueillies dans le cadre de I’analyse plurielle sont relatives a une
situation didactique de débat en science en classe de primaire réalisée selon deux
modalités: I’enseignant est avec sa classe connue (corpus 1), I’enseignant est avec une
classe inconnue (corpus 2). Les analyses proposées se fondent sur une approche arti-
culant didactique professionnelle (Pastré et al., 2006) et psychologie ergonomique
(Leplat, 1993). Elles présentent quelques processus de passages intra/intersubjectifs,
«orchestrés» par 1’enseignant.

Situation des données dans une séquence sur la nutrition humaine

Les données relevent d’une séquence sur la nutrition d’apres Orange (2003) organi-
sée en cinq phases. 1) La situation de départ est une séance qui cherche plus précisé-
ment a répondre a la question suivante : « Comment ce que j’ai mangé peut-il me don-
ner des forces ? ». Elle procede par un travail individuel, sur cahier, puis en groupes.
Chaque groupe doit produire une affiche, avec texte et schéma. 2) La phase de débat
collectif sur les affiches concerne une séance de 60 minutes ou chaque groupe pré-
sente son affiche; le reste de la classe pose des questions et fait une analyse critique
de la production. Une seule affiche est exposée a la fois. Pour I’enseignant, le but du
deébat n’est pas que les ¢léves se mettent d’accord, mais qu’ils discutent et argumen-
tent pour commencer a construire un certain nombre de «raisons». 3) Cette phase
consiste a partir de travaux individuels, ou des débats sont menés sur les organes et
leur role dans la nutrition, a dégager des fonctions et construire en collectif un schéma
reliant les fonctions. 4) Cette phase de réalisation des différentes fonctions porte sur
deux séances: les ¢leves travaillent en groupes a 1’aide de documents (textes et sché-
mas), pour définir ou et comment se réalise chacune des fonctions, a partir d’un
tableau. 5) Cette dernicre phase d’une séance concerne 1’évaluation individuelle por-
tant sur la compréhension de la nécessité des différentes fonctions identifiées. Il est
demandé¢ aux ¢leves d’expliquer pourquoi des schémas sur la nutrition produits par
d’autres ¢éleves (fictifs) ne peuvent pas fonctionner.

Les données des deux séances de débat en nutrition analysées ici sont issues de la phase
2 relative a un débat collectif réalisé a partir des affiches confectionnées par les éleves
en groupe.

219



220

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

Quelles interventions de ’enseignant ?

Comment se répartissent les interventions de 1’enseignant? Dans le cas de la classe
connue par I’enseignant, ses interventions concernent 21,5% de I’ensemble contre
40,7% dans le cas relatif a la classe inconnue, ce qui laisserait entendre qu’il a néces-
sit¢ d’intervenir davantage dans le cas de la classe inconnue.

Aupres de qui intervient-il ? Nous avons constitué une classification de ses interven-
tions verbales adressées en direction soit de la classe, soit du groupe venant présen-
ter ’affiche, soit d’un éleve en particulier. Voila un extrait des interventions de ’en-
seignant: ...84. Théo; 86. Dorian; Nathan; 89. Groupe; 91. Mario; 94. Mario; 96.
Benjamin; 98. Kevin; 100. Théo. Il distribue la parole individuellement a des ¢éleves
en les interpellant la plupart du temps par leur prénom. Ce n’est qu’au moment de I’in-
teraction 89 que I’enseignant interpelle les membres du groupe présentant 1’affiche.
D’apres les propos issus de 1’entretien avec le professionnel (C3), nous pouvons for-
muler une esquisse d’explications: il pourrait s’agir d’une forme de «direction d’or-
chestre» a la fois individuelle et collective.

Pourquoi intervient-il? Nous synthétisons les apports de chercheurs ceuvrant dans le
cadre de I’analyse plurielle. Par exemple, Lainé repere cinqg catégories d’interventions
chez I’enseignant: gérer la communication de la classe (a 48%), gérer I’activité (18%;
par exemple, rappeler la question de départ), faire avancer le débat (20%), situation
de classe non connue (7%) et autres (7%). Pulido étudie le développement des éleves
relatif non seulement en ce qui concerne les contenus abordés et leur finalité (organe
et nécessité d’un tri) mais aussi en ce qui concerne la démarche scientifique (présen-
tation et critique) qu’ils construisent. Villeret considere la fonction didactique comme
étant le guidage du débat par la recentration ou la décentration (du comment a la fonc-
tion) par rapport a I’objectif de la situation.

De notre c6té nous nous sommes intéressés non pas au seul contenu mais aussi aux
fonctions du débat. Nous en retenons deux familles: (1) poser et maintenir les condi-
tions du débat: il s’agit de fonctions qui s’appuyent sur plusieurs conditions: entendre
ou faire répéter plus fort, attendre par exemple; (2) lancer et maintenir la tenue du
débat: lancer et maintenir la question de départ, relancer le débat (rappeler un point
de vue ou une question de quelqu’un), questionner quelqu’un, interpeller, etc.
Exemples: Donner la consigne et le cadre: 14, 256 ; relancer: 29; faire poser des ques-
tions: 66; demander si accord: 71, 167 ; retour sur ce qui a été vu antérieurement: 111.

Pistes d’analyse ergonomique: construction d’un référentiel opératif commun

Définition et caractéristiques d’un référentiel opératif commun

Un référentiel opératif commun (ROC) concerne un ensemble de représentations fonc-
tionnelles communes aux opérateurs. Il se construit et évolue au cours de 1’activité
collective. Les communications qui jouent un role capital dans son élaboration, devien-
nent moindres au fur et a mesure qu’il se constitue, puisque les communications réa-



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

lisées par la suite reposent sur un implicite de connaissances partagées. Villate, Teiger
& Caroly (2004) font I’hypothese de la construction d’un référentiel opératif commun,
important pour les métiers gérant des interactions avec autrui. C’est le cas du métier
d’enseignant et notamment de 1’enseignant qui met en place des débats.

Lactivité de la classe peut étre considérée comme une activité collective de travail,
telle qu’elle est définie en ergonomie, puisqu’elle concerne une «activité menée par
un ensemble d’opérateurs travaillant dans un méme but, qui se sont concertés a cet
effet, qui coordonnent leur activité et qui cooperent» (Denoyers, 1993, p. 56). D’apres
De la Garza & Weill-Fassina (2000, p. 229 et 230), la coordination qui permet la pla-
nification et I’organisation des activités impliquant un ordonnancement d’actions ou
de décisions est de deux ordres: décidée d’avance au sein du groupe (ou de la classe),
ou contextuelle a I’action, par ajustement in sifu.

Nous proposons une caractérisation ergonomique de la situation de débat ou les régu-
lations de la charge de travail et de la complexité de la situation peuvent étre collec-
tives. Elle résulte d’une tache distribuée (versus centralisée par I’enseignant) néces-
sitant une articulation gérée par le groupe, selon Leplat (1993) ou encore d’un
processus participatif ou démocratique d’aprés Denoyers (1993).

Quel référentiel opératif commun dans la situation de débat en classe ?

Le ROC apparait comme un «produit» des interactions en classe. Il concerne ce que
les éleves et I’enseignant ont construit de 1’activité spécifique «mener un débat en
science (autour d’une affiche)». Dans quel but d’action et dans quel cadre d’action?
Avec les principes tenus pour vrais et les régles d’action relatifs a cette activité. Le but
de l’activité «mener un débat en science» est de répondre a une question de départ
relevant d’un probléme a-didactique. Un des sous-buts est de se tenir a la question et
seulement a la question, comme dans un travail scientifique. Il s’agit alors d’obser-
ver comment les acteurs du débat (éléves et enseignant) reviennent sur la question de
départ, se I’approprient, la transforment. Le tableau suivant récapitule les reprises de
la question de départ et de ses transformations (T) en différenciant les deux corpus
(C1 et C2) au sein des deux situations (classe connue versus classe inconnue):

Tableau 1.  Reprise et transformation de la question de départ

C1: classe connue (2 : classe inconnue
Maitre 4 + 9T (fonction du systeme) 4 + 1T (89: oriente sur fonction)
Eléves 9 dont 2T (83, 85: pourquoi) Sdont 1T (92: du comment au quoi)
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Au sein de la séance ou la classe est connue, I’enseignant a tendance a transformer la
question de départ (9 contre 1) en anticipant la séquence de formation suivante, en
I’orientant vers les fonctions du systéme. Ses éléves reprennent plus souvent la ques-
tion de départ (9 contre 5).

Conclusion: co-construction longue de I’activité commune

Cette situation met en ceuvre une forme de conceptualisation, depuis une métaphore
de I’orchestration, ou « maintenir le débat» serait comme «diriger un orchestre », vers
la prise en compte d’un référentiel opératif commun construit dans la classe au cours
des interactions permettant des représentations partagées de 1’activité de «mener un
débat en science».

Au-dela de montrer qu’il existe moins d’interactions de la part de I’enseignant dans
le cas ou il est avec sa classe, les résultats indiquent dans ce méme cas que les pas-
sages intra/intersubjectifs sont «accélérés» (les éléments émis par 1’enseignant sont
repris plus vite par ses ¢leves); ce qui semblerait attesté du fait que «1’inter n’est pas
qu’extray (externalisé in situ), mais reléve aussi de I’«intra», ¢’est-a-dire d’éléments
de référentiel opératif commun intériorisé par les éleves de sa classe, en amont, attes-
tant d’un «monde vécu intersubjectivement partagé» (Habermas, 2000, p. 44).
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Pratiques des enseignants et construction
des savoirs enseignes

Jonathan Philippe'

Le propos développé ici se base sur une recherche de plusieurs années consacrée a
I’¢étude des savoirs enseignés, dans différentes filieres belges de I’enseignement supé-
rieur (universitaire, non universitaire, formation continue, etc.). La partie empirique
de cette recherche visait a observer les enseignements au fil des legons et a caracté-
riser les savoirs qui y sont enseignés, tant au niveau de leur contenu que de leur forme.

Précisément, c’est 1a que s’est posé un probléme crucial pour notre recherche: il est
impossible, pour décrire correctement ce qui passe dans un cours, d’avoir recours a la
distinction catégorielle entre matiere et forme, entre contenu d’enseignement d’un coté,
et dispositif didactique ou pédagogique permettant de le transmettre de I’autre. En effet,
il est impossible de décrire un «contenu de cours» de manicre totalement abstraite
des dispositifs mobilisés et des exigences développées par 1’enseignant relativement
a son cours. Les exigences d’un enseignant relativement a ses étudiants peuvent étre
multiples: se souvenir de toutes les informations, pouvoir critiquer ces informations,
pouvoir les replacer dans une perspective historique, etc. Les moyens qu’il mobilise
pour aborder son propos sont eux aussi multiples: discours continu, exercices, tra-
vaux de recherche, mises en situation, etc. Pour terminer, les structures des discours
des enseignants varient elles aussi considérablement : énumération d’informations suc-
cessives, explications, narration, problématisation, etc. Or, toutes ces dimensions font
indissociablement partie de ce qui est transmis, donc du savoir enseigné.

Pour prendre un exemple, un professeur de droit que nous avons observé construit son
cours comme une grande narration qui présente I’émergence et I’évolution (jusqu’a
la Iégislation actuelle) du droit privé, et plus particuliérement de tout ce qui reléve de
lalégislation concernant la personnalité morale. Son discours présente les événements
dans ce qu’ils ont d’imprévus, de rebondissements, de logiques internes mais aussi
d’incohérences manifestes. On y entend des «soudain ! », des «mais alors!», ainsi que
des prises de positions quant aux solutions qui se sont imposées face aux problémes:
«c’est absurde comme approche ! » ou encore «c’est une hérésie juridique ! ». Ce dis-
cours est indissociable, dans le chef de I’enseignant, de 1’exigence qu’elle a vis-a-vis
de ses étudiants: étre capable d’argumenter quant a I’usage de telle ou telle régle-
mentation eu égard a une situation déterminée. De méme, les étudiants sont censés
pouvoir justifier I’existence des ¢léments qu’ils mobilisent dans leur réflexion juri-
dique. En fait, ce qu’elle leur demande, c’est d’entrer dans une logique juridique ou,
en quelque sorte, dans une «vision juridique du monde ».

! Chercheur et professeur suppléant en sciences de I’éducation a I’ Université libre de Bruxelles.
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Ce qui est transmis dans le cours, c’est aussi (et peut-étre surtout) cela. On ne peut
séparer le savoir enseigné dans ce cours des exigences que I’enseignant développe a
son propos. De méme, ne peut-on séparer la manic¢re dont I’enseignant s’adresse a
ses ¢tudiants et les met au travail de ces exigences’.

Par contraste, le professeur d’un cours de dynamique de groupe, également observé,
a développé un cours entiérement constitu¢ d une longue énumération d’informations
non problématisées, c’est-a-dire ne donnant acces a aucun tenant ni aboutissant —
aucun tenant: pas de mise en perspective des enjeux et des problémes qui, au sein
d’une pratique, ont pu un jour susciter 1’émergence des savoirs appréhendés durant
le cours; aucun aboutissant: aucune mise en scéne d’enjeux pour lesquels, dans
quelque pratique que ce soit, les savoirs abordés pourraient étre d’une quelconque per-
tinence ou utilité. Ce cours nous mettait en présence d’un savoir dégagé de tout enjeu.

Toutefois, on ne peut, méme dans un tel cas, parler d’un pur contenu abstrayable du
dispositif d’enseignement. En effet, les exigences de 1’enseignant relativement a ces
informations étaient claires: pouvoir les mémoriser et les restituer lors de 1’examen.
On peut donc dire que dans ce qu’il transmet, il y a aussi (et peut-&tre surtout) le fait
d’énumérer des informations, de les retenir et d’étre capable de les restituer telles
quelles.

La dramatisation d’un savoir est |’ indissociabilité qui existe en lui entre une «matiére»
et une «manicre» de la faire passer aux ¢tudiants; deux notions qui deviennent tres
abstraites des qu’elles sont isolées I’une de I’autre. Le savoir enseigné est toujours dra-
matisé. Non pas, encore une fois, que tout savoir doive se voir adjoindre une mise en
scene, mais bien que tout savoir enseigné est «toujours déja» dramatisé: par le type
d’énonciation qui le transmet, par les exigences développées a son égard, par les dis-
positifs d’apprentissage. ..

Cette dramatisation peut étre ou non soulignée par 1’enseignant. Pour reprendre
I’exemple du cours de droit, le professeur y répétait régulierement ses attentes vis-a-
vis des ¢étudiants, ainsi que les raisons de faire le cours de la maniere dont elle le fai-
sait. Il existait un polycopié trés complet pour ce cours, mais qui ne reprenait que les
divers ¢léments législatifs, sans aucune mise en perspective. Il était clairement expli-
qué que c’¢était lors des lecons que se jouaient les véritables enjeux, ceux qui impor-
tent pour I’enseignant : apprendre comment une régle en vient a exister; comment une
reglementation peut, du fait de la conjoncture sociale, devenir obsolete et donc une
espece d’« OVNI» juridique qui continue d’exister et de contraindre les pratiques tout
en n’étant plus aucunement justifié, etc.

? Les exigences qui contribuent a fagonner les savoirs enseignés sont en lien étroit avec les différentes pratiques dans
lesquelles sont engagés les enseignants (pratiques liées a la discipline qu’ils enseignent). Que ces pratiques soient de
terrain ou de recherche, elles transparaissent dans les enseignements par le développement d’exigences qui en proviennent
au sein des cours (Philippe, 2004).
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Par contraste, le professeur d’un cours de philosophie développait un discours tres
dense autour de questions complexes qui, de lecon en lecon, s’éclaircissaient pro-
gressivement pour, a la toute fin du cours, cerner un probléme minutieusement
construit mais qui n’est devenu clairement perceptible aux étudiants qu’une fois I’en-
semble du chemin parcouru. Uenseignant n’a parlé que rarement de sa démarche et
de ses attentes. Toutefois, la difficulté du propos et la densité du texte (retranscrit et
distribué aux étudiants au fil des legons par une assistante) étaient porteuses de leurs
propres exigences: pour espérer surnager dans la difficulté du cours, un travail per-
sonnel de relecture et de synthése du texte s’imposait. Sans une telle démarche de réap-
propriation du discours dans une réécriture synthétique et personnelle, il était impos-
sible pour les étudiants d’embrasser la complexité et I’étendue des questions abordées’.

La dramatisation d’un cours, c’est-a-dire I’intrication des exigences, de la forme du
discours et des informations passées aux ¢tudiants est la meilleure formule que nous
ayons trouvée pour ramasser en un concept ce qui «fait savoir» dans un enseignement,
que celui-ci se passe par des mises en situation, par I’alternance entre jeux de roles et
dialogues entre praticiens, par un discours ex-cathedra, ou tout autre dispositif péda-
gogique imaginable. Le fait de ramasser ce qui « fait savoir» en un seul concept vise
a rendre impossible cette distinction entre matiére et maniere, considérées indépen-
damment 1’une de ’autre.

Le savoir enseigné est inconcevable sans prendre en compte sa mise en ceuvre dans
I’acte d’enseignement, sa mise en scene, sa dramatisation. La conséquence de cela est
qu’inversement, une « forme pure» de transmission, pensée abstraitement de tout
savoir enseigné, est tout aussi impossible a développer et a soutenir. Autrement dit,
la maniére n’étant pas une réalité indépendante et séparable d’une matiere, il est inap-
propri¢ de réfléchir a des maniéres ou méthodes qui, considérées abstraitement,
seraient en elles-mémes meilleures que d’autres dans I’absolu.

Il est apparu dans nos recherches* que ce n’est qu’a posteriori, au vu de I’ensemble
des moments d’un cours, que 1’on peut précisément dire a quoi tient son succes — c’est-
a-dire le fait qu’il parvienne a faire exister chez les apprenants une modification de
perspective et a les engager dans un travail personnel relatif a la pratique envisagée
dans le cours.

Le fait d’envisager des méthodes comme ayant une valeur de fagon indépendante de
tout contenu conduit a des mécanismes consistant a appliquer a tout prix ces méthodes
a des matieres qui devraient censément leur étre compatibles a priori, puisque leur
usage serait la marque d’un enseignement de qualité. Cette tendance, présente dans

* Il est possible (et méme sans doute probable) que dans ce cas-ci, I’absence d’explicitation des exigences par I’enseignant
ait mis certains étudiants en difficulté, ces derniers se sentant perdus devant la difficulté inattendue sans percevoir que
cette difficulté était en fait I’exigence de 1’enseignant de se mettre au travail et de faire son chemin, tant bien que mal,
dans le cours.

*Rey et al. (2004), Philippe (2007).
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certains enseignements et dans une certaine littérature des sciences de 1’éducation,
peut mener a des situations paradoxales, voire tres dommageables.

Il est en effet fréquent d’étre confronté, dans I’enseignement, a I’injonction de «faire
de la situation-probléme». Tout en étant favorable a 1’idée de produire, dans un cours,
les savoirs de fagon a ce que I’apprenant soit impliqué dans leur construction, le mot
d’ordre de «faire de la situation-probléme» a tout prix nous inspire beaucoup de
méfiance. Les banques de situations-problemes (par exemple, De Vecchi, 2004) sont
caractéristiques de cette posture qui consiste a envisager abstraitement des « manicres »
pour les appliquer ensuite, tout aussi abstraitement, sur quelque sujet que ce soit. En
analysant certaines des situations proposées, on voit rapidement en quoi, tout d’abord,
elles n’ont de situation-probléme que le nom, et ensuite en quoi elles échouent a impli-
quer les apprenants dans une véritable construction problématique. Bien souvent, elles
déguisent un processus de transmission d’informations en la déguisant en une inter-
rogation (Philippe, 2007, pp. 67-72).

Ainsi, la description d’un savoir enseigné en termes d’application d’une forme ou d’un
dispositif didactique a une maticre ne peut qu’échouer a saisir la spécificité de ce savoir
enseigné, qui réside dans I’articulation entre les exigences de 1’enseignant quant a ses
étudiants, les contraintes spécifiques a la discipline en question, celles de la situation
d’enseignement, les exigences liées au public auquel s’adresse 1’enseignant, et les infor-
mations que ce dernier a choisi de faire passer. C’est cet agencement, toujours singu-
lier — jamais prévisible ni prescriptible, puisque intimement li¢ aux rapports existant
entre la personne de 1’enseignant et sa discipline — que nous appelons dramatisation.
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Capacités metacognitives de jeunes
cleves et interventions €ducatives
susceptibles d’en favoriser I’émergence

Liliane Portelance' et Louise Giroux®

Pour devenir un agent actif de ses apprentissages, un apprenant doit étre conscient de
ses processus cognitifs, acquérir et utiliser de fagon pertinente des connaissances méta-
cognitives. Selon Wellman (1985), I’émergence de la métacognition se manifeste chez
I’individu dés I’age de 2 ou 3 ans. Létude du développement métacognitif révele que
I’enfant de 4 ou 5 ans a une compréhension des phénomenes mentaux et une certaine
conscience de ses propres activités mentales. Par ailleurs, les capacités métacognitives
des enfants sont limitées. A ce sujet, Brown et Deloache (1978) ont constaté que ’en-
fant posséde généralement une faible connaissance de ses capacités cognitives et
n’exerce qu’un léger contrdle sur ses activités cognitives. Il a besoin du soutien de
I’adulte pour pouvoir porter attention a ses activités mentales et les mettre en rela-
tion avec ses apprentissages. Les parents peuvent offrir une part de ce soutien. Par
exemple, en verbalisant ses processus mentaux, I’adulte stimule chez I’enfant I’adop-
tion de conduites métacognitives (Peskin et Astington, 2004). Toutefois, Gagné-
Dupuis, Terrisse et Bouffard-Bouchard (1994) mettent [’accent sur le role des ensei-
gnants. Selon eux, il importe d’éveiller I’¢éleve des ses premieres expériences scolaires
a sa responsabilité d’apprenant, de le guider vers la prise de conscience et I’exercice
d’un contrdle délibéré de ses actes mentaux lorsqu’il exécute une tache d’apprentis-
sage et de I’encourager a découvrir son pouvoir intérieur en tant qu’élément clé de son
role actif d’apprenant. Labsence de métacognition chez les jeunes éleves aurait des
incidences sur leurs capacités a développer une autonomie cognitive (Annevirta et
Vauras, 2001).

Au Québec, I’importance de I’investissement cognitif de I’¢leve des le préscolaire
est reconnue par le ministére de I’Education (Gouvernement du Québec, 2001). Parmi
les attentes ministérielles a 1’égard des enseignants, certaines concernent le dévelop-
pement progressif de I’autonomie cognitive de I’enfant dans ses démarches d’ap-
prentissage. Le constat relatif aux lacunes des enfants sur ce plan a poussé des acteurs
du milieu scolaire a voir I’'urgence d’aider leurs jeunes ¢leves a développer, dés leurs
premieres expériences scolaires, une autonomie cognitive. Conscients de leur rdle,
ils se sont engagés dans un processus de recherche collaborative dans le but d’amé-
liorer la qualité de leurs actions pédagogiques quant a 1’adoption par leurs éleves de

! Professeure, Université du Québec a Trois-Rivieres.

? Doctorante, Université du Québec a Trois-Rivieres.
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méthodes d’apprentissage faisant appel a la métacognition. En plus de s’ intéresser aux
interventions éducatives, I’équipe de recherche, formée des praticiens et de la cher-
cheure, s’est penchée sur le potentiel métacognitif des éleves. La recherche a comme
objectif de mieux connaitre et comprendre les capacités métacognitives des ¢éleves et
les interventions susceptibles de favoriser la métacognition.

Cadre de référence

Selon Flavell (1979), le premier a avoir utilisé le terme, la métacognition représente
la connaissance et le contrdle de ses processus cognitifs par I’individu. Elle corres-
pond donc a une opération mentale sur des opérations mentales. Les recherches sur
le développement métacognitif révelent que I’enfant de 4 ou 5 ans est apte a prendre
conscience de ses processus mentaux et les verbaliser (Estes, 1998), a étre conscient
des mots qu’il connait, a manifester des habiletés métacognitives (Brenna, 1995) et a
utiliser un savoir métacognitif sur la mémoire. Par rapport a ’apprentissage, deux affir-
mations rassemblent la plupart des chercheurs. D’une part, la métacognition est recon-
nue comme le facteur le plus déterminant de la qualité des apprentissages scolaires
(Wang, Haertel et Walberg, 1990). Son influence peut étre due aux liens étroits qui la
rattachent a I’affectivité et a la motivation a apprendre. En effet, un éléve métacogni-
tif développe la confiance en son potentiel d’apprendre et de réussir, ce qui a des inci-
dences positives sur sa motivation. De plus, ce phénomene est cyclique. D’autre part,
la métacognition se développe progressivement chez I’¢léve. Au fur et 2 mesure de ses
apprentissages, il peut augmenter son savoir métacognitif et I’utiliser pour continuer
d’apprendre. En ce sens, la métacognition est a la fois objet et outil d’apprentissage.
Selon cette optique, I’enseignant peut aider 1’¢léve a acquérir un savoir métacognitif
et ’inciter a utiliser ce savoir pour accomplir une tiche d’apprentissage et construire
de nouvelles connaissances. Les enfants qui apprennent comment penser dans des
situations variées se sentiraient davantage responsables de leurs apprentissages et
deviendraient des apprenants autonomes. Avec le soutien de I’adulte, 1’¢léve du pré-
scolaire peut diriger son attention vers son univers mental et «regarder ce qui se passe
dans sa téte». Certaines pratiques éducatives sont plus susceptibles que d’autres de
contribuer au développement de la métacognition des ¢leves du préscolaire: tenir
compte de la métacognition de fagon constante plutot que sporadique, exploiter des
situations d’apprentissage en faisant appel a la métacognition, stimuler chez I’enfant
la conscience de ses connaissances et de ses moyens de les utiliser, interagir avec I’en-
fant par un questionnement qui suscite I’auto-questionnement métacognitif et verba-
liser ses comportements métacognitifs en sa présence (Portelance et Ouellet, 2004).
Le role de I’adulte consiste également a inviter ’enfant a verbaliser ses savoirs méta-
cognitifs en présence de ses pairs, et ce, dans le but de permettre le partage et 1’ utili-
sation des stratégies métacognitives d’un autre ¢leve.

Méthodologie

Larecherche est de type collaboratif et la démarche méthodologique répond a des exi-
gences du processus de collaboration en recherche (Cole et Knowles, 1993 ; Desga-
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gné, 2001). En premier lieu, la question de recherche émerge d’une véritable volonté
de partenariat. Elle provient des préoccupations professionnelles des praticiens et se
situe dans le champ d’intérét du chercheur. La connaissance et la compréhension des
capacités métacognitives des enfants ainsi que celles des interventions les plus pro-
metteuses au regard du développement métacognitif représentent le but communé-
ment poursuivi.

En second lieu, les praticiens exercent un réle de cochercheurs. A I’instar de la cher-
cheure universitaire, ils tentent de trouver une réponse satisfaisante a la question de
recherche. Avec leur apport expérientiel, ils font une investigation rigoureuse de leur
pratique, sous I’éclairage théorique fourni par la chercheure qui les aide a mieux com-
prendre 1’objet de la recherche et a rendre compte de leurs observations relatives aux
capacités métacognitives des enfants et a leurs interventions aupres d’eux. La recon-
naissance de I’apport de chacun est essentielle. Sans un respect mutuel de la valeur
professionnelle de I’autre, autant entre les praticiens qu’entre les praticiens et la cher-
cheure, le processus de collaboration est sérieusement entravé.

En troisieme lieu, la recherche collaborative exige un investissement important de la
part des praticiens et du chercheur. En tant que cochercheurs, les premiers s’enga-
gent a alimenter les échanges au sein de 1’équipe par les investigations concretes qu’ils
font entre deux rencontres de I’équipe. En effet, ils prennent en note les manifesta-
tions des capacités métacognitives des enfants de méme que les interventions qu’ils
jugent susceptibles de favoriser la métacognition. Lors des séances de travail de
I’équipe de recherche, ils font part de leurs expériences et ils participent activement
a la réflexion collective sur le sens a y accorder. Le chercheur participe également a
la réflexion collective et, indirectement, a la formation des praticiens. En utilisant un
langage signifiant pour ses partenaires, il exprime sa compréhension de ce qui se passe
sur le terrain a partir du cadre théorique lui servant a analyser en profondeur leurs expé-
riences et leurs propos.

Une quatrieme exigence consiste a faire preuve d’une grande dose de souplesse et
d’adaptabilité. Cette aptitude a rapport aux personnes, a leurs idées et a leurs fagons
de les exprimer, mais elle est aussi rattachée au déroulement méme du processus de
recherche. Des modifications s’imposent continuellement quant au calendrier, aux
activités de 1I’équipe et aux rapports interpersonnels. Le probléme de recherche se
modifie peu a peu en concordance avec la conceptualisation et la théorisation de 1’ob-
jet étudié ainsi qu’en relation avec les savoirs co-construits par I’équipe. La problé-
matisation évolue selon les interprétations changeantes de la situation scolaire, en lien
avec les conceptions, les représentations et les perceptions que les praticiens ont des
impacts de leurs actions (Portelance et Giroux, 20006).

La recherche s’est déroulée en milieu montréalais dans une école de milieu défavo-
risé et pluriethnique, fréquentée par des enfants de 4 et 5 ans dont la langue maternelle
n’est pas la langue d’enseignement. Les huit praticiens participants se répartissent
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comme suit: quatre enseignantes et un enseignant titulaires de classe, une enseignante-
ressource en émergence de 1’écrit, une orthophoniste et une conseillere pédagogique’.

Les données ont été récoltées en 2003-2004 et 2004-2005 au moyen de 1’enregistre-
ment sonore de huit séances de travail du groupe de recherche formé des praticiens
et de la chercheure. Leurs propos ont été enregistrés a 1’école pendant les séances de
travail d’une journée compléte ou d’une demi-journée.

Principaux résultats

Les résultats présentés proviennent de I’analyse des propos transcrits intégralement.
La codification et I’analyse des données ont été effectuées au moyen du logiciel d’as-
sistance a I’analyse qualitative N’vivo*, dont I’utilisation a débuté avec une structure
catégorielle pré-¢établie et s’est poursuivie avec 1’émergence d’autres catégories et de
sous-catégories. La synthese de ’analyse et I’interprétation des données sont issues
des regards croisés de la chercheure et d’une assistante de recherche’.

Cette analyse met en évidence les capacités métacognitives manifestées verbalement
par les jeunes enfants, telles que rapportées par les adultes qui ont participé a I’ étude.
Nous mentionnons ici celles qui se sont le plus clairement manifestées en présence
de ces adultes. Un constat concerne la conscience que les jeunes ¢léves ont de leurs
processus mentaux. Lun d’eux déclare: « Mon cerveau dit des réponses dans ma téte,
il me parle». Une autre observation indique que les enfants montrent également qu’ils
ont conscience de ’utilité de leur mémoire. Une enseignante répete ainsi les paroles
d’un éleve: « Apres, je me rappelle de Nemo le poisson, puis ¢a me fait rappeler aux
autres mots, comme ¢étoiles, pieuvre». Et lorsqu’un enfant affirme: «Je sais que c’est
le pécheur qui péche la tortue», il manifeste alors la conscience de ses connaissances
relatives a la langue d’enseignement. Rappelons que les enfants ne parlent pas fran-
cais et que tous les praticiens visent, a travers d’autres objectifs spécifiques, a leur
faire apprendre cette langue.

Les propos des enfants, que les participants ont répétés au cours des séances de tra-
vail, révelent aussi que leurs éleves sont conscients des stratégies qu’ils utilisent. Par
exemple, a I’adulte qui lui demande : « Et ce morceau-la, comment as-tu fait pour savoir
qu’il allait & cet endroit?», un enfant répond: «Il était ici a coté de moi et j’ai bien

* Nous n’associons pas ici les données analysées a I’un ou I’autre des praticiens en particulier. Nous considérons
I’ensemble des praticiens cochercheurs formant équipe avec la chercheure.

* Avec N’vivo, le chercheur peut effectuer une catégorisation progressive d’un corpus de données, qui s’affine dans un
jeu d’aller et retour entre le verbatim des propos enregistrés et les catégories pré-établies et émergentes. Lutilisation
de ce logiciel de traitement de données permet le codage, la mise en relation des données et la représentation des
catégories et sous-catégories sous forme d’arborescence.

* Liliane Portelance et Louise Giroux sont respectivement chercheure et assistante de recherche.
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regarde et j’ai trouvé . Les résultats de I’analyse indiquent de plus que les enfants peu-
vent étre conscients de I’inefficacité d une stratégie cognitive. Ainsi, quand un enfant
déclare: «Je vais regarder et faire la méme chose», un autre rétorque: «Moi, quand
je fais juste regarder, ¢a ne marche pas». Egalement, nous sommes en mesure d’af-
firmer que les enfants sont conscients de leurs erreurs. Ainsi, 8 un adulte qui s’adresse
ainsi a I’¢éleve: «Tu as dit ‘ma maman’», ce dernier répond: «Pas correct, pas cor-
rect!». Il manifeste alors qu’il se rend compte de son erreur. On peut présumer, avec
prudence, qu’il sait qu’on doit dire «maman» seulement. Enfin, certains enfants crée-
raient leurs propres stratégies d’apprentissage, mais ils n’arrivent pas a les verbali-
ser, étant donné les lacunes de leur communication orale en frangais. Lanalyse des
résultats ne permet pas de conclure que les enfants exercent un controle délibéré sur
leurs processus cognitifs.

Lanalyse des résultats met aussi en évidence les interventions des adultes qui s’ave-
rent les plus susceptibles de favoriser le développement métacognitif des éleves. A cet
égard, le questionnement est considéré comme €tant particulierement efficace a condi-
tion de susciter explicitement chez I’enfant le contact de sa pensée avec ses proces-
sus cognitifs. C’est pourquoi la formulation des questions importe beaucoup. Il est
nécessaire de poser des questions simples et précises, comme : « Comment fais-tu pour
t’en rappeler ? Comment fais-tu pour le savoir ?». De telles questions invitent 1’en-
fant a une prise de conscience de ses stratégies cognitives. D’autres le portent a prendre
conscience de ses connaissances. En voici un exemple: « Est-ce que tu connais beau-
coup de mots en frangais ?». Cette question permet aussi de mettre I’enfant en rapport
avec sa mémoire, un outil essentiel a ses apprentissages. D’autres encore incitent le
jeune ¢leve a justifier ses réponses: « Tu as dit que c’est le nombre 68. En es-tu cer-
tain ? Pourquoi?». Elles ont pour but de développer la conscience de la possibilité
d’exercer un contrdle de ses processus cognitifs et de rendre 1’¢léve apte a exercer un
tel contrdle et a le verbaliser.

Des énoncés interrogatifs peuvent susciter I’expression de stratégies de planifica-
tion. Par exemple, lorsque I’adulte demande: «Si tu faisais un pantin demain, com-
ment t’y prendrais-tu pour le faire tout seul ?», ’enfant est appelé a anticiper sa
maniere de procéder et les stratégies cognitives qu’il utilisera. D’autres interrogations
de I’adulte visent a exploiter les réponses des enfants et poussent ces derniers a pré-
ciser leur pensée.

Les résultats de la recherche portent aussi sur les obstacles au développement méta-
cognitif des enfants, tels que pergus par les participants. Le jeune dge des éleves en
fait partie, de méme que le manque de maturité cognitive de certains ainsi que les
lacunes relatives a I’attention et a la concentration nécessaires a I’adoption d’une atti-
tude métacognitive. Certains états affectifs, comme ’anxiété ou la peine, boulever-
sent les enfants et constituent un obstacle a la métacognition. Un faible sentiment
d’auto-efficacité dissuade 1’enfant de répondre aux questions de 1’adulte. De plus,
selon les propos des participants, les enfants peuvent utiliser des stratégies efficaces
sans y recourir de fagon constante. Cette perception rejoint les constats de Brown et
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Deloache (1978) au sujet de la difficulté des enfants, méme a 6 ou 7 ans, a générali-
ser |’utilisation des stratégies.

Toutefois, le principal obstacle consiste en la méconnaissance de la langue d’ensei-
gnement en début de scolarisation. Les enfants comprennent difficilement les ques-
tions qu’on leur pose et ne connaissent ni les mots ni les phrases qui leur permettraient
d’exprimer leurs comportements métacognitifs. Ils ne parviennent pas a saisir le sens
des questions ayant pour but de les mettre en contact de fagon consciente avec leurs
mécanismes mentaux. Nous croyons que cette lacune nuit moins au développement
métacognitif des enfants qu’aux manifestations verbales de celui-ci. Une recherche
menée dans la langue maternelle des enfants a permis a Estes (1998) de conclure que
I’enfant de 4 ou 5 ans peut avoir conscience de ses activités mentales sans avoir la
capacité de les décrire. Ajoutons que ’utilisation d’un langage métacognitif par un
enfant ne peut permettre de conclure a sa compréhension de ce langage (Peskin et
Astington, 2004).

Selon les propos analysés, une autre catégorie d’obstacles provient des adultes: la dif-
ficulté a identifier les manifestations de la métacognition et a formuler un question-
nement qui met I’enfant en contact avec sa pensée et I’incite a I’auto-questionnement
sur ses processus cognitifs. Ajoutons [’habitude de ne pas laisser a I’enfant assez de
temps pour penser et la tendance a inférer, a partir de faits observés, que les enfants
adoptent des comportements métacognitifs. Mais ce qui manque surtout, ¢’est I’inté-
gration de la métacognition dans I’ensemble des interventions éducatives. Un cloi-
sonnement semble séparer les objectifs relatifs au développement de 1’enfant de ceux
qui ont trait a son développement métacognitif. « C’est difficile de penser aux deux»,
explique un participant.

Eléments de conclusion

Lappropriation cognitive du concept de métacognition a permis a des praticiens du
milieu préscolaire d’intervenir de fagon a favoriser le développement métacognitif
de leurs jeunes éléves et d’en observer les manifestations. Cette recherche collabora-
tive met en évidence la nécessité de sensibiliser les intervenants scolaires a 1’impor-
tance de telles interventions. Au regard de la qualité de ses apprentissages, il importe
que I’¢leve soit invité a prendre conscience de ses connaissances et a les utiliser dans
des contextes diversifiés. Une attention particuliere devrait €tre portée au role de la
mémoire dans la construction du savoir métacognitif, dont les métaconnaissances sur
les stratégies d’apprentissage. Egalement, dans un contexte favorable a la médiation
sociale, la verbalisation de ses processus cognitifs par 1’adulte ou par un éleve peut
avoir des impacts positifs. D’autres études pourraient permettre d’identifier, avec plus
de précision, les interventions les plus pertinentes et les plus efficaces pour amélio-
rer les comportements métacognitifs de jeunes éleves. De plus, une recherche por-
tant sur des ¢éleves dont la langue d’enseignement est le frangais aiderait 8 mieux cer-
ner I’impact de la langue d’enseignement sur le développement métacognitif des
éleves.
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Ingénierie du logiciel par immersion:
allers-retours entre apprendre et faire

Philippe Saliou et Vincent Ribaud'

Introduction

La question centrale posée dans cette contribution est celle de la prise de conscience
et de la pratique de fréquents allers-retours entre apprentissage et production, dans le
systeme par immersion évoqué dans cet article comme tout au long de la vie profes-
sionnelle.

Maitriser une discipline est une tache difficile. La plupart des professionnels diront
que I’apprentissage et la maitrise se sont développés «en faisant». Ainsi, on constate
I’emploi fréquent de « pédagogies par projet» en formation universitaire.

Depuis septembre 2002, I’ Université de Brest offre un Master 2° année « Ingénierie du
logiciel par immersion», ou les étudiant(e)s passent les deux tiers de leur dernicre
anné¢e d’¢étude en entreprise virtuelle. Cidée est de leur faire vivre le déroulement d’un
projet de A a Z, sur fond d’un référentiel d’assurance qualité ISO 9001, des méthodes
et outils associés aux architectures Web actuelles, mais dans des conditions d’ap-
prentissage. En dehors des cours de langues et de communication, aucun cours n’est
dispensé. Les étudiant(e)s, par équipe de 6, sont immergé(e)s dans un projet. Chaque
activité d’ingénierie se décompose en taches. Chacune des taches, réorientée appren-
tissage, devient alors, avec I’aide d’enseignants-tuteurs professionnels, I’occasion
d’acquérir en situation les connaissances et compétences en ingénierie des systémes
d’information. Le processus d’apprentissage s’appuie sur les processus de production
de la société de services Thales Information Systems.

Lannée de formation est structurée en trois périodes: (1) d’apprentissage tutoré de
4 mois, (2) de mise en pratique accompagnée de 2 mois, (3) de stage en entreprise de
6 mois. Lors de chaque période, le cycle de production, découpé en étapes puis en
taches, rythme les activités.

La 1™ période a un planning prévisionnel de 18 semaines, décomposé en huit séquences
d’apprentissage d’activités du cycle d’ingéniérie. Chaque tache prend place dans un
des processus de production de I’entreprise simulée. Les éléves percoivent tres clai-
rement ce temps d’apprentissage comme un temps précieux «ou on a le droit a I’er-
reur», mais ou 1’on apprend a produire.

' Maitres de conférences au Département d’informatique, Université de Brest.
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La 2¢ période a un planning de 8 semaines, non ajustable. Les ¢leves passent sponta-
nément dans un rythme de production et mettent en ceuvre les méthodes et outils de
développements appris tout en respectant les contraintes de délais imposés par le client.

Létude porte sur la prise de conscience et la pratique de fréquents allers-retours entre
apprentissage et production, dans le systéme par immersion comme tout au long de la
vie professionnelle. La section 2 présente un méme processus pour 1’apprentissage et
la production. La section 3 compare 1’évaluation dans les deux mondes. La section 4
s’interroge sur les pratiques qui favorisent les allers-retours entre apprendre et faire.

Un méme processus pour I’apprentissage et la production

Activités d’un ingénieur du logiciel

(1) Modele des activités d 'une société de services en informatique. — Les activités d’in-
génierie du logiciel généralement admises sont les suivantes:

- La capture des exigences recueille et formalise les exigences du client sur
le produit.

- DLanalyse transforme les exigences en les affinant et en les structurant, de manicre
a obtenir une idée de ce que doit réaliser le produit.

- Darchitecture technique élabore des solutions techniques satisfaisant aux
exigences du client et garantissant I’évolution du produit dans le temps.

- La conception établit les capacités du produit et son architecture, ce qui
comprend la décomposition du produit, les états et les modes du produit, les inter-

faces internes entre composants et les interfaces externes du produit.

- Le codage et les tests unitaires produisent un ensemble d’unités testées
indépendamment et destinées a étre assemblées.

- DLintégration assemble les unités de réalisation du produit.

- Les activités de tests vérifient la conformité d’un produit par rapport aux
exigences spécifiées.

- La documentation utilisateur fournit les documents nécessaires aux utilisateurs
et aux administrateurs du produit.

- DLinstallation et le déploiement préparent la livraison du produit et réalisent son
installation en fonctionnement opérationnel.
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- La gestion de projet consiste en un ensemble de processus qui établissent le
projet et gerent les activités et les ressources.

- Dassurance qualité s’assure que les produits et les activités respectent les
standards, les procédures et les exigences définies.

- La gestion de configuration définit, identifie, gére et contrdle les articles de
configuration tout au long du cycle de développement.

- Le support technique assure I’administration et 1I’exploitation des moyens et des
ressources techniques nécessaires.

(2) Structure de la formation. — Dans le monde du travail, ces activités sont d’abord
mises au service de la réalisation d’une «affaire», a savoir 1’ensemble des fourni-
tures et des prestations défini par un contrat. Une affaire se décompose en lots de tra-
vaux tenant compte des produits a livrer, des activités a réaliser et de 1’organisation a
mettre en place. Une activité se décompose en taches et la capacité a effectuer une
tache est une compétence.

Dans un organisme, les activités sont regroupées en familles, qui forment souvent la
structure de 1’organisation: management, études, soutien, exploitation, etc. Notre
structure d’activités est organisée comme suit: les activités se répartissent en trois
domaines principaux qui peuvent étre assimilés a des spécialisations du métier d’in-
génieur logiciel (cf. tableau 1); les activités et leurs taches (donc les compétences
mobilisées) sont situées dans un projet réaliste, fourni en deux lots et réalisé lors de
deux périodes (appelées itérations).

Lorganisation de la premicre période reproduit la structure des activités et cette
décomposition se retrouve dans le curriculum informatique de la premiere période:
les UE (Unités d’enseignement ou modules) correspondent aux domaines et les EC
(Eléments constitutifs ou sous-modules) aux activités.

Lorganisation des activités du deuxiéme lot est déléguée aux ¢€leves: a elles et a eux
d’adapter la structure du premier lot (établi lors de la premiére itération) aux
contraintes de production du deuxieme lot, donc de mobiliser leurs compétences a bon
escient et au bon moment.

(3) Cadre de référence. — Le découpage des apprentissages en domaines et activités
d’ingénierie forme le cadre de référence satisfaisant a la fois aux exigences de la
branche professionnelle (comme décomposition du métier), aux regles de I’université
en tant qu’institution (comme décomposition du curriculum en unités de cours), aux
objectifs de I’équipe pédagogique ainsi qu’aux attentes des étudiants (comme nomen-
clature de référence de tous les apprentissages).
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Tableau 1.  Décomposition de référence

Langue et techniques d’expression Anglais 4
(6 ECTS)

Techniques d’expression 2
Gestion de projet logiciel Conduite de projet logiciel 2
(5 ECTS)

Assurance qualité logiciel 1

Gestion de configuration du logiciel 2
Ingénierie de développement logiciel Capture des besoins 2
(13 ECTS)

Architecture technique 3

Analyse 2

Conception du logiciel 2

Codage - Tests unitaires 2

Intégration — Qualification 2
Soutien au développement logiciel Support technique 1
(6 ECTS)

Support méthodes et outils 2

Documentation utilisateur 2

Installation - Déploiement 1

UE = Unité d’enseignement = domaine EC = éléments constitutifs = activités

Une unité de lieu, de temps et de moyens

(1) Processus d’apprentissage et de production. — Le fil conducteur de I’organisa-
tion est le «projet», selon la définition de la norme ISO 10006 (2003) reprise par
I’AFNOR X50-105: «le projet est un processus unique qui consiste en un ensemble
d’activités coordonnées et maitrisées, comportant des dates de début et de fin, entre-
pris dans le but d’atteindre un objectif conforme a des exigences spécifiques, incluant
des contraintes de délais, de colts et de ressources».

En réunifiant le lieu, le temps et les moyens (a I’image du projet/affaire du monde
professionnel), le systéme par immersion fournit un processus d’apprentissage. Ce
processus est guidé par le cycle de développement logiciel retenu et possede les carac-
téristiques suivantes:
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- Il se matérialise sous la forme d’un enchainement de séquences d’apprentissage
avec des objectifs clairs et controlés a chaque séquence.

- A chaque séquence correspond un certain nombre de taches décrites par des fiches
d’apprentissage établissant les apprentissages visés et/ou les compétences a
mobiliser.

- Chaque fiche d’apprentissage est affectée a un ou plusieurs ¢tudiant(e)s qui
doivent alors assumer le métier (ou role) inhérent a 1’activité concernée.

- Chaque séquence met a disposition des fournitures pédagogiques que les
¢tudiant(e)s doivent s’approprier.

- Pour chaque fiche d’apprentissage, les étudiant(e)s peuvent s’appuyer au
quotidien sur I’assistance des tuteurs.

- Chaque fiche d’apprentissage décrit la forme et le contenu des produits attendus.
Elle constitue le support principal de 1’évaluation.

(2) De I’apprentissage a la production. — Le parcours de formation comprend deux
cycles (appelés itérations) du processus. La ™ itération est fortement tutorée ; on pour-
rait aussi la qualifier de «mentorée » ou «entrainée » (les termes anglais « mentoring »
et « coaching » seraient plus signifiants). Elle est avant tout destinée a I’apprentissage.
Chaque tache donne lieu a une ou plusieurs fournitures (« deliverable »). Chaque four-
niture est soigneusement examinée et annotée par le(s) tuteur(s), puis un feed-back est
restitu¢ aux auteurs de la fourniture assorti des améliorations a apporter. Ce proces-
sus est réitéré (au moins 2 fois) jusqu’a ce que la fourniture soit jugée suffisamment
satisfaisante pour pouvoir étre exploitée par la suite. Les éléves pergoivent tres vite
cette itération comme une occasion unique ou il(elle)s ont droit a I’erreur (1’évalua-
tion est avant tout formative).

Une organisation fixe du travail est mise en place pour la 2° itération dont 1’objectif
est la production et la mise en exploitation du systeme d’information complet tel que
demandé dans le cahier des charges. Les éléves vont s appuyer sur les fiches d’ap-
prentissage de la 1 itération pour mettre en ceuvre (de manicre autonome) un pro-
cessus de développement logiciel en phase avec les choix d’architecture technique, les
outils de développement utilisés ainsi que les contraintes de délais imposés par le
client. La 2° période a un planning de 8 semaines non ajustable. Les ¢él¢ves passent
alors dans un rythme de production. L’évaluation porte sur les produits réalisés selon
des criteres de production: conformité et délais.
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Evaluation

Evaluation des processus de production dans l’industrie

Le cycle d’ingénierie du logiciel part de la commande du client jusqu’a la mise en
service par le fournisseur. Le cahier des charges doit établir un ensemble d’exigences
fonctionnelles (qui décrivent des services du produit) et exigences techniques (qui
énoncent des contraintes). U'application du systéme de management de la qualité
doit:

- garantir la conformité au référentiel d’action (approche centrée sur les activités
et les procédures),

- mettre ’accent sur les résultats a atteindre et la satisfaction du client (approche
centrée sur le produit).

Ces deux approches ne sont pas exclusives car elles concourent au méme but. Toutes
deux sont soutenues par deux types d’évaluations: celles inspectant les produits en
cours d’¢laboration et celles vérifiant et validant les exigences.

On peut trouver plusieurs types d’activités d’inspection des produits en cours
d’élaboration: lecture croisée, revue de pair, controle de processus. Dans tous les cas,
ce qui est visé est la détection et la correction des défauts des produits en cours
d’¢laboration.

Quant aux activités de vérification et de validation, la premicre permet de détermi-
ner si les produits de sortie d’une phase satisfont aux exigences établies pendant les
phases précédentes; la seconde évalue le produit lorsqu’il est fini pour s’assurer de
sa conformité avec les exigences.

Caractéristiques de I’évaluation des apprentissages

Dans le cadre du paradigme constructiviste, I’évaluation est enchassée dans les situa-
tions d’apprentissage (Tardif, 1998) et fait partie de I’environnement pédagogique par
immersion. Les étudiant(e)s sont constamment en train de construire des connais-
sances et de développer des compétences. Le déroulement de ces constructions et de
ces développements est observe trés régulierement par les tuteurs pour établir la base
des rétroactions et des évaluations.

Lévaluation est intégrée a la démarche de soutien des apprentissages et toutes les infor-
mations résultant de 1’évaluation renseignent les étudiant(e)s sur I’évolution de leurs
apprentissages et I’état de leurs connaissances. On établit deux types d’évaluation. Le
premier soutient directement la construction de savoir car il fournit une rétroaction
continue aux apprenants. Il est appelé évaluation de régulation en référence a De Ketele
(1993) qui souligne son caracteére ouvert et sa fonction prioritaire qui est d’améliorer
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le fonctionnement du systéme. Le deuxiéme type est composé d’activités de vérifi-
cation et de validation réalisées lors de jalons programmés.

(1) Evaluations de régulation. — Le dispositif par immersion cherchant a reproduire
les processus de I’industrie, des ¢léments de forme de ces évaluations sont inspirés
des activités d’inspection décrites plus haut. L objectif étant I’apprentissage de ces
processus, 1’esprit est totalement différent: ces évaluations de régulation sont desti-
nées a soutenir les apprentissages et principalement axées sur 1’étayage et le désé-
tayage (Tardif, 1998). En situation d’étayage, les rétroactions du tuteur visent a faire
émerger les questions et/ou a fournir des indications et des suggestions permettant
de construire le savoir manquant. En cas de difficulté, le tuteur consolide: il ré-
explique, suggere une entraide, modifie la planification. Lorsque les éléves sont en
mesure de réutiliser des connaissances et des compétences, le tuteur réduit le soutien
et ses rétroactions visent essentiellement a I’amélioration des résultats.

(2) Evaluations de vérification et de validation.— Ces évaluations s’inspirent des acti-
vités de vérification et de validation décrites plus haut. Elles contribuent au jeu de
roles qui est une des composantes de I’immersion: la simulation des jalons industriels
de controle, tout en gardant ’aspect formatif de I’expérience car le tuteur donne des
rétroactions pendant et apres [’action.

Tout au long de la 1* période, les évaluations sont du 1* type. Toutes les évaluations
contribuent a faire émerger les problémes et a aider a construire les savoir-faire et les
connaissances manquants. La situation d’apprentissage, completement délimitée par
le cadre de la fiche d’apprentissage et placée dans un modele tche-activité-domaine,
aide I’¢leve et le tuteur a déterminer sur quelles capacités portent les apprentissages.
A la fin de la 1™ période, le lot (le produit) est qualifié par une évaluation du 2° type.
Lors de la 2¢ itération, les évaluations sont toutes du 2¢ type.

Allers-retours entre apprendre et faire

Favoriser la réflexivité

Le systeme d’apprentissage par immersion met en ceuvre plusieurs dispositifs qui
contribuent au développement d’un praticien réflexif au sens de Donald Schon: la
rétroaction continue du cycle auteur-tuteur, 1’apprentissage coopératif par revue de
pairs, un cycle d’ingénierie pour apprendre a faire suivi d’un autre cycle pour faire,
I’ajustement d’activité, I’usage de la rétro-ingénierie (Saliou, Ribaud, 2007).

Ces pseudo-activités réflexives d’ingénierie ne sont pas des activités directes de pro-
duction. Les étudiant(e)s ne percoivent pas ces activités réflexives comme des activi-
tés d’ingénierie issues du monde professionnel, mais ils ne les per¢oivent pas non plus
comme un outil pédagogique dont la finalité serait d’étre réflexif a tout prix. ll(elle)s
les ressentent comme des étapes rassurantes leur permettant de prendre du recul et
d’asseoir leurs connaissances. Il(elle)s se les approprient rapidement car ils y voient
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un intérét immédiat quant a la maniére rationnelle d’aborder le probléme auquel ils
sont confrontés et s’apercoivent également que ces activités contribuent a améliorer
leur propre processus d’apprentissage.

L’ajustement continu d’activités

Il existe une certaine catégorie d’apprentissages qui nécessitent d’&tre adaptés a la dif-
ficulté, aux connaissances antérieures, au processus de construction de connaissances
de I’¢leve... Ceci introduit une dimension supplémentaire dans les interactions entre
processus que nous avons qualifié d’ajustement d’activité. L’ajustement d’activité
estun travail de réflexion et de proposition sur la maniere de réaliser une activité. Tout
ajustement se solde par la production d’un guide d’usage ou de mise en ceuvre de 1’ac-
tivité concernée. Le guide (qui correspond le plus souvent a une production méta-
cognitive) est évalué. Lactivité complexe qui en résulte peut alors avoir lieu et étre
évaluée sur ses productions de sortie.

Conclusion

Cet article, apres avoir exposé brievement les principes de I’apprentissage par immer-
sion, a mis en regard quelques artefacts d’une société de services, leur translation dans
le paradigme d’immersion et les apports que cette translation apporte au dispositif
pédagogique.
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I éducation a I’environnement:
perception, prise de conscience
et conscientisation

Carla Luciane Blum Vestena', Sonia Maria Marchiorato Carneiro’
et Tania Stoltz’

Cette ¢tude a pour objectif d’aborder les aspects épistémologiques et cognitifs de la
perception et de la prise de conscience de I’environnement, ainsi que les pratiques de
I’¢ducation a I’environnement. Les travaux sur la perception de I’environnement sont
caractérisés par différentes approches : déterministes, innéistes et interactionnistes. Les
pratiques de 1’éducation a I’environnement se restreignent le plus souvent a des exer-
cices portant sur le pdle figuratif de la connaissance : activités de perception, exercices
de mémorisation, entre autres, qui ne suffisent pas a la construction des connaissances.
Notre étude reprend la conception piagétienne selon laquelle I’enfant doit agir sur 1’ob-
jet pour le connaitre, et cette action est incompatible avec le caractere passif de I’em-
pirisme. Lintelligence ne se réduit pas a la perception. Seul I’exercice opératif conduit
I’enfant a accéder aux transformations de I’environnement, a leurs causes et a leurs rai-
sons. Il ne faut pas mettre [’accent sur I’analyse des états, mais sur la compréhension
des transformations. Dans la pratique de I’¢éducation a I’environnement, les processus
de perception, mais aussi et surtout de prise de conscience de la réalité sont impor-
tants pour fonder la compréhension pédagogique-éducative du développement cogni-
tif et socio-affectif des enfants, en vue de leur conscientisation a I’environnement.

Les premicres ¢tudes de perception de I’environnement apparaissent dans les années
1950. Elles portent les attitudes et les actions de la population par rapport a 1’envi-
ronnement’. Au Brésil, la géographie se rapproche de telles études au début des années
1970 a I’Université de I’Etat de Sao Paulo (avec Livia de Oliveira et Lucy Marion
Calderini) et — suite a la spécialisation « Piaget et ses contemporains: discussions inter-
disciplinaires» — a la Faculté de philosophie, sciences et lettres de la ville d’ Arara-
quara, Sao Paulo.

' Doctorante en éducation 2 "'UNESP (Université de I’Etat de Sdo Paulo). Professeur du Département de pédagogie,
UNICENTRO.

2 Docteur en environnement et développement a I’UFPR (Université fédérale du Parand). Professeur du programme
de post-graduation en éducation du secteur d’éducation a I’UFPR.

* Docteur en psychologie d’éducation a PUC-SP (Pontificia Université catholique de Sdo Paulo). Professeur du programme
de post-graduation en éducation du secteur d’éducation a I’UFPR (Université fédérale du Parana).

“Les principales recherches sur cette orientation ont été réalisées en Angleterre avec Gibson (1966), aux Etats-Unis
avec Lynch (1960) et Gould & White (1974), dans le domaine de la géographie.
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A laméme époque, avec des antécédents dés 1960 et dans un contexte plus ample, appa-
raissent des questions sur I’environnement et I’¢éducation a 1’environnement, répercu-
tées internationalement lors de la Conférence des Nations Unies sur [’environnement
humain, a Stockholm (1972)°. Le principe 20 de la Déclaration de cette conférence met
I’accent sur la relation dialogique et sur 1’échange entre plusieurs domaines de la
connaissance, en vue d’actions préventives et de solutions de problémes liés a I’envi-
ronnement (Déclaration de la Conférence des Nations Unies sur I’environnement
humain, 1972). Vingt ans plus tard, la Conférence mondiale des Nations Unies sur [’en-
vironnement et le développement (Ri0-92)° souligne aussi, dans sa Déclaration, la
nécessité d’échanges de connaissances scientifiques, pour un développement durable
(Déclaration de Rio sur ’environnement et le développement, 1992).

Dans la ligne des conférences de Stockholm et Rio, se réalise une intégration de plu-
sieurs visions disciplinaires en vue de résoudre des problémes socio-environnemen-
taux. Les études de la perception de 1’environnement se développent alors d’un point
de vue multidisciplinaire, allant au-dela du domaine de la géographie’.

Selon Vestena (2003), la perception de I’environnement présente différentes approches
(environnementaliste ou culturaliste ; innée ou aprioriste ; interactionniste piagétienne)
cherchant a comprendre les processus par lesquels les individus attribuent une signi-
fication a I’environnement. L’approche environnementaliste s’associe d’abord au
behaviorisme, en mettant ’accent sur le comportement des personnes par des analyses
objectives quant a I’aspect cognitif. Cette approche part de la supposition que la
conscience humaine est dirigée par les stimuli environnementaux et que la percep-
tion surgit en tant qu’expérience individuelle. D’autres études prennent au contraire
appui sur la conception «aprioriste» de I’Ecole de la Gestalt (Moro, 1994): la per-
ception est déterminée par des facteurs intuitifs internes, I’influence du milieu ne
faisant qu’accélérer I’apparition de la conscience.

La conception interactionniste piagétienne dépasse les conceptions précédentes, car
elle considere que la perception s’ intégre a la réalité vécue par les individus et ceci sur
les trois plans moteur, affectif et cognitif. Elle explique la construction de I’intelli-
gence par les interactions avec I’environnement et par des équilibrations successives

* Premier événement officiel sur I’environnement, centré sur un nouvel ordre économique, exprimant «le début d’un
dialogue entre les pays industrialisés et en voie de développement, par rapport a la liaison ... entre la croissance
économique, la pollution des biens globaux (air, eau et océans) et le bien-étre des peuples de tout le monde» (CASCINO,
1999, p. 37).

¢ Conférence des Nations Unies sur ’Environnement et le Développement-CNUMAD (United Nation Conference on
Environment and Development-UNCED), connue aussi comme Sommet de la Terre (Earth Summit), a Rio de Janeiro,
du 3 au 14 juin 1992. Cette conférence a été la plus importante de ce genre au XX siecle, en raison de son sens de
convocation adressée a I’humanité pour une nouvelle dimension commune des actions pour I’environnement.

" Notamment 1’ceuvre «Perception de I’environnement: 1’expérience brésilienne », organisée par Vicente del Rio et
Livia de Oliveira (1996): recueil d’articles de géographie, d’architecture et de lettres, ayant pour objectif de mettre en
évidence plusieurs regards sur la perception de I’environnement sous diverses approches épistémologiques.
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des actions du sujet sur I’objet. Dans cette conception on distingue deux aspects: I’opé-
ratif et le figuratif. Selon Piaget (1964, p. 186), le premier inclut les opérations et les
actions qui menent d’un état a ’autre. Le deuxiéme ignore les transformations.
Contrairement a ce qui est constaté chez les jeunes enfants, chez ceux d’un age plus
avancé comme chez les adultes les aspects figuratifs sont subordonnés aux aspects
opératifs. « Dans la réalité physique il y a des états et (...) des transformations qui
menent d’un état a I’autre. Dans le fonctionnement cognitif les aspects figuratifs se
manifestent dans la perception, I’imitation, I’image mentale, etc. Sil’on n’exerce que
la perception et la mémoire, seul I’aspect figuratif sera renforcé au détriment de ’as-
pect opératif» (ibid.). Ainsi, en vue du développement des structures cognitives, il faut
«renforcer 1’aspect opératif» —non pas 1’analyse des états, mais «la compréhension
des transformations» (ibid.). Dans cette perspective, la perception est ainsi congue
comme «la connaissance que nous prenons des objets, ou de leurs mouvements, par
contact direct et actuel», tandis que I’intelligence est «une connaissance subsistant
lorsqu’interviennent les détours et qu’augmentent les distances spatio-temporelles
entre le sujet et les objets» (Piaget, 1947, p. 65).

Selon Vestena (2003), le programme actuel d’éducation a I’environnement se limite-
rait a ’exercice du figuratif, autour de pratiques de perception de I’environnement et
de mémorisation, au détriment des exercices opératifs. Les pratiques scolaires portant
sur I’environnement travaillent peu 1’aspect opératif permettant d’amener les enfants
a la compréhension des causes et des raisons des transformations du milieu. Dés lors,
I’éducation a I’environnement ne peut que peu contribuer au développement cognitif-
affectif de I’enfant.

Selon Piaget (1972), le développement de 1’enfant «est un processus temporel par
excellence». Le role nécessaire du temps dans le cycle vital apparait ainsi en pleine
lumiere. Les résultats de recherches dans le domaine de la perception resteraient ainsi
incomplets sans une étude parallele de I’apprentissage; il y a en effet deux fagons d’ac-
quérir des connaissances en fonction de 1’expérience : par un contact immédiat (per-
ception), ou par des liaisons successives en fonction du temps et des répétitions. En
ce qui concerne I’espace, il faut comprendre que les relations spatiales entre les objets
extérieurs «ne se réduisent nullement, en fait, a de purs systemes de perceptions ou
de représentations imagées, mais comportent des constructions opératoires beaucoup
plus complexes» (Piaget, p. 81). Avec Delval (1989), nous considérons la représen-
tation du monde comme fondamentale, parce que c’est sur elle que s’appuie notre
fagon d’étre dans le monde. Pour que I’enfant développe sa représentation du monde
et plus précisément de son environnement, 1’école se doit de s’intéresser a la pratique
de I’environnement, congu par Mininni-Medina & Santos (2000, p. 24), comme:
«I’éducation scolaire méme, en son but essentiel d’appuyer et orienter le développe-
ment des apprenants (..) dans la perspective du sens et de I’engagement (...) d’une
citoyenneté a I’environnement ».

Le milieu scolaire présente plusieurs ¢léments naturels et construits qui sont explo-
rés par les apprenants en lien avec des activités perceptives qui se développent «natu-
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rellement avec I’age, en nombre et en qualité» (Piaget, 1966, p. 30). Lexploration des
activités perceptives de I’environnement par les apprenants, par I’ intermédiaire d’exer-
cices de reprise cognitive des représentations, contribuent au processus de dévelop-
pement de la prise de conscience de 1’environnement.

Dans ce processus, il est important de remarquer que les connaissances ne partent
pas que du sujet ou de I’objet, mais des interactions entre sujet et objet. Ces interac-
tions sont autant provoquées par les activités spontanées de 1’organisme que par les
stimuli externes, et se développent dans deux directions complémentaires: la premicre
comprenant les conditions d’adaptation au milieu et la conquéte des objets (connais-
sance des données sur I’environnement); et la deuxiéme, comprenant la prise de
conscience des conditions internes de ces coordinations, qui conduit, par réflexion,
aux constructions logico-mathématiques nécessaires a la structuration des connais-
sances physiques (Piaget, 2000).

Toute prise de conscience complete de ’action exige d’en atteindre les raisons, c’est-
a-dire le pourquoi et le comment. La prise de conscience se produit lors «du passage
de I’action matérielle a la pensée comprise comme intériorisation de I’action»; elle
part de la «périphérie (objectifs et résultats), s’oriente vers les régions centrales de
I’action lorsqu’elle cherche a atteindre le mécanisme interne de celle-ci: reconnais-
sance de moyens employés, raisons de leurs choix ou de leur modification en cours de
route, etc.» (Piaget, 1974, p. 263).

La conception piagétienne de la perception et de la prise de conscience est impor-
tante pour la compréhension du développement cognitif et socio-affectif des appre-
nants, en vue de leur conscientisation de I’environnement. Un apprentissage piagétien
de la prise de conscience de I’environnement suppose des le début de la scolarité une
pratique éducative permettant a I’apprenant d’apprendre graduellement le sens de sa
conduite en vue de meilleures conditions de vie sur la planéte. On peut s’inspirer ici
des travaux de Cuello Gijon (1992) sur une pratique de 1’éducation a I’environne-
ment a I’école primaire, partant des contextes de vie des apprenants, introduisant des
activités de perception et de réflexion sur les objets, les situations et les événements
du milieu immédiat et futur, avec une extension progressive a des moyens plus larges.
La formation du concept d’environnement constitue une ¢laboration cognitive conti-
nue dans le progres, avec 1’age, des expériences de vie des apprenants. Les approches
thématiques de I’environnement dans le cursus de 1’école primaire, correspondent a
une compréhension graduelle, tant intellectuelle que socioculturelle. La conception
de I’environnement en tant que résultat d’interrelations complexes de la société avec
le milieu naturel, dans un contexte spatio-temporel concret (Carneiro, 1999) impose
une juste orientation pédagogique et méthodologique en vue d’une construction pos-
sible de la prise de conscience de I’environnement a 1’école primaire.

Entre la premiere et la deuxieéme année de I’école primaire, I’enfant passe d’idées
diffuses sur le milieu a une connaissance de celui-ci en tant que scénario dynamique,
ou se situent les choses et sur lequel s’appuie I’expérience ; I’interaction sociale relie
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les schéemes de perception et la manipulation d’objets, rendant possible des concepts
de base tels qu’unité-diversité ou égalité-différence, ou encore une distribution d’¢lé-
ments et un ordre temporel entre faits reconnus par 1’enfant.

De la troisieéme a la cinquieme année de I’école primaire, les apprenants peuvent étre
orientés vers une meilleure compréhension des dynamiques socio-environnementales
(interdépendances de systeémes humains, biologiques et physico-chimiques) et des
intéréts humains pouvant étre générateurs de problémes et de conflits environnemen-
taux; les écoliers sont alors capables de comprendre des processus de déséquilibre-
équilibre dynamique de 1’environnement, comme la fragilité des systémes naturels,
par rapport aux demandes socio-économiques.

Le travail scolaire, de la troisiéme a la cinquieme année de I’école primaire, peut étre
basé sur trois modalités concernant le processus de traitement des contenus: 1. de
Uindifférencié au différencié, avec une appropriation graduelle, par I’apprenant, des
notions de changement, de causalité et d’interdépendance (ordre d’evénements/clas-
sification/comparaison d’¢léments du voisinage et description de phénomenes, de rela-
tions et de conduites); 2. du simple au complexe: avec une appréhension des rela-
tions passant de la compréhension d’interactions dans des systémes simples
(communautés d’animaux, réseau de transports, etc.) aux interactions entre systemes
de plus en plus complexes (interdépendances entre écosystémes); 3. des variations
cycliqgues aux changements anthropiques, avec reconnaissance des interactions
homme/environnement, a partir de la séquence nuit-jour, saisons de 1’année, varia-
tions d’époques (production agricole, péche, tourisme, etc.) et du rythme travail-repos,
pour introduire progressivement des changements résultant des interférences humaines
dans I’environnement.

Dans le cas du Brésil, plus précisément a Curitiba (Etat du Parana), a ét¢ mise en place
une politique de I’environnement considérée comme une question de santé publique.
Par ses réglements de protection de I’environnement, cette ville compte sur des pro-
gres concernant le tri et la destination des ordures. De tels progres sont possibles a
condition de relier politiques de normalisation a la protection de I’environnement et
processus de prise de conscience. Mais on peut se demander si une prise de conscience
collective des effets sur I’environnement est possible en I’absence de ces pratiques.
Léducation joue ici un role essentiel en proposant des méthodologies conduisant a la
prise de conscience par chaque sujet de I’'importance de lois environnementales et de
leur accomplissement.

Les ¢études de Piaget sont importantes en ce qu’elles leur permettent de comprendre
les processus de développement et d’apprentissage chez I’enfant et les aident ainsi a
proposer un enseignement mettant en ceuvre des actions opératives et pas seulement
figuratives (basées sur la seule perception), puisque la prise de conscience environ-
nementale implique la transformation des seuls schemes d’action des apprenants sur
leur environnement en notions et opérations. Dans cette dynamique intégrée, la pers-
pective piagétienne contribue a ce que les éducateurs de I’école primaire incitent les
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enfants a réfléchir sur leurs coordinations d’actions dans la production de résultats
(Stoltz, 2001) et qu’ils en viennent ainsi a agir sur le monde en étant guidés par des
motifs partagés en vue d’une meilleure qualité de I’environnement.
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Affichages didactiques, traces
d’interactions en faveur d’un acces
aux «systemes d’interprétation»
des événements et du monde

Francoise Maria Capacchi'

Cette contribution concerne les traces de savoirs temporels examinées au cceur de la
salle de classe, considérée comme un espace-ressource (Derouet-Besson, 1998). Une
enquéte par observation et une enquéte par questionnaire aupres des éleves termi-
nant I’école primaire dans le canton de Mons-Sud en Communauté frangaise de Bel-
gique nous ont permis d’appréhender ces traces a travers les affichages didactiques
(Capacchi, 2006). Nous proposons d’exposer quelques résultats sous la forme d’un
triple constat. Selon leur statut, maitres titulaires ou nomades usent inégalement des
cimaises et impliquent les apprenants dans la conception et la réalisation des affi-
chages. Selon leurs contenus, les affichages traduisent des transpositions didactiques
(Martinand, 1994). IIs révelent I’intention d’instruire (Hameline, 1971). Le role du
sujet dans la construction des connaissances s’y appréhende dans les productions résul-
tant de collaborations maitre-éleves incluant le recours aux nouvelles technologies et
I’utilisation de supports mixtes: écrits-images. Selon leur fonction, les affichages assu-
rent un triple réle d’éclairage, d’intégration et de partage, et facilitent aux apprenants
I’acces aux «systemes d’interprétation» des événements temporels et du monde.

Des contextes éclairants

Contexte curriculaire, les affichages didactiques et le prescrit légal

Le choix des traces de savoirs temporels affichés dans la salle de classe trouve sa légi-
timité dans le prescrit institutionnel en vigueur en Communauté frangaise de Belgique.
Le document Socles de compétences réalisé a destination des professionnels concer-
nés par la scolarité obligatoire préconise en effet au registre des savoirs et savoir-faire
liés a I’éveil et a la formation historique, ’utilisation de repéres de temps et de leurs
représentations. Lexamen du descriptif officiel permet de relever I’importance accor-
dée aux reperes chronologiques pour se situer soi-méme et situer des faits dans le
temps. Parmi les représentations du temps, nous avons choisi la ligne du temps comme
objet d’étude. Notre double posture d’inspectrice et de chercheur nous a permis une
approche mixte alliant les visites de terrain, I’observation directe et la prise de pho-

"Inspectrice de I’enseignement en C.F. de Belgique et chercheure a Proféor, Université de Lille 3.
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tos ainsi que I’interrogation, en juin 2006 et par le biais d’un questionnaire, de plus
de 400 ¢leves terminant le cycle primaire en Hainaut.

Les visites régulieres conduites au cours de trois années scolaires ont mis en évidence
des usages et pratiques de la salle de classe qui ont permis 1’élaboration d’une typo-
logie distinguant des maitres permanents et des maitres temporaires, des titulaires et
des chargés de cours spéciaux ou polyvalents, les uns et les autres inégalement pla-
cés face a I’autorisation de disposer des «murs» pour s’y investir pédagogiquement,
par exemple en y organisant I’exploitation des cimaises et 1’affichage didactique.

Contextes statutaires des maitres, affichages choisis ou autorisés

Des constats répétés ont nourri 1’idée que la présence, le placement, la construction,
I’actualisation, etc. d’une ligne du temps dans une salle de classe ne résultaient pas
seulement d’un choix personnel, d’une option pédagogique de I’enseignant, mais pou-
vaient étre, par endroits, en lien avec le statut du maitre. Pour illustrer ce propos nous
évoquerons successivement quatre situations.

Dans une premicre situation, la ligne du temps est absente de I’affichage mural alors
que les cimaises comportent des références a des apprentissages relevant de 1’é¢tude
de la langue et des mathématiques. Dans une majorité de circonstances rencontrées,
cette situation est celle ou les disciplines dites «d’éveil » englobant les sciences, 1’his-
toire et la géographie sont confiées a des maitres «polyvalents» chargés de 1’ensei-
gnement de ces matieres dans diverses années d’études d’un ou plusieurs établisse-
ments scolaires. Dans ce cas un maitre polyvalent, nomade, ne peut prétendre a
disposer a sa guise des murs de la classe pour y placer des supports visuels, des traces
de construction des savoirs.

Dans une deuxieme situation, la ligne du temps est absente et ’affichage mural réduit
a sa plus simple expression, dépourvu de toute trace de savoirs ou de simple décora-
tion a vocation esthétique. Il s’agit alors le plus souvent d’un cas ou le maitre titu-
laire est intérimaire, désigné temporairement, susceptible d’étre déplacé a échéance
indéterminée, vers un autre lieu d’enseignement, et, de ce fait, s’abstient d’un inves-
tissement personnel ou est pri¢ «de ne toucher a rien».

Dans ces deux situations, les ¢leves disposent alors de lignes du temps individuelles®
consignées dans leurs classeurs ou cahiers.

Dans une troisieéme situation, la ligne du temps découpée selon les périodes conven-
tionnelles est affichée dés le début de I’année scolaire. Il arrive qu’elle comporte déja
tous les reperes: dates-€vénements, personnages requis par le prescrit. Cela se passe
le plus souvent dans la classe d’un maitre permanent et titulaire qui a organisé une fois

2 Une majorité d’éléves interrogés en juin 2006 déclare disposer, dans leur classeur ou cahier, d’une ou plusieurs
lignes du temps découpées en siecles, ou en périodes conventionnelles.
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pour toutes un support « conforme» récupérable d’une année scolaire a I’autre. Las-
pect sécurisant et normatif de 1’objet y domine.

Dans une quatrieéme situation, un maitre permanent ébauche une ligne du temps tra-
cée le long du périmetre mural et procede tout au long de I’année a des ajouts prove-
nant d’apports personnels et des ¢leves. Entre apprentissages programmeés et apports
impromptus de I’actualité, les savoirs s’affichent. Les visites répétées montrent qu’en
fin d’année, les cimaises sont dépouillées de leurs contenus, certains documents sont
retournés a leurs propriétaires, d’autres, résultant de d’¢laborations collectives, «éleves
et maitre associés» ou ateliers, sont détruites ou stockées selon des modalités diverses.
Dans ces deux situations évoquées, les éleves disposent soit de lignes du temps indi-
viduelles conservées dans leurs classeurs ou cahiers ou de livres contenant des repré-
sentions du temps, selon des approches d’auteurs si variées que la récente Commis-
sion mise en place par le Ministere, pour I’agrément des manuels scolaires’, se penche
laborieusement sur les ouvrages concernant les domaines de 1’éveil historique et géo-
graphique.

Comme le montrent ces quatre situations, 1’affichage didactique en maticre de ligne
du temps est loin d’étre une pratique uniforme. Si I’on s’attache a étudier les conte-
nus de tels affichages, leur chronogenése intéresse, mais aussi d’autres points de vue.
Nous tentons d’observer temporalité et topogenese de maniere a détecter les mouve-
ments exercés a I’adresse des apprenants en vue de faire restituer-assimiler ou trans-
former des savoirs temporels et leurs représentations.

Contenus et transpositions multiples

En nous efforgant de saisir les traces d’intervention des sujets dans la transposition
didactique, nous rencontrons de manicre incontournable, au sein du jeu des partici-
pants, 1’action nuancée du maitre qui prend la direction totale des activités, délegue
ou se met complétement en retrait, abandonnant le terrain a la découverte ou conju-
guant directivité et effacement. Selon les circonstances rencontrées, les options péda-
gogiques décelées s’inscrivent entre transmission dirigée de savoirs rigoureusement
dispensés, suivant la chronologie des faits préconisés dans les programmes, et une
approche plurielle ou s’entrevoit le souci de maintenir I’intérét des ¢leves. L étude des
faits historiques y est associ¢e aux événements de I’actualité, aux projets en cours ou
aux thémes des exercices d’¢élocution présentés par les éléves selon un calendrier. Ce
dernier est généralement établi, négocié et affiché en classe. Le recours a la photo-
graphie pour ’enquéte par observation réalisée au cours de notre these de doctorat
nous a entrainée a la prise d’indices visuels éclairants pour comprendre comment se
traduit I’intention de faire apprendre et de laisser apprendre quand il s’agit de la ligne
du temps. Dans la multitude des documents dont nous disposons, nous choisissons

* Depuis septembre 2006, une Commission a ét¢ mise sur place pour analyser les manuels proposés par les éditeurs
et remettre un avis motivé a la Cellule de pilotage qui décide de I’agrément a accorder.
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ici deux exemples analysés et commentés selon cette optique. Il s’agit dans les deux
cas de classes de sixieéme de I’enseignement primaire en Belgique.

Exemple 1: transposition et transmission de savoirs formels

Figure 1. Ligne du temps inachevée, figée

Lenseignante a réalisé une frise historique en papier et I’a placée au-dessus du tableau.
La photo de la figure 1 nous permet d’examiner une structure en strates linéaires d’in-
formations. Au départ de sa construction, cette présentation fait penser a une illus-
tration des savoirs pratiques ayant cours dans la société. On y releve les termes de
siecle, période, événement, personnage célebre ou invention tels qu’ils apparaissent
transposés dans le prescrit*. Le souci normatif est présent et perceptible dans toute 1’ or-
ganisation textuelle. En premiere ligne un découpage en si¢cles précede une structu-
ration selon les époques conventionnelles, reprises dans le prescrit officiel, par le biais
de plages hachurées et colorées. Une transposition interne® s’amorce des la troisieme
ligne ou I’on remarque I’intervention de 1’enseignante a travers des mécanismes de
morcellement, de programmation et d’explicitation (publicité) des acquisitions. Les
relations entre «savoirs anciens et nouveaux» demeurent implicites. On appréhende
peu la frontiére entre savoirs a enseigner et savoirs enseignés ainsi que les temps
d’étude consentis.

* Chevallard, cité par Perrenoud (1998). La transposition didactique a partir de pratiques : des savoirs aux compétences.
Revue des sciences de [’éducation (Montréal), Vol . XXIV, n°3, 487-514.

*Voir chaine de la transposition didactique, ibid.



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

Exemple 2 : Transposition et création

Figure 2. Ligne du temps évolutive

Dans ce deuxieme exemple, la construction de la ligne du temps résulte de la colla-
boration de la titulaire et des éleves de cinquiéme et sixieme primaire réunis sous sa
direction. Elle differe de la premicre en plusieurs points parmi lesquels soulignons
principalement son placement le long du mur, a portée des éleves, et sa structure. Le
placement favorise un acces aisé pour y opérer des repérages, des ajouts, des illustra-
tions, bref pour des transpositions internes susceptibles de déclencher ou d’enrichir le
processus d’apprentissage et d’appropriation par les éleves. Sa structure permet d’ob-
server des plages libres alternant avec des représentations de la ligne du temps. Les
plages libres autorisent des notations et illustrations et travaux a placer en cours d’an-
née scolaire. Cette photo prise en septembre permet de constater qu’un travail est en
cours sur la dernicre plage. Le matériau lui-méme apporte des éléments éclairants
sur le caractere évolutif de cette construction: en effet, la bande de papier constituant
la plage de travail est simplement punaisée de fagon a pouvoir étre 6tée, modifié¢e ou
remplacée lors d’un nouvel exercice. Limpossibilité de représenter au sein d’un méme
panneau la durée de la préhistoire et des autres périodes conventionnelles a fait 1’ob-
jet d’une réflexion. Celle-ci a débouché sur I’option pratique de signaler par un trait
ondulé qu’il est, pour cette période, matériellement difficile de placer un repere indi-
catif de début. Dans les deux exemples proposés nous constatons des supports mixtes:
écrits-images. Le second exemple comporte de surcroit des traces de désynchronisa-
tion. Des grilles réalisées par le recours a I’informatique facilitent I’étude d’une
période de maniére autonome et procedent du souci, réaffirmé dans la dernicre strate?,
de rendre les savoirs enseignables.

¢Ici I’époque contemporaine, ou s’inscrit I’histoire de la Belgique indépendante.
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Fonctions et triple role des affichages

Pour mettre en évidence les roles des affichages, dans ce contexte donné, nous repren-
drons les deux derniers exemples illustrés.

Un réle d’éclairage

On remarque, dans la réalisation proposée a la figure 1, I’intervention interprétative
et créative de la titulaire a des fins d’éclairage sur ce «qu’il est important de retenir
et qui constitue une matiere sujette a évaluation»’. En effet, des reperes temporels sont
associés a des images assemblées en petits panneaux. Ces ¢léments débordent par-
fois jusqu’a occuper des portions importantes du tableau noir placé juste en dessous.
A la découverte du contenu de cette ligne du temps, le role d’éclairage de I’affichage
touche également I’inspectrice qui s’interroge sur les savoirs enseignés ou a enseigner.
Les deux premiéres lignes comportant le découpage en siecles et la division en
périodes conventionnelles constituaient la structure générale du document. Lentretien
informel suivant une visite de classe apporte des ¢léments compréhensifs®. La
construction remonte au temps ou ayant obtenu sa désignation et I’assurance de conser-
ver définitivement son poste de titulaire du degré supérieur’, I’enseignante avait réa-
lis¢ un objet didactique susceptible d’étre réutilisé¢ annuellement en cinquiéme ou
sixiéme primaire. En début de carricre, 1’enseignante et des éléves volontaires ont donc
complété le document avec des «images»' destinées a fixer des savoirs incontour-
nables a enseigner (ou enseignés?) et a évaluer. Cette réalisation refléte aujourd’hui
des savoirs non actualisés. Cet objet figé soumis aux éleéves depuis plus de deux
dizaines d’années subit une actualisation timide, si ’on en juge a la référence au Roi
Baudouin décédé en 1993. Lenseignante esquisse une mise a jour par juxtapositions
successives, en placant un arbre généalogique de la famille royale belge, 1’autre en
creusant verticalement la derniére strate (en utilisant le tableau noir), I’affichage de
reperes temporels et leur illustration. A 1’époque de la réalisation de cette frise I’en-
seignante avait prévu vingt siecles et s’était empressée de terminer la bande de papier
servant de support par un pliage en «fléche terminale» réduisant ainsi la modularité
de I’objet. Dans son exercice de transposition didactique ou le savoir en cause a été
limité au vingtieme siecle, nous trouvons ici une piste de réflexion initiée par une ques-
tion telle que: « Quelles occasions de discussion, avec les éleves et entre éléves sur le
concept de temps chronologique, historique, vécu, ou représenté, cette représenta-
tion temporelle offre-t-elle ?» Cet objet se trouve en permanence sous les yeux des
apprenants et quand on sait I’importance d’un environnement spatial fixe qui, selon
Edward Hall (1971), constituerait un moule susceptible de fagonner une grande par-
tie du comportement humain, la question se fait pertinente. Le chercheur et I’inspec-

" Propos recueillis au cours d’un entretien avec la titulaire, Ferrer, 2005.
8 Ibid.
? On désignait ainsi, avant 1997, les deux derniéres années de 1’école primaire.

' On reconnait dans les illustrations des «chromos» issus de collections anciennes.
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trice s’interrogent légitimement ici, plus spécifiquement, sur les effets que des envi-
ronnements fixes produisent sur les comportements cognitifs des apprenants. Cet objet
évoque-t-il chez I’enseignante et les éleves I’outil, ’apparat transformationnel sus-
ceptible d’induire des attitudes réflexives ?

Des roles d’intégration et de partage en vue d’une compréhension

Dans le second exemple, comme I’illustre la figure 2, il est possible de percevoir par
le biais d’une transposition externe puis interne des savoirs, le role créatif des parti-
cipants. Dans ce contexte, les éleves disposent de plusieurs supports pour localiser
un événement ou représenter une durée. Ils ont ainsi I’opportunité d’appréhender et
d’approfondir la notion de temps représenté et de sa subordination au choix de
I’échelle choisie. Des exercices ponctuels en lien avec un sujet d’étude y sont pos-
sibles, comme en témoigne la derniére ligne représentant la période contemporaine
pour y représenter 1’évolution politique de la Belgique (Indépendance et différents
regnes) de 1830 a nos jours.

Dans les deux exemples choisis, la mise en relation de ces affichages avec les réponses
fournies par les éleves quant a leur utilisation spontanée révele des enthousiasmes
mitigés. En fonction de leur investissement dans la réalisation de cet objet, les éleves
évoquent avec nuances ses qualités de facilitation dans I’apprentissage (surtout mné-
monique) des savoirs temporels liés a I’histoire.

Conclusions

Les affichages didactiques s’inscrivent au cceur d’un processus dynamique entre
constats et mises en perspective. Leur topogenese diffuse un éclairage sur la maniere
dont se gerent les postures «enseignant-enseignés » ; sur des options conjuguant éton-
nement et besoins des éleves. La chronogenese des savoirs y fournit des ¢léments de
compréhension aux plans normatif (sources et contenus d’enseignement), opération-
nel (efforts d’adaptation et de mise en étapes) ou ethnographique (investissement selon
le statut, explicatif de certaines absences ou dérives). Révélateurs cognitifs, ils inter-
pellent de par les fonctions et apparats transformationnels dont ils sont porteurs, le
confort mnémonique qu’ils assurent, les pratiques qu’ils sous-tendent. Révélateurs
affectifs, leurs structures et contenus permettent de saisir la charge sentimentale et
subjective qu’ils exercent sur leurs auteurs. Considérés comme incitants interaction-
nels, les opérations mentales qu’ils autorisent et les contenus qu’ils privilégient méri-
tent attention et analyse. Percus comme incitants réflexifs, leur présence (modula-
rité, permanence), leurs métamorphoses et I’opportunité offerte a la démarche
d’appropriation cognitive contribuent a I’exploration du champ compréhensif d’un
apprentissage.
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Construction des connaissances
des enfants dans le jeu

Galena Ivanova'

Introduction

Les connaissances des enfants se construisent avant tout grace a leurs contacts directs
avec le monde et a travers leur propre activité. C’est notamment a travers celle-ci que
les enfants ¢laborent leurs représentations du monde, accumulent des savoirs dans dif-
férents domaines et au fur et a mesure prennent conscience des particularités du monde
matériel ou idéel.

Leur attitude cognitive envers I’environnement se manifeste de fagon la plus évidente
dans le jeu ou, en plus de construire des représentations du monde, ils trouvent une
ambiance propice a la vérification des connaissances et des conditions stimulantes
pour les appliquer a la résolution de différentes taches cognitives posées par la logique
du jeu. Cette situation particuliere permet a Vygotsky de formuler et développer la
these selon laquelle le jeu crée pour I’enfant une « zone proximale du développement»
dans laquelle il occupe une position supérieure a celle de son quotidien parce que le
jeu contient sous une forme treés condensée toutes les tendances du développement et
provoque les changements importants dans les sphéres émotionnelle, cognitive et
morale de I’enfant.

Lincontestable présence de ’activité cognitive dans le jeu permet d’affirmer I’im-
possibilité d’étudier le jeu et la construction des connaissances des enfants indépen-
damment I’un de I’autre. Tout au contraire, il est nécessaire de découvrir toutes les
opportunités offertes par le jeu pour favoriser le développement de I’enfant, ainsi que
les conditions pour la construction des connaissances des enfants offertes par les chan-
gements des interactions sociales propres au jeu. Il s’agit ici des interactions de type
«coopération» qui, selon Piaget, contribuent au plus haut degré aux transformations
de niveau intellectuel de I’enfant (Piaget, 1992). Il est aussi nécessaire du point de vue
pédagogique de porter une attention particuliére aux possibilités que le jeu offre a I’in-
sertion de 1’enfant dans la culture.

! Professeur assistant en éducation préscolaire, Université de Plovdiv, Bulgarie.
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Suivant la théorie culturelle et historique du développement psychique de Vygotsky
et Leontiev, le jeu est une activité¢ humaine reflétant I’attitude de 1’individu envers le
monde, les autres et soi-méme, et ceci dans une forme symbolique et synthétique. Dans
ce contexte, le jeu vise 1’auto-expression de 1’individu et la formation d’un compor-
tement typiquement social. Ainsi pouvons-nous considérer le jeu comme étant une
voie de I’appropriation du monde et de I’affirmation de I’individu a travers la construc-
tion consciente de la réalité sur le plan symbolique. Nous partageons également la
these de Papert (1980) selon laquelle les enfants apprennent plus facilement une chose
s’ils arrivent a I’assimiler a leurs propres modeles.

Partant du paradigme constructiviste, nous centrons la présente étude sur les possibi-
lités que le jeu offre a la construction des connaissances des enfants d’age préscolaire.

Notre compréhension du jeu

Dans le cadre de cette analyse, nous considérons le jeu comme une activité dont la
structure est analogue a la structure de toutes les autres activités, ce qui nous permet
d’utiliser notamment la théorie de ’activité de Leontiev et Vygotsky pour I’expli-
quer et le caractériser.

Lutilisation de I’activit¢ comme principe explicatif permet de définir le jeu comme
une attitude spécifique de I’enfant envers le monde a travers laquelle il batit ses rela-
tions avec son milieu de vie; tout en agissant sur ce milieu et en le modifiant selon
ses capacités et ses besoins, il est amené a le connaitre et a le comprendre toujours plus
profondément et de fagon toujours plus différencice.

La construction symbolique et la mise a I’épreuve d’un systéme d’actions et de rela-
tions effectués dans le jeu représentent un puissant levier pour accumuler et dévelop-
per des connaissances. Ce systéme contient une réalité reproduite ou créée par les
enfants et correspond soit a une réalité quelconque qu’ils ont connue dans une situa-
tion préalable, soit a une interprétation de leur expérience réelle. La reproduction ou
I’interprétation de la réalit¢ demande une connaissance des régularités du monde social
et de sa nature matérielle ou idéelle vers laquelle I’activité cognitive de I’enfant est
prioritairement dirigée.

Pour développer le jeu, les enfants ont besoin de connaissances sur les objets et les phé-
nomenes qu’ils vont reproduire ou recréer. Cela aiguise leur curiosité, leur donne une
motivation pour chercher de nouvelles informations en stimulant ainsi leur activité
cognitive et le développement de la pensée, de I’imagination et du langage. Dans le jeu,
les enfants reproduisent les faits et situations se rapportant directement a leur histoire
personnelle et, grace au langage, ils désignent et expliquent le sens de ce qu’ils repro-
duisent et vivent alors. Ce phénomene intimement lié¢ au statut du jeu explique une
tendance fréquemment observée: plus I’enfant connait les faits reproduits, plus il est
sollicité comme co-joueur et plus il est satisfait de sa participation au jeu. Voila pour-
quoi I’activité cognitive a un role décisif dans le jeu et I’enrichissement de son contenu.
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Formes d’organisation du jeu

On observe deux formes organisatrices du jeu. La premicere, le jeu individuel, est carac-
térisée par une intention individuelle propre a I’enfant. Dans cette forme prédominent
les relations de type sujet — objet. Quelle qu’en soit la cause, subjective ou objective,
il y manque la communication active avec des partenaires. Malgré cela, le jeu com-
porte toujours une dimension sociale, parce qu’il prend obligatoirement appui sur
des modeles sociaux : une fois intégrés par I’enfant, ceux-ci sont a I’origine du contenu
du jeu. A 'intérieur du jeu individuel, les enfants modélisent et reproduisent des phé-
nomenes et des relations de I’environnement, ce qui leur permet de s’initier aux rela-
tions établies entre les sujets et les objets de la société.

Lautre forme de jeu est le jeu coopératif. Ce n’est plus I’enfant lui-méme qui est
I’agent principal du jeu mais des groupes stables et constants d’enfants dont la struc-
ture varie d’un groupe a I’autre. Dans le jeu coopératif les enfants arrivent a la réali-
sation d’une intention conjointe née de la coopération réelle de tous les membres du
groupe. Cette coopération est basée sur les intéréts et besoins des co-joueurs et donne
un sens a leur union. La logique de cette forme de jeu exige une communication active
entre les partenaires comme condition sine qua non de réalisation des interactions entre
les partenaires et d’avancement et enrichissement du contenu du jeu.

On peut souvent observer entre ces deux formes de jeu une troisieme forme dite jeu
commun. Dans cette forme de jeu les enfants partagent un méme espace de jeu, com-
muniquent ’un avec I’autre mais ne menent pas de projet commun. Il manque ici une
coopération réelle et la communication se limite aux relations interpersonnelles.

Différents types de groupes de jeu

Lapparition et le développement du jeu commun et du jeu coopératif sont li€s a la créa-
tion des groupes de jeu et de leur fonctionnement. Différents selon leur contenu, cha-
cun d’eux représente un milieu propice a la construction des connaissances.

Le premier type concerne un jeu commun entre I’enfant et I’adulte. La participation
de I’adulte est induite par la nécessité de transmettre a I’enfant une certaine culture
et pratique du jeu. L'interaction avec 1’adulte est en fait le premier mod¢le d’organi-
sation de ’activité de ’enfant. Les actions communes de I’enfant et de 1’adulte diri-
gent son activité de jeu, I’amenent a monter des projets communs et a découvrir le sens
de sa propre activité. Dans ce contexte, les connaissances des enfants se construisent
dans les interactions avec les adultes, porteurs de culture.

Le deuxiéme type de groupe se rapporte au jeu commun entre le jeune enfant et des
enfants plus agés et donc plus expérimentés. Ici la prise en charge du jeu par les enfants
plus agés représente un excellent modele d’imitation pour les plus jeunes. Ce type
constitue un milieu naturel d’enrichissement mutuel des enfants et d’évolution du
jeu tant sur le plan subjectif que sur le plan objectif. De tels groupes offrent aux enfants
de grandes possibilités de coopérer pour résoudre les problémes du jeu, mais aussi
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de suivre les actions des partenaires plus compétents qu’eux ou tout simplement de
les imiter.

Le troisieéme type comprend des enfants ayant approximativement la méme expérience
du jeu et une culture de jeu semblable. Cette similitude permet aux enfants d’agir
comme partenaires dans 1’organisation et la réalisation du jeu. C’est notamment dans
ce type de groupes que la créativité des enfants prend son élan, que ceux-ci créent
mieux qu’ailleurs les personnages et les événements imaginaires inspirés par une
intention de jeu commune et partagée. Dans le jeu les enfants exercent leur imagina-
tion. Et puisque I’imagination se trouve voisine de I’expérience antérieure des enfants
(Vygotsky, 1982), ceux-ci communiquent, discutent leurs projets, avancent des pro-
positions, essaient différentes variantes et prennent des décisions conformes aux inté-
réts et aux besoins communs.

Participer a différents types de groupes représente pour I’enfant une excellente oppor-
tunité d’interactions au cours desquelles un intense échange intellectuel se réalise.
Lorsqu’il ne peut résoudre certains problemes que la logique du jeu pose, il se réfere
aux autres partenaires. Cela nous permet d’affirmer que, dans la situation du jeu com-
mun, I’apprentissage est fondé sur le travail du groupe effectué par les enfants ainsi
que sur les découvertes qu’ils font et qu’ils partagent. Ces découvertes se situent dans
la zone proximale de développement.

La substitution — le mécanisme principal du jeu

Le principe universel du jeu est la substitution. Ce principe exprime le transfert du
sens d’un objet sur un autre. A 1’aide de ce mécanisme, les actes symboliques et les
actes pratiques se réalisent ensemble, ce qui est possible grace a la généralisation
de ces actes et a I’apparition d’une interaction entre I’objet, le langage et 1’action
(Piaget, Elkonine). La substitution dans le jeu prend deux formes, soit d’objet, soit
verbale. L’évolution du jeu peut étre de plus représentée comme un processus de
transition de la substitution d’objet a la substitution verbale, ceci accompagné d’une
modification des actions ludiques qui deviennent de plus en plus généralisées, rac-
courcies et abstraites. Ainsi se transforment-elles en signes marqueurs des objets, des
actions, de I’espace ou des intentions du jeu.

Dans le processus de remplacement 1’enfant accorde au substitut la fonction du sym-
bole. A I’aide des systémes de symboles les enfants construisent des modeles et s’en
servent pour analyser les caractéristiques des objets réels. Opérer avec les modeles
ouvre une voie a I’investigation des objets et des phénomenes dans le but de décou-
vrir de nouvelles connaissances. Selon Vygotsky, le jeu devient un lien naturel entre
’attitude concrete de I’enfant envers le monde et les formes plus synthétiques de la
pensée parce que dans le jeu I’enfant se sert d’actes synthétiques, ce qui lui permet
de se concentrer sur ce qui est typique et commun, sur le sens de ses actes (1966).
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Plus tard, suite a leur modélisation, les enfants commencent a effectuer une expéri-
mentation intérieure (pensée) aboutissant a la formulation d’hypotheses. Ainsi se réa-
lise la transformation des modeles non seulement selon la logique du contenu réelle-
ment remplacé mais aussi selon la libre logique heuristique du sujet. Nous sommes
donc d’accord avec Bruner qui précise que le jeu est non seulement un moyen d’ap-
prendre mais aussi un moyen de découvrir (1986, p. 88).

Stratégies d’apprentissage dans le jeu

Le jeu confronte les enfants a de nombreuses situations-problémes. Les surmonter
amene les enfants a construire et a ajuster leurs représentations du monde mais sur-
tout a mettre en place différentes stratégies d’accumulation et d’application de I’in-
formation. Ces stratégies représentent les différents moyens de recueillir, de trans-
former et d’utiliser I’information a tous les niveaux du jeu.

La s¢élection des voies et des moyens selon lesquels les enfants développent le jeu et
prévoient les actes et les opérations nécessaires a la réalisation de 1’intention ludique
les amene presque directement a la création et a I’application de telles stratégies. Les
stratégies ainsi formées refletent et stimulent Iattitude métacognitive et épistémolo-
gique de I’enfant envers les problémes cognitifs surgis dans le jeu. Les stratégies cogni-
tives que les enfants créent et appliquent témoignent de leur expérience personnelle
et de leurs compétences a s’adapter aux problémes du jeu et aux conditions dans les-
quelles il se réalise.

Les recherches faites dans ce domaine prouvent que 1’¢laboration des stratégies cogni-
tives dans le jeu suit un chemin particulier provoquant des changements de dévelop-
pement cognitif des enfants dont les plus importants se rapportent au développement
de la compétence des enfants a créer des systemes de représentations synthétiques
(généralisées) des objets et des phénomenes de 1’environnement ainsi que des moyens
pour les étudier et pour les transformer ensuite.

Evidemment, le but principal des stratégies cognitives élaborées dans le jeu est de per-
mettre a ’enfant d’acquérir une information adéquate et nécessaire pour résoudre les
problemes du jeu. Ces stratégies sont également dirigées vers 1’¢laboration de sché-
mas d’action concrets qui correspondent adéquatement au probléme. Présentant un
modele intérieur précis de résolution de problemes, ces stratégies accomplissent en
méme temps la fonction de régulation de I’attitude cognitive de I’enfant envers la
réalité environnementale.

Conclusion

Ces réflexions nous amenent a exprimer I’idée que les stratégies cognitives que 1’en-
fant ¢labore dans le jeu expriment son attitude cognitive envers le monde et témoignent
de son envie de le connaitre. Ces stratégies sont orientées vers deux domaines prin-
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cipaux de la connaissance: le domaine des objets et celui des facteurs sociaux inclus
dans le projet du jeu et de sa réalisation.

Les réflexions précédentes révelent 1’existence dans le jeu de nombreuses conditions
qui poussent les enfants a découvrir les différents liens et relations entre les objets et
les phénomenes, a chercher a les connaitre et les comprendre et ceci de fagon active
et consciente pour alimenter la reproduction dans le jeu. Le jeu est ainsi un milieu
extrémement propice a la construction des connaissances des enfants dans 1’esprit
du constructivisme parce que:

(1) le jeu pose aux enfants des taches cognitives complexes et authentiques qui ont une
portée personnelle incontestable. Les enfants résolvent ces tiches «seuls» ou avec
un expert (un adulte ou un enfant plus expérimenté) qui leur donne un modele. Des
échanges autour des modeles naissent les premieres collaborations cognitives;

(2) le jeu amene également ’enfant a un apprentissage coopératif qui résulte «des
échanges intellectuels ». Celui-ci se réalise a travers I’ interaction sociale dans laquelle
se produisent la découverte et la transmission des connaissances. Dans la résolution
des problémes cognitifs surgissant dans le jeu on peut observer la création de groupes
de co-joueurs ayant des expériences parfois tres différentes. Ces co-joueurs, quoique
porteurs d’expériences et de connaissances différentes, argumentent leurs opinions,
défendent leurs idées et discutent les différentes variantes de décision;

(3) les objectifs du jeu motivent les enfants pour chercher et appliquer de fagon auto-
nome des stratégies cognitives efficaces activant leurs propres expériences vécues.
Ainsi les stratégies cognitives et leurs applications assurent une satisfaction person-
nelle de ’activité commune;

(4) apprentissage réalisé dans le jeu est un apprentissage indirect. Il découle de 1’ap-
propriation, de ’utilisation et de la création des modeles. Ainsi dans le jeu se réalise
un apprentissage par modele ou apprentissage par probleme de la vie réelle, donc signi-
ficatif pour le sujet apprenant. C’est le chemin le plus direct amenant I’enfant a
connaitre et comprendre le monde qui I’entoure;;

(5) le jeu exige que les enfants opérent avec des symboles. Cela les aide a acquérir la
compétence permettant de lier sur le plan symbolique les objets et les événements,
de juxtaposer les savoirs les uns aux autres et d’organiser les événements (leur repro-
duction) dans le temps selon leur séquence logique;

(6) la diversité de comportement dans le jeu offre aux enfants la possibilité d’expéri-
menter et de découvrir des principes fondamentaux. Cela aiguise leur curiosité et les
motive pour aller encore plus loin dans la quéte de I’information dont ils ont besoin,
pour découvrir et pour appliquer leurs découvertes. En fait cette démarche n’est rien
d’autre qu’un apprentissage par découverte;
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(7) les taches cognitives complexes que le jeu pose aux enfants sont toujours présen-
tées dans un contexte faisant sens. Elles ne sont pas des versions simplifiées des taches
des adultes mais de véritables taches tres proches des taches de la vie réelle. Norma-
lement, dans le jeu, les enfants se confrontent d’abord au probleme et ensuite décou-
vrent la solution. Cette démarche représente une transformation de I’information «du
haut vers le bas»;

(8) en plagant dans un contexte faisant sens I’information que les enfants acquierent,
le jeu est un contenant naturel dans lequel I’information peut s’insérer. Le jeu ne per-
met pas d’isoler les objets de leur environnement, bien au contraire: le jeu reconnait
le lien entre les objets et les événements tout en tenant compte de leur hiérarchie. Ainsi
dans le jeu les connaissances trouvent leur contexte, forment des unités et prennent
une forme chargée de sens;

(9) la motivation intrinseéque propre au jeu explique son grand potentiel pour le déve-
loppement intellectuel de I’enfant. Ainsi le jeu peut-il étre considéré non seulement
comme un moyen pour le développement cognitif mais également comme un milieu
optimal pour la construction des connaissances.

Lanalyse du jeu sous un angle constructiviste (Piaget, Vygotsky, Bruner, Gardner,
H. Prawat) révele les conditions qui existent et se développent dans le jeu, et qui per-
mettent aux enfants de découvrir de fagon autonome d’importantes informations. Cette
découverte advient au moment ou les enfants ont a résoudre des problémes de jeu ou
des problemes réels. Les interactions intervenant dans le jeu et dont le contenu est
d’une exceptionnelle richesse assurent I’auto-régulation sociale et — pour une part
— cognitive de I’activité. Voila pourquoi le jeu n’a pas de réelles alternatives dans le
cadre des apprentissages préscolaires: il offre un milieu naturel dans lequel 1’ap-
prentissage se réalise dans un large contexte social, ce qui améne a la construction des
connaissances, de leur sens et de leur synthése.
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« Constructivisme institutionnel »
et pédagogie institutionnelle

Sébastien Pesce!

On peut difficilement parler d’un constructivisme, au singulier, vu la variété des théo-
ries et méthodes associées a ce terme’. Si les travaux de Vygotski ou de Piaget moti-
vent de nombreuses recherches, d’autres courants revendiquant une démarche
constructiviste peuvent aider a rendre compte d’une part de I’activité scolaire. Je par-
lerai ici de « constructivisme institutionnel », en référence principalement aux travaux
de Searle (1995)°. En m’inspirant notamment de 1’analyse proposée dans La construc-
tion de la réalité sociale, mon propos est de rendre compte de la maniere dont un col-
lectif d’enfants et d’adultes, au sein d’une école alternative, transforme la réalité
sociale en produisant des «institutions». Je m’attacherai dans un premier temps a situer
les apports de Searle dans la tradition du constructivisme social, avant de décrire une
situation concrete de construction collective d’une institution.

Pourquoi parler de «constructivisme institutionnel» ?

Dresser un historique des épistémologies constructivistes représente une gageure :
Le Moigne (1995, p. 36s) nous rappelle que les sources des approches que nous per-
cevons aujourd’hui comme constructivistes sont fort anciennes. On peut citer a titre
d’exemple la théorie du Verum Factum de Giambattista Vico, commentée par Le
Moigne (1995, p. 49-50). J’emploie donc a dessein I’expression de « constructivisme
institutionnel» pour indiquer une restriction, dans 1’emploi que je propose de la notion,
aun champ particulier du constructivisme: celui qui porte sur la production de la réa-
lité, théorisée notamment par 1’école de Palo Alto. Plus encore je m’intéresse a la relec-
ture par Searle de ces travaux, relecture selon laquelle la seule réalité que nous pro-
duisons est une réalité sociale faite d’institutions.

Les travaux de Palo Alto occupent une place essentielle dans le champ du constructi-
visme social. Mais ils actualisent plus qu’ils ne fondent une épistémologie fondée
sur une critique radicale du positivisme. En prenant comme point de départ I’analyse
de Tripier (1998), on peut argumenter que le constructivisme de Palo Alto s’inscrit
dans une tradition épistémologique ancienne. Les réflexions portées par Peirce, James,
Wright au sein du «Club de Métaphysique», dans les années 1870, alimentent indi-
rectement plusieurs auteurs qui a leur tour inspirent Palo Alto: parmi eux Mead,

' Doctorant en sciences de 1’éducation, Université Paris-X Nanterre.
? On peut notamment se reporter a la liste que propose Gergen (2001, p. 110-111) des principaux courants.

* Searle n’emploie pas cette expression; j’expliquerai plus loin pourquoi je I’utilise a son propos.

N
S
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Bateson, et les sociologues de Chicago*. Comme le rappelle Tripier, ¢’est Thomas,
dans le Paysan Polonais, qui inaugure le concept de définition de la situation qui aura
une grande postérité dans la sociologie américaine.

Ce qu’inspirent aux sociologues américains les membres du Club de Métaphysique
c’est, selon Tripier, une sociologie pragmatique caractérisée par: un intérét pour la
description d’une praxis; une recherche des faits cachés dans les situations sociales;
un souci de rendre compte de dynamiques sociales, plutot que de phénomenes stables.
Au fil des productions de cette sociologie, c’est une sensibilité similaire aux situations
sociales qui se transmet, et que 1’on retrouve dans les travaux de Palo Alto.

On peut dégager quelques traits distinctifs de ce courant, qui se définit par des orien-
tations épistémologiques marquées au sceau du relativisme théorique’. Ces positions
se traduisent dans des démarches qui questionnent fortement 1I’administration de la
preuve® et manient avec prudence les généralisations. Sur le plan des méthodes, 1’ana-
lyse de mécanismes fins en jeu dans les relations sociales et I’approche microsocio-
logique’ prolongent la faveur accordée a I’approche ethnographique. On observe dans
de nombreux travaux un grand intérét pour la recherche documentaire®, et une inven-
tivité certaine dans le recueil des données’. On retient également du courant construc-
tiviste en sociologie le statut particulier accordé aux interactions sociales, qui jouent
un role fondamental dans la production de la réalité sociale’. Plus généralement,
I’école de Palo Alto développe une théorie de la communication novatrice: en rup-
ture avec les approches codiques, la « communication orchestrale»'' apparait comme
un paradigme fondateur de ces démarches.

Malgré la variété des méthodes et des points de vue qui constituent ce «collége invi-
sible»'” qu’est I’école de Palo Alto, on en retient souvent de maniere trés réductrice
la dimension radicale de la critique du positivisme. La fameuse «introduction» de Von
Glasersfeld au «constructivisme radical» constitue a ce titre une remise en question
brutale, et souvent mal admise, des conceptions classiques de I’activité scientifique.
C’est en réaction a une remise en question qu’il juge trop profonde d’une «réalité de

* Coulon (1992, p. 11-16) montre également comment Mead opére une traduction des apports du pragmatisme qui
influence I’approche interactionniste propre aux sociologues de Chicago.

* Voir Von Glasersfeld (1980).
¢ Voir Watzlawick et al. (1967, p. 32-33).
" Voir notamment Watzlawick (1978, p. 133-143), sur le «langage de I’injonction».

# Goffman (1974, p. 22-23) justifie ainsi longuement, dans I’introduction des Cadres de I’ Expérience, le choix qu’il
fait de recourir a des anecdotes rapportées dans la presse pour alimenter son analyse.

’ On pense notamment a Birdwhistell (1970) et a ses travaux de kinésique.

10 C’est cette idée que résume la notion d’interactionnisme symbolique, et que développe Blumer (1969, p. 6s) en
décrivant les root images de cette approche.

"' Selon I’expression de Winkin (1981, p. 13-26).
2 Ibid., p. 27s.



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

laréalité» que Searle propose une approche inspirée du constructivisme, mais qui s’at-
tache a ’analyse de la maniere dont les membres d’une société produisent les insti-
tutions. Insistant sur 1’idée que la «réalité existe», Searle propose I’idée suivante: la
seule chose sur quoi nous pouvons agir, ce qu’il nous est donné de produire, c’est la
réalité sociale. Suit une définition par Searle des institutions qui composent notre envi-
ronnement social, et une analyse des mécanismes par lesquels nous les créons. La
Construction de la réalité sociale est un clin d’ceil critique au titre de Berger et
Luckmann (La Construction sociale de la réalité). Ainsi, tout en s’inscrivant dans la
tradition constructiviste, et en retrouvant la préoccupation déja présente chez Hall
(1976) de repenser les institutions, Searle se démarque des positions les plus radicales
de ce courant.

Pédagogie et constructivisme institutionnels

Telle que pensée par Searle, la notion d’institution fait écho a une notion centrale de
la Pédagogie institutionnelle (PI), courant de référence du terrain évoqué ici. CEcole
expérimentale (EE) a développé son projet au début des années 1970, en référence a
la proposition pédagogique ¢laborée notamment par F. Oury. LUEE, internat de semaine
accueillant une quarantaine d’enfants agés de 6 a 16 ans, fonde son projet pédagogique
sur la mise en jeu d’institutions, des dispositifs pédagogiques animés par une réflexion
éthique permanente. Linstitution n’est pas institué, elle n’est pas figée, et le suf-
fixe indique ce processus continuel qui lui permet de se redéfinir et de s’adapter a un
contexte mouvant. En définissant I’institution comme le résultat d’une convention éta-
blie au fil des interactions, Searle en donne une définition qui est proche de celle pro-
posée par la PI.

Pour Searle, il n’existe pas, dans un monde des idées indépendant de notre réalité
sociale, d’essence de ces institutions. Une institution est ce qu’elle est au regard de
la perception que nous avons: ce qui fait qu’une soirée de cocktail en est une, c’est
avant tout le fait que nous y croyions, que nous acceptions de la considérer. De la méme
manicre, dans une perspective « PL.ste», la légitimité d’une institution repose sur la
convention qui lie les membres du collectif et sur leur motivation a agir, du fait de leur
conviction, selon les régles de I’institution. Cette adhésion repose sur le fait que chaque
membre du collectif est impliqué dans la définition de I’institution, au cours d’un
travail collectif d’élaboration. En un mot, les institutions évoluent dans un monde
social partagé, produit et aménagé au fil d’interactions sociales (en I’occurrence dans
des réunions formelles).
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Le travail de recherche évoqué ici porte sur I’analyse des interactions langagieres en
jeu dans la production ou ’aménagement des institutions de I’EE. A partir de 2002,
j’ai observé ces mécanismes, a I’occasion de la création de deux institutions: d’abord
un nouveau statut, celui de substitut conseiller” ; ensuite une nouvelle ceinture, la cein-
ture orange-verte'.

En septembre 2002, I’EE se trouve dans une situation critique: il n’y a pas suffisam-
ment d’éleves titulaires de la ceinture verte ou bleue, chargés officiellement de
conseiller les jeunes ¢éleves. Léquipe pédagogique hésite d’abord a confier la res-
ponsabilité du parrainage a des éléves ayant une ceinture plus claire (orange), jus-
qu’a ce qu’une réunion de supervision donne 1’occasion au psychanalyste qui accom-
pagne 1’école de relancer la réflexion des enseignants. Il propose une nouvelle
définition de la situation: tandis que, jusqu’alors, les adultes semblaient considérer
les ceintures oranges comme des enfants manquant de maturité et ne pouvant assumer
la responsabilité du parrainage, le psychanalyste propose une autre analyse: ces €leves
ont des compétences et peuvent &tre amengés a expérimenter, avec un accompagnement
spécifique de la part du collectif, ces responsabilités. En redéfinissant la situation et
en opérant une nouvelle catégorisation de ces ¢leves oranges, I’interlocuteur réoriente
profondément I’action des adultes.

Cependant I’équipe pédagogique a une crainte: celle d’une confusion des statuts des
oranges et des verts. Lun des membres de 1’équipe insiste sur un point: il faut nom-
mer la responsabilité donnée aux oranges d’une manicre spécifique, pour établir une
distinction entre le travail confi¢ aux oranges et celui confi¢ aux verts ou bleus. C’est
la fonction diacritique qui s’exerce ici, qui amene 1’équipe a identifier un signifiant
vide, ne renvoyant quasiment a aucune signification, sinon a ce projet encore tres
flou qui vise a responsabiliser les oranges. Ce signifiant, «substitut conseiller», est
adopté par 1’équipe comme point de départ d’un travail a venir.

Le mot est proposé dans les semaines qui suivent aux ¢éléves qui, au fil de plusieurs
réunions, définissent plus précisément ce nouveau statut. Si ce travail de production
institutionnelle prend place dans des réunions formelles, il ne se fait pas de maniere
explicite: a aucun moment n’est propos¢ un ordre du jour du type «définissons
ensemble la responsabilité de substitut». En réalité, le groupe commence a jouer 1’ins-
titution comme si elle existait pleinement. Elle est mise en ceuvre, et au fil des pro-
blemes, des questions, des débats qu’apporte cette mise en actes du projet initial, des
réponses sont trouvées: regles de fonctionnement, durée d’exercice, procédures
d’identification des candidats et de désignation, modes d’évaluation. A la fin de cette
année scolaire, en juin 2003, une nouvelle institution a véritablement pris forme, défi-

" Les «conseillers» sont des tuteurs chargés principalement de 1’accueil des nouveaux éleves. Le statut de substitut a
donc créé une variante de cette institution, en instituant des suppléants.

"“Les ceintures de comportement, outil d’évaluation et d’accompagnement pédagogique typique de la PI, fonctionnent
a’EE. La ceinture orange-verte a été créée comme une étape intermédiaire entre la ceinture orange et la ceinture verte.
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nie par cet ensemble de régles et de procédures. Deux ans plus tard, une nouvelle trans-
formation s’opere. Tandis que les oranges ont vu leur statut et leur place dans I’insti-
tution profondément reconsidérés, les adultes proposent au groupe d’¢éleves la créa-
tion d’une nouvelle ceinture. Cette ceinture orange-verte prolonge la réflexion menée
sur la place des oranges: il ne s’agit plus de leur confier temporairement un role de
suppléant, mais de leur accorder un statut permanent lors d’un rituel particulier, la
demande de ceinture.

Constructivisme institutionnel... et apreés ?

Décrire de telles situations pédagogiques au regard des apports du constructivisme
n’aurait que peu d’intérét, s’il s’agissait 1a d’un simple exercice intellectuel. A mon
sens, la traduction de ces situations dans le langage constructiviste permet de mettre
en lumiere un certain regard porté par les éducateurs sur le terrain pédagogique et la
maniere de I’animer. Probablement les éducateurs de I’EE et les membres du «college
invisible» partagent-ils un certain gott pour le relativisme: le caractere figé du lan-
gage est relativisé, son aménagement est possible pour transformer 1’institution (la
création du mot substitut); la stabilité de I’« Etablissement» et de son projet est rela-
tivisée, 1’école n’étant plus une structure pédagogique aux contours figés, mais une
machine en mouvement sur les rouages de laquelle chacun peut agir en permanence ;
relativisée surtout, réfutée méme, 1’idée pourtant répandue dans I’éducation que
chaque éleve s’inscrit dans un profil, une catégorie, qu’il peut difficilement quitter...
dans I’exemple que j’ai donné ici, le déclic fondamental se joue dans une opération de
recatégorisation collective d’une partie de I’effectif. Cette accointance entre le regard
porté sur la réalité sociale par la pédagogie et le constructivisme institutionnels se
traduit dans de nombreuses formes de transaction sociale, dont on peut citer quelques
exemples.

La définition de la situation joue un role important dans I’exemple évoqué plus haut:
le collectif engagé dans la production d’une nouvelle institution opere sans cesse des
transactions qui redéfinissent la situation: le statut de substitut permet qu’un nouveau
discours s’¢labore quant a la place des ceintures oranges, a la situation des jeunes qui
sont conseillés, aux principes de I’école qui étayent le travail de parrainage. Une part
essentielle de la réalité scolaire est constituée des institutions négociées par le groupe
lors de ses réunions.

On retrouve par ailleurs I’idée que des interactions sociales sont a la base de la dyna-
mique pédagogique. L’éducation des enfants ne repose pas sur la transmission de mes-
sages ou I’imposition, via la répétition ou la sanction, de régles, mais bien sur 1’ap-
propriation permanente des principes et des régles, au fil des conventions élaborées
par le collectif autour de ses institutions.

On voit finalement réapparaitre les rituels problématisés par Goffman, notamment
dans les jeux de langage qui permettent de nommer les substituts ou d’évaluer leur tra-
vail. La particularité du projet de I’EE est de faire de ces rituels le résultat d’un tra-
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vail collectif, visant a les produire et a en discuter continuellement la signification. Le
rituel, le vote de ceinture, devient un support du travail pédagogique mené par le col-
lectif, conscient des significations en jeu.

Conclusion: Ways of Umwelt-Making

Finalement, I’EE partage avec le constructivisme social une conception orchestrale de
la communication déterminante de sa démarche pédagogique. Tandis que la vision
encore dominante dans les écoles suppose que des messages, selon un modele codique,
doivent étre transmis selon des méthodes qu’on cherche a optimiser, I’EE considere
que la transmission, qui dépasse de loin celle des seuls savoirs, est portée par les com-
posants variés de 1’Institution, pas par les seuls enseignants. Le systéme des substi-
tuts, les ceintures, le cadre des réunions, tout cela parie sans cesse, transmet des signi-
fications relatives aux principes, aux enjeux pédagogiques, aux regles sociales. Les
procédures pédagogiques privilégi¢es par I’équipe, dans la dynamique de cette com-
munication multiforme et globale, sont le moyen de développer un monde social par-
tagé par les membres du groupe, monde fait des conventions et des significations ¢la-
borées et réactualisées sans cesse par eux. On pourrait voir dans ce monde social
partagé I’ Umwelt, pensé sur un versant sémiotique, par T. Sebeok, et, en détournant
I’expression de Goodman (1978), prendre de la graine de ces Ways of Umwelt-Making,
de ces mécanismes sociaux qui permettent d’¢laborer et d’animer ce monde'. On peut
espérer qu’ainsi vue, I’expérience de I’EE permette de changer notre regard sur la
question scolaire et d’en renouveler les contours.

' Cunningham (1987), dans un article proposant de repenser 1’école en s’inspirant des apports de la sémiotique, rappelle
I’emprunt par Sebeok a Von Uexkiill du concept d’ Umwelt. 11y voit un outil utile a cette reconsidération de la situation
scolaire, idée que je lui emprunte ici.
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Vers de nouveaux rapports epistémiques:
construction des connaissances dans
une socicte de I’information

Claire Bélisle' et Eliana Rosado’

Cette présentation vise a dégager une nouvelle problématique de la construction des
connaissances qui prendrait en compte la transformation des rapports au savoir et
I’évolution du contexte éducatif. Une enquéte récente a permis de cerner certains des
changements sociocognitifs qui affectent le rapport d’étudiants aux connaissances
dans leur travail universitaire. L’activité individuelle d’apprentissage s’est révélée
moins centrée sur une acquisition et une mémorisation d’information vérifiée et vali-
dée, qu’insérée dans une circulation créative et continue d’information et de connais-
sance, basée sur de nouveaux criteres de légitimation. Le rapport au savoir comme
recherche de la vérité objective et universelle ne leur suffit plus pour faire face a la
complexité du réel et aux besoins d’aujourd’hui ou la pertinence et de I’actualité de
I’information et des connaissances sont devenues prioritaires. En apprenant, les étu-
diants visent, bien sir, une consolidation d’acquis, mais ils s’appuient de plus en plus
sur une intégration active dans un circuit dynamique de communication numérique,
qui sollicitent autant leurs processus identitaires que leurs processus épistémiques.
Ces différents changements deviennent d’autant plus compréhensibles et cohérents
qu’on les observe a la lumiere d’une épistémologie constructiviste de la connaissance,
telle que la société de la connaissance la redécouvre et la développe.

Défi épistémologique du numérique : du positivisme au constructivisme

La société de I’information et les technologies numériques qui la caractérisent se
situent résolument dans une nouvelle ere que d’aucuns ont nommeée «post-moderne »,
c’est-a-dire au-dela de la société moderne, industrielle, avec sa culture du progres,
de la science, de la liberté individuelle, et de la raison. La post-modernité est issue des
changements socio-économiques intervenus ces cinquante dernieres années et qui ont
réorganisé notre monde quotidien. Ainsi la post-modernité peut se définir par cinq
ruptures majeures que Daniel Cohen (2006) identifie comme: 1) une troisieme révo-
lution technologique avec I’arrivée du numérique; 2) une révolution sociale avec la
«nouvelle fagon de concevoir le travail humain»; 3) une révolution culturelle dans
le fonctionnement de trois institutions clés: la famille, ['usine et I’école ; 4) une révo-
lution financiére avec la dominance des actionnaires; et 5) I’émergence de la mon-

" Ingénieure de recherche, Université Lyon 2, France.

2 Chercheure associée, Université Lyon 2, France.
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dialisation avec «I’arrivée de la Chine et de 1’Inde dans le jeu du capitalisme mon-
dial». Lyotard (1978) avait dé¢ja fourni une clé¢ en montrant comment la «condition
post-moderne » marquait la fin des «grands récits», tel le marxisme, le positivisme,
les Lumieres, etc. Les structures de ce nouveau monde se caractérisent, entre autres,
par leur absence d’uniformité, de lin€arité, de stabilité, d’harmonie, et par la recen-
tration sur I’expérience, la réflexion, la pensée critique et les échanges horizontaux.
’ .
Interagir avec ce monde oblige a passer d’une appréciation objective et monolithique
de la réalité a une appréciation relativiste et pluraliste.

Aussi, la société post-moderne comporte-t-elle un profond changement dans le rapport
a ’information et a la connaissance. En éducation, on relit trés souvent la société de
I’information a la question de la maitrise de I’information, question qui interpelle les
enseignants, de la maternelle a I’université. Que ce soit pour résister, pour tenter de
comprendre ou pour s’approprier les outils du numérique, les institutions éducatives ne
peuvent rester a ’écart de ce véritable tsunami de 1’information et de la connaissance
qui s’amplifie de jour en jour. Car c’est d’un véritable raz-de-marée qu’il s’agit.
Vouloir quantifier est de plus en plus au-dela de nos outils de référence habituels.

Ainsi Peter Lyman, Hal R. Varian et des collegues, professeurs de la School of Infor-
mation Management and Systems a 1’Université de California a Berkeley, ont calculé
que les médias sur supports imprimés, filmiques, magnétiques et optiques ont produit
environ 5 exabytes de nouvelles informations en 2002. A quoi correspondent 5 exa-
bytes ? L équivalent, en supports imprimés, correspond a 37 000 bibliotheques du type
de la bibliotheque du Congreés américain qui comptait, en 2002, dix-sept millions de
livres, soit 136 terabytes d’information’.

Cependant, si la quantité d’information produite et accessible dans la société de I’in-
formation est impressionnante, ce n’est 1a que 1’arbre qui cache la forét. Capproche
dominante actuelle, largement positiviste, de la connaissance et des savoirs met 1’ac-
cent sur les connaissances explicites et sur leur maitrise. Or dans une société de la
connaissance, ce qui devient primordial, ce sont les connaissances implicites, celles
qui gouvernent I’interaction et 1’expérience de chacun avec le réel, et qui lui fournis-
sent un cadre intégrateur et créatif dans son rapport au monde. Ces connaissances
ont été pensées déja par I’approche constructiviste. Dans un monde facilitant I’acces
a un nombre quasi illimité¢ d’informations et de savoirs, il importe de repositionner
la connaissance comme ce qui est a comprendre et a construire dans son interaction
avec le réel.

Comme il n’est pas possible de présenter ici I’épistémologie constructiviste de la
connaissance, deux citations serviront a en évoquer la perspective ; d’abord, cette affir-
mation de Piaget (1937) dans un de ses ouvrages-clés, La construction du réel chez

* Extrait durapport du projet «How Much Information 2003 ?», http://www.sims.berkeley.edu/research/projects/how-
much-info-2003.
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I’enfant : «intelligence ne débute ainsi ni par la connaissance du moi ni par celle des
choses comme telles, mais par celle de leur interaction, et c’est en s’orientant simul-
tanément vers les deux pdles de cette interaction qu’elle organise le monde en s’or-
ganisant elle-mé&me» ; et celle-ci de von Glasersfeld, un épistémologue réputé ayant
ceuvré pour faire connaitre la « théorie révolutionnaire de la connaissance » de Piaget:
«Le constructivisme radical (...) développe une théorie de la connaissance dans
laquelle la connaissance ne refléte pas une réalité ontologique ‘objective’, mais
concerne exclusivement la mise en ordre et I’organisation d’un monde constitué¢ par
notre expérience» (von Glasersfeld, 1981).

Cette approche épistémologique constructiviste n’invalide pas la tradition ou le posi-
tivisme, il les relativise, et promeut I’expérience, la réflexion sur I’expérience comme
base ultime de la connaissance. Le paradigme de I’information comme connaissance
objective et positiviste, congue comme une représentation du réel, cede progressive-
ment le terrain a une approche plus phénoménologique, plus herméneutique et plus
pragmatique, a un paradigme de la connaissance comme compréhension et interpré-
tation de son expérience d’interaction avec le réel. Aussi, face a ces changements pro-
fonds dans la production et I’acces a I’information et a la connaissance, le véritable
defi épistémologique du numérique est bien le passage d’une épistémologie et d’une
perception objectives et monolithiques de la réalité vers une épistémologie relativiste
et pluraliste.

Un rapport au savoir en évolution

Dans le cadre d’une enquéte aupres d’étudiants universitaires sur les usages d’ency-
clopédies en ligne, un questionnaire a permis de recueillir des informations sur les
démarches individuelles de recherche d’information. Le recueil portait a la fois sur les
différentes modalités de recours aux encyclopédies, sur I’utilisabilité de ’interface,
sur I’acces au contenu, sur 1’usage et I’appréciation par les étudiants des différentes
fonctionnalités et des contenus, et plus globalement sur leur rapport aux savoirs. Les
étudiants interrogés* étaient trés majoritairement utilisateurs des ressources numé-
riques : 80% utilisent ’ENT (Espace numérique de travail mis a disposition par I’Uni-
versité, dont le courrier électronique).

Dans 'usage des supports numériques, le rapport au savoir des ¢tudiants s’organise
a la fois autour d’un poéle scolaire et autour d’un pole développement personnel. Le
recours aux technologies numériques leur permet de répondre aux objectifs fixés par
I'université tels qu’ils les percoivent, c’est-a-dire des objectifs qui pour eux sont lar-
gement arbitraires et souvent rébarbatifs. Mais tout en faisant les taches académiques
demandées, ils se débrouillent pour chercher aussi en méme temps des choses qui les

*Lanalyse proposée ici porte sur 596 questionnaires recueillis. I1 s’agit d’étudiants majoritairement des deux premieres
années universitaires et dont I’dge moyen est de 20 ans, inscrits dans des parcours de licence en diverses disciplines de
sciences humaines.
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intéressent comme 1’actualité, les sites participatifs, ce qui peut les enrichir, les aider
a comprendre le monde et a y trouver leur place et s’y développer.

Les stratégies mises en ceuvre pour trouver 1’information révelent a la fois une cer-
taine distanciation vis-a-vis des exigences de travail, un usage tres simplifié des mots-
clés et une attitude d’exploration plutét utilitaire. Surtout, alors que la recherche docu-
mentaire dans les supports papier se situe habituellement a I’intérieur du paradigme
disciplinaire, le support numérique met en ceuvre un nouveau paradigme de la connais-
sance, privilégiant I’approche contextualisée, I’indexation finalisée et la politique de
personnalisation qui s’appuie sur I’interactivité et I’édition dynamique. La lecture en
ligne va donner acces non seulement a de grandes quantités de textes, mais surtout a
des textes qui ne seront pas, pour la plupart, organisés selon une approche discipli-
naire. L'usager lecteur a donc la tache de comprendre a la fois ce qu’il est en train de
lire tout en identifiant le type d’information avec laquelle il est en cours d’interaction.
On peut parler de démarche réflexive métacognitive au sens ou une attention supplé-
mentaire devra étre accordée au document pour se repérer. Majoritairement, les étu-
diants, tout en reconnaissant ne pas connaitre les criteres de classement et de présen-
tation des moteurs de recherche, considérent qu’ils sont a méme de juger de la
pertinence et de la fiabilité des informations qui leur sont présentées.

Le recours aux documents papier associ¢ a des recherches sur le Web suggere que
les étudiants se trouvent aujourd’hui en tension entre une offre enrichissante et variée
d’informations diffusées sur le réseau, devant laquelle ils doivent faire preuve de dis-
cernement et de vigilance, et des ressources papier traditionnelles plus difficiles d’ac-
ces et de maniement. Pour I’instant, il semblerait que c’est par 1’articulation de ces
deux univers de savoir/informations que 1’usager trouve ses reperes en profitant au
mieux des deux. Les avantages de rapidité et facilit¢ d’acces a une multitude d’infor-
mations peu coliteuses sont en concurrence avec le savoir 1égitimé, fiable, stabilisé sur
support papier (livres et revues scientifiques principalement).

Les problématiques concernant les reperes a construire dans 1’univers numérique et
les compétences a acquérir pour travailler dans le réseau prennent ici toute leur impor-
tance. Actuellement, c’est un peu chaque étudiant qui se débrouille avec son passé
d’apprenant et son présent d’explorateur. Cependant, il semble difficile de construire
de nouveaux rapports significatifs a I’information et au savoir, comme ’exige 1’en-
vironnement numérique, sans une véritable prise en compte de questions plus larges
concernant 1’organisation du savoir, les buts du cursus universitaire et les modalités
d’apprentissage dans une société de I’information numérique. Ainsi, alors qu’un cer-
tain passage vers une approche constructiviste de la connaissance est déja largement
entamé par les étudiants, il est plus ou moins encore ouvertement ignoré par les ins-
titutions éducatives.
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Tectonique de I’éducation: ce passage est inéluctable pour les étudiants
et impossible a faire advenir dans les systémes éducatifs actuels

La tectonique, c’est la dérive des continents, c’est, en sciences de la Terre, en géolo-
gie, le mécanisme de déformation ou de dislocation affectant les couches géologiques
apres leur formation. Tuomi (2005) parle de la tectonique des changements en édu-
cation pour souligner I’extréme difficulté a faire advenir le changement dans les ins-
titutions éducatives. Ces institutions se caractérisent par leur absence de culture du
changement et cela au moment ou le changement devient clé pour maintenir la perti-
nence des systemes éducatifs. Alors que I’on voit se profiler un nouvel équilibre entre
I’information et les processus cognitifs, avec un nouvel aménagement de la place de
I’expérience et de la mémorisation dans la construction des connaissances, la pratique
enseignante se maintient globalement dans une posture positiviste. On ne peut que
souligner la force prégnante du statu quo, qui représente a 1I’évidence de nombreux
avantages a la fois pour les étudiants, pour les enseignants et pour de nombreux
groupes dans la société.

Bien sr, certains changements sont en cours. Les étudiants ont de plus en plus acces
dans leur cursus a une multitude de sources d’information et d’outils numériques mis
a leur disposition par I’institution, avec, par exemple, les services sur leur bureau vir-
tuel, des portails de revues comme Persée, les dictionnaires simples et bilingues, les
encyclopédies généralistes et spécialisées, les bases de données, les médias de presse
et de loisirs, les bibliothéques numériques, etc. Mais d’autres changements aussi néces-
saires a plusieurs niveaux tardent a se matérialiser, comme 1’évolution des concep-
tions de ce qu’est apprendre et de ce qu’est enseigner, et des transformations du sys-
teme éducatif et de I’organisation institutionnelle.

Les étudiants ont compris que leur avenir professionnel se construira sur leur capacité
a interagir avec de grandes quantités d’informations. IIs ont intégré qu’il leur faut
savoir d’ou provient I’information, identifier la source, prendre en compte la validité
de I’information, savoir la caractériser, I’indexer, la classer. Il leur faut développer
les outils intellectuels et les stratégies d’apprentissage nécessaires pour construire ces
connaissances leur permettant de penser le monde, 1’histoire et le devenir. Plutot
qu’une transmission culturelle, les étudiants se situent dans une circulation créative et
continue de I’information et de la connaissance. Pour eux, apprendre, c’est acquérir
des connaissances, mais c’est surtout s’intégrer activement (courriel, pages person-
nelles, blogs, forums, etc.) dans le circuit dynamique de la communication que ren-
dent possible les outils numériques.

En méme temps, ces jeunes ont peur d’entrer dans ce nouveau courant qu’ils ne nom-
ment pas encore constructiviste et ils s’ interrogent sur la fiabilité de ce qu’ils construi-
sent: Est-ce que je peux faire confiance ? Est-ce que la vérité n’existerait pas quelque
part? Ils ne se sentent a I’aise ni dans le camp constructiviste qui les attire, ou I’on
construit le chemin en apprenant et ot I’on apprend beaucoup plus que le chemin, ni
dans le champ positiviste, qui pourtant a la faveur de leurs enseignants. Or pour les
enseignants aussi, la décision d’exercer leur métier en prenant appui sur des bases épis-
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témologiques constructivistes n’est pas évidente. Il s’agit d’entrer dans une réflexion
épistémologique permanente, a cause de I’omniprésence de I’information, des savoirs
dans I’activité quotidienne. Souvent, ils ne se reconnaissent pas une capacité suffi-
sante de prise de conscience, de réflexion et d’auto-contrdle pour faire le pas.

Des enjeux incontournables pour le systéme éducatif

Néanmoins, les enseignants sont nombreux a reconnaitre qu’il est devenu nécessaire
de repenser les buts de 1’école dans une société de la connaissance, c’est-a-dire une
société qui sait produire massivement de la connaissance. Pour une institution édu-
cative, mettre en ceuvre une approche constructiviste de la connaissance, c’est asso-
cier a la transmission des connaissances accumulées une formation a la pensée
réflexive, c’est passer d’un paradigme simple de transfert comme modalité fonda-
mentale de la formation a un paradigme complexe de la connaissance et du dévelop-
pement de chaque apprenant comme créateur de connaissances. Cependant, pour beau-
coup d’enseignants, le socioconstructivisme n’apporte pas de perspective acceptable
parce qu’il est habituellement compris comme un «laisser faire» des ¢éléves. La
construction intra- et intersubjective des connaissances et du sujet connaissant s’op-
pose a I’approche positiviste d’une connaissance objective, universelle et transmis-
sible. Ils ne voient pas comment la compréhension que le sujet a de ses expériences
du réel, la prise de conscience qu’il a de lui-méme, peut devenir un systéme perti-
nent de contrdle de la connaissance.

Le paradoxe vient de ce que ce passage est déja largement initi¢ par les apprenants.
D’une part, I’école devrait se charger d’assurer/promouvoir les conditions pour
qu’évoluent les rapports au savoir des citoyens, et d’autre part, les maitres devraient
orchestrer et conduire le processus de construction et de consolidation de ces rapports.
Or, c’est I’apprenant qui, mobilisé par des rapports épistémiques sans doute mis en
place comme réponse aux exigences et besoins de la société du savoir dans laquelle
il projette sa vie future, semble assumer le role de conducteur de ces changements pro-
fonds. Se plagant au centre des deux paradigmes d’apprentissage en jeu — tradition-
nel et constructiviste —, I’apprenant balise son chemin en s’appuyant sur des repéres
traditionnels, tout en essayant de les transformer, de les adapter, et de les faire évo-
luer dans une démarche que 1’on pourrait appeler «d’inspiration constructiviste ».
Pourquoi considérons-nous cet effort «d’inspiration constructiviste» et non spécifi-
quement constructiviste ? S’il y a bien construction d’une démarche cognitive, explo-
ration active du nouveau contexte, ces démarches s’accompagnent encore de trop peu
de réflexion, et d’une insuffisance de critique systématique des processus cognitifs de
I’acteur et des outils numériques proposés. Il y a une épaisseur historique des outils
cognitifs et du rapport a la connaissance, qui est enfouie dans le continuum des
pratiques sociales liées a I’éducation et a la culture. En dépit de ces limites, les étu-
diants choisissent d’avancer dans cette voie.
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Le «projet constructiviste», une forme
fractale d’apprentissage collectif

Evelyne Biausser'

Un choix téléologique’

J’adopterai, pour fixer les bornes forcément réduites de 1’expérience d’enseignement
que je veux relater ici, la définition de Mucchielli (2005): «le constructivisme est une
position épistémologique [...] sur la connaissance et les modalités d’arriver a cette
connaissance». Pourquoi choisir d’enseigner a des adultes en formation continue le
«projet constructiviste» tel que je le fais depuis quelques années ?

Les projets institutionnels se complexifiant (accroissement des acteurs, enchevétre-
ment des thématiques et des décisions, pour ne citer que le plus apparent de cette com-
plexité), j’ai essay¢ de construire une réponse formative plus pertinente au probleme
posé de la faisabilité des acteurs au sein de ces projets. La notion de pensée complexe
¢laborée par Morin (2005)° m’a semblé extrémement productive pour décoder cette
réalité en marche, parce qu’elle nous permet de renouveler notre paradigme de
construction de la réalité, plutot que de lire celle-ci linéairement avec le paradigme
rationaliste, analytique, qui ne nous donne jamais le sens ¢largi d’une globalité, pour-
tant désormais nécessaire au «faire».

Ensuite I’apport des sciences du design (selon H. Simon, traduit et comment¢ par Le
Moigne') m’a permis de proposer une approche constructiviste de projet, qui en répon-
dant mieux au contexte complexe, réduisait ainsi le hiatus épistémologique, éthique
et formatif de ma position.

Moyen, intention et processus d’apprentissage

Mon expérience d’enseignement du «projet constructiviste» a des adultes en forma-
tion m’a permis de constater une certaine forme de cheminement, que je tenterai de
relater ici. Il ne s’agit pas d’une méthode, encore moins d’une méthodologie. Le pos-
tulat de départ est de mettre le groupe en situation de créer une «représentation col-

' Consultante et formatrice en management.
2 Au sens de capacité a s’autofinaliser.

* E. Morin présente dans ses nombreux ouvrages un nouveau paradigme basé sur la reliance et la complexification au
lieu de la disjonction et la réduction.

* Cf. le chapitre sur «Le modeéle canonique du processus de décision-résolution organisationnelle», in Le Moigne (1999).
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lective », création qui va étre la compétence a la base du processus, celle qui va le
rendre possible.

Cette représentation collective d’un objet (une thématique a traiter, une action a mener,
une décision a prendre) se fera par le croisement de trois réalités enchevétrées: 1° le
contexte (avec ses contraintes) évolutif de I’objet (thématique, action, décision, etc.);
2° ’intentionnalité des acteurs par rapport a ce contexte et cette thématique, action,
décision, etc. (soit la représentation individuelle de I’objet par chacun des acteurs);
et 3° le projet, qu’il ne faut pas entendre comme un acte défini a [’avance, mais comme
une dynamique de cheminement, au sens de procedere: aller en avant.

Ces trois réalités vont s’ interpénétrer pour construire un champ commun, une «repré-
sentation collective», a travers un processus d’émergence qui va définir, redéfinir,
enrichir, co-construire le sens de I’action, d’ou naitront facilement les modalités pra-
tiques ultérieures.

Cette causalité circulaire induit un temps processuel non linéaire, et il faut insister dans
la parole formative pour qu’une sorte de « déformatage des esprits» puisse se produire.
Les acteurs ont ét¢ en effet « formatés» par une méthodologie de projet linéaire, ou les
étapes bien étanches ne leur permettaient pas de revenir en arricre pour réorganiser
des finalités. De ce fait, la compétence d’adaptation du projet pour le maintenir en vie
disparait: les objectifs du projet sont un produit fini des le départ de 1’action, et les
moyens, congus comme chose en soi, sont trés peu réorganisés. De cette rigidité de
cadre, I’inadaptation sourd de partout: moins de moyens met le projet tout entier en
péril, puisqu’on ne peut revenir en arri¢re pour redéfinir le sens. Et que dire de 1’éva-
luation dans ce modele, qui tombera comme un fruit mar a la fin du cycle... Le plus
souvent, I’acteur (ou le groupe) devant rendre compte de I’évaluation d’un projet est
mis a mal par I’écart qui s’est creusé entre la «réalité» des objectifs de départ et les
actions, décisions, signifiant la fin du projet.

A I’opposé d’une telle méthodologie linéaire, la spirale dégagée par le fonctionnement
de co-construction récursif produit peu a peu du sens: sens du projet émergent, sens
des acteurs dans ce projet, sens de I’action collective, et de processus en processus,
d’émergence en émergence, d’une intelligence collective pouvant étre vue comme une
entité supérieure a la somme des parties (voir la figure ci-dessous).

Lapproche constructiviste de projet est a la fois un theme, un contenu qui s’appuie sur
les concepts des théoriciens cités, et le systeme d’apprentissage. Le groupe devient un
groupe-projet constructiviste par I’apprentissage de I’approche constructiviste de pro-
jet (pendant le temps de la formation). Le processus a I’ceuvre est produit et produc-
teur, car il permet de construire du collectif par I’apprentissage, et de la connaissance
par le collectif.

Une telle boucle récursive, en maillant représentation, affect (intelligence émotion-
nelle) et désir (la création d’une représentation collective crée ou renforce les senti-
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ments positifs dans le groupe et le désir de travailler ensemble), fait émerger la
confiance, facilitatrice de I’amplification du processus, d’ou va émerger de I’intelli-
gence collective, ainsi qu’une nouvelle conscience collective de la responsabilité par-
tagée. La construction de I’éthique se fait alors par le projet et le projet se construit
par 1’éthique’.

Figure 1. L'amplification spiralée du processus

Confiance

Intelligence
collective

Ethique

* Cf. «Ethique de la compréhension, compréhension de I’éthique » et «Le projet en environnement complexe, émergence
d’intelligence collective», http://www.biausser.fr.
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De quel apprentissage parle-t-on ?

« Les notions de groupe, d’individu, d’intérieur et d’extérieur sont relatives
au point de vue choisi. »
(P. Sonigo, in Sonigo et Stengers 2003, p. 67).

Le collectif connaissable est ici celui que le groupe expérimente (Le Moigne, 1995,
p- 72). Généralement, on part de 1’apprentissage individuel pour parler de I’appren-
tissage collectif. Dans I’approche constructiviste de projet on voit le collectif former
et réorganiser la pensée individuelle.

Lexpérience que fait le groupe de se connaitre en connaissant, et de connaitre en se
connaissant, source d’un apprentissage du penser collectif, apparait comme nécessaire
dans notre contexte sociétal complexe, ou la gestion des savoirs se réorganise. L ex-
tension des réseaux informatiques accroit en effet considérablement la connexion des
cerveaux humains. Ils induisent non seulement un changement instrumental, mais
aussi un changement affectant le systéme, changement permis par un apprentissage
de «type 2»° et réorganisant 1’organisation mentale de la connaissance.

De cette réorganisation non linéaire découle une refinalisation de I’intelligence par
la structuration de la connaissance collective. Cette émergence du penser-autrement-
pour-faire-ensemble, qui est une nécessité pour les acteurs professionnels, en panne
opératoire tres souvent aujourd’hui, est probablement une condition pour ce saut qua-
litatif que la complexité pergue du contexte nous impose, mais que nos formatages
passés, et donc toutes les résistances au changement que nous développons pour nous
y raccrocher, nous empéchent d’atteindre, ou au mieux en ralentissent le processus
d’appropriation.

On peut déja repérer dans le processus d’apprentissage collectif via cette «approche
constructiviste de projet» un certain nombre de savoirs s’auto-produisant de plus en
plus au cours du cheminement. I1 s’y co-construit ce que I’on pourrait nommer I’écoute
«intelligente» ou «reliante», dans le sens ou ce n’est pas seulement 1’outil de com-
munication inter-individuelle habituel qui est sollicité, méme si ce niveau premier
est tout a fait nécessaire pour que la suite se produise.

Mais surtout il se produit cette capacité d’ouverture aux représentations et arguments
de I’autre — capacité recouvrant a la fois un processus de compréhension de la logique
de I’autre et une acceptation de la juxtaposition possible avec notre propre logique —
qui permet d’envisager une extension commune. Dans cet effort de lacher-prise se
trouve ce qui va permettre d’enclencher toute la boucle future de co-construction:
les conditions pour qu’une métalogique commune se crée en tant que base d’une pen-
sée collective.

¢ Soit, selon Bateson (1996, p. 267), un changement «dans la fagon dont le courant d’actions et d’expériences est
segment¢ et ponctué en contextes».
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Quand le groupe est capable de croiser les différentes logiques a I’ceuvre pour com-
mencer a batir une pensée plus large, on voit se développer sa créativité, ce qui veut
dire qu’il se permet un espace d’imagination et d’utopie. La résistance a I’utopie est
prégnante dans tous les groupes. Je revendique néanmoins fermement 1’ utopie dans
cette approche, comme un espace libératoire par rapport a la tyrannie du quotidien et
du «réel» percu.

Lorsque ce contexte commence a s’établir, on voit apparaitre des « maieuticiens » (des
enseignants «sages-femmes dans la naissance de la compréhension», selon von
Glasersfeld, 2007), condition nécessaire pour que le processus s’accroisse, et signe
que tous le nourrissent. Les acteurs professionnels réunis pour agir ou décider témoi-
gnent d’une censure a questionner le sens collectif. C’est pourtant ce sens collective-
ment posé et toujours questionné qui va peu a peu faire émerger une métavision (celle
d’aucun acteur en particulier) ou I’on commence a voir de I’intelligence collective,
parce qu’on peut y enchevétrer des logiques.

Dans ce processus général d’ouverture, on voit se modifier les frontieres: celle de I’in-
terne/externe, celles élevées par les barrieres de défense individuelles pour protéger
son moi face au collectif, strictes barri¢res de la fonction, du statut, de 1’Institution,
qui bloquent un véritable faire collectif. Lextension du contexte de 1’action publique
que nous percevons dans la complexité nous induit a élargir nos fronti¢res de fonc-
tionnement. Peut-étre méme faut-il penser ensemble d’autres types de frontieres, pour-
quoi pas autour d’une problématique a traiter en commun ? Les appartenances diverses
encadrant nos actions peuvent se maintenir, car elles sont fondatrices de cadres pour
I’individu, a condition qu’elles ne se réduisent pas a un territoire unique de fonction-
nement, tel qu’on le voit avec la centralisation du lien de subordination, centralisation
juridique, pécuniaire, fonctionnelle, professionnelle, institutionnelle. Actuellement,
un acteur est sollicité presque toujours dans une problématique sociétale en tant que
porteur d’une logique unique et formatée, celle que 1’on attend de son role. S’il inter-
vient par exemple dans une problématique éducative, on attendra de lui une parole
d’expert s’il est 1a en tant que professionnel, affective s’il est la en tant que parent,
politique s’il est la en tant qu’affilié a un parti, peut-tre une parole de citoyen en tant
qu’habitant d’un territoire... Mais on ne le pense pas compétent pour croiser toutes
ces représentations qui participeraient cependant a 1’¢laboration, d’une «expérimen-
tation collective» (Latour 2005, p. 36) d’une problématique complexe, et donc a la
complexité des réponses.

Au ceeur de ce processus d’ouverture des frontieres figure le fonctionnement en réseau
et le groupe qui vit cette créativité collective va la polliniser dans ses autres sphéres
d’action. Chaque création ou possible initi¢ par le collectif revient sur I’individu sous
forme de compétence nouvelle. Dans le fonctionnement en réseau 1’individu apprend
par le collectif, qui élargit et réorganise son propre traitement de 1’information.
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La re-construction du savoir collectif se fait en continu non linéaire, ce qui veut dire
qu’il comporte de nombreuses ruptures de phases, qui ne sont pas a considérer comme
des dysfonctionnements, car en expérimentant un projet constructiviste, le groupe
construit un autre réel pergu de sa compétence, qui lui donne confiance en sa capa-
cité opérationnelle.

Peu a peu émerge dans les réponses une interdisciplinarit¢ (méme si le terme ne
convient pas tout a fait a des professionnels et renvoie toujours a des logiques fermées)
qui se repere dans un vocabulaire commun, une confiance grandissante, un abandon
de la vérité individuelle comme seul support de pensée pour lire le monde. Ici débute
une transdisciplinarité, que 1’on pourrait sans doute appeler aussi intelligence col-
lective.

En définitive, ce fonctionnement par boucles réorganisatrices (ou sont conviés les
apports de la cybernétique de second ordre, de 1’auto-éco-ré-organisation, et de 1’au-
topoicse) est un apprentissage de I’enchevétré, qui pose probléme a notre « comprendre
pour faire» parce que nous ne savons le traiter que par le linéaire, alors que, dans notre
contexte professionnel, nous sommes toujours confrontés aux enchevétrements
moyens/fins/moyens ; procédures/processus/procédures ; opérationnel/stratégique/opé-
rationnel, etc. Lapproche constructiviste de projet permet 1’apprentissage (au sens
d’apprivoiser, de s’approprier) de cette complexité.

Une forme fractale d’apprentissage

« L'enchevétrement processuel est devenu la propriété générique par excellence associée au
phénomene d’émergence, et ce a tous les niveaux de description »
(I. Stengers, in Sonigo et Stengers 2003, p. 130).

Le théme annoncé de la formation («I’approche constructiviste de projet») et le sys-
téme apprenant (projet constructiviste d’apprentissage) tressent un enchevétrement’
des processus d’apprentissage, révélant des liaisons de forme fractale: mémes
contours, méme structure, focale différente (Field et Golubitsky 1993, p. 160). Or les
formes fractales posent probléme a notre connaissance parce qu’on sait mal faire ou
lire face a des enchevétrements qui nous obligent a rompre avec le principe de cau-
salité linéaire, celui-la méme qui est a la base du «patron» (la forme pour confec-
tionner) par lequel nous avons dessiné le monde et la connaissance que nous en avions.

Dans cette expérience formative, 1’on peut constater un certain nombre d’enchevé-
trements : celui du processus (construire de la connaissance comme un projet construc-
tiviste) avec son objet d’apprentissage (1’approche constructiviste de projet); celui
de I’auto-référentiel avec I’hétéro-référentiel; celui de I’individuel avec le collectif;

" Lien d’enchevétrement que bien des artistes ont essay¢ de montrer par 1’histoire dans I’histoire, le roman dans le
roman, le film dans le film, le théatre dans le théatre, etc.
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celui du continu et du discontinu; celui de I’amplification du sens et de I’incrémen-
tation (quantité dont on accroit une variable a chaque cycle d’une boucle du pro-
gramme) des processus... On ne peut décrire aucune de ces données séparément sous
peine de leur oter leur signification, ni les analyser a I’infini une par une pour appré-

hender leur métaconstruction.

On ne peut donc séparer (et quelquefois seulement distinguer) un de ces parametres
d’un autre, tant ils se construisent et s’amplifient ensemble, faisant ainsi émerger un
traitement de la réalité différent, non linéaire et caractéristique d’une forme d’intelli-

gence collective, produit de et productrice d’apprentissage de I’enchevétré.
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Expérience et mobilité professionnelles:
le point de vue des employeurs

Christine Gangloff-Ziegler'

Introduction

La mobilité professionnelle fait référence aux salariés qui ont quitté leur employeur
(mobilité externe) ou ont quitté leur établissement sans changer d’employeur (mobi-
lité interne). En mars 2002, 13.6% des salariés actifs avaient quitté leur emploi par
rapport a mars 2001°. A cela, s’ajoute la mobilité interne liée a un changement de poste
au sein du méme établissement. Ainsi, la mobilité professionnelle représente la part
essentielle des flux sur le marché du travail en France et elle concerne annuellement
plus de 3 millions d’individus pour 721 000 nouveaux entrants issus de formation
initiale (DEPP, 2007).

Or, «la mobilité professionnelle est, généralement, envisagée comme le parcours sin-
gulier d’un individu qui transpose dans un autre domaine des compétences acquises
par ailleurs.» (CNRS, 2001). Les mises en situation, les résolutions de probléme, la
confrontation intersubjective des approches, caractéristiques de I’expérience profes-
sionnelle, conduisent a associer différents modes d’appropriation des savoirs en entre-
prise contribuant a la singularité de leur combinaison chez le sujet. Cette mobilité
impose alors au candidat de se soumettre a I’examen de son expérience profession-
nelle comme indicateur des savoirs acquis. Cette évaluation intervient dans le cadre
d’une procédure de sélection qui vise a interroger son employabilité et sa capacité a
s’insérer dans un nouveau milieu de travail.

Mais, «derriere I’employabilité, la question posée est celle de la mise en mouvement
des salariés tout au long de leur vie» (Gazier, 2001) et de leur capacité a mobiliser
leurs savoirs dans des contextes différents et avec de nouveaux outils qui les condui-
sent «a apprendre ou a réapprendre rapidement les conduites de travail, a revoir les
logiques d’activité et les stratégies cognitives qui répondent aux exigences des nou-
veaux dispositifs de travail et a redéfinir les fagons d’interagir avec 1’environnement
professionnel » (Thettiault et al., 2004). Le travail participe ainsi au processus de for-
mation d’un salarié. Il a alors une dimension cognitive qui a été soulignée par les psy-
chologues du travail (Leplat et Cuny, 1984).

! Maitre de conférences en sciences de 1’éducation, Université de Haute-Alsace, France.

? Insee, Enquéte emploi, 1991 a 2002.
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A ce titre, I’expérience professionnelle devrait constituer un signal caractérisant la
capacité du sujet a s’insérer sur le marché du travail et déterminant sa performance.
Afin de vérifier si I’expérience d’un candidat est réellement un atout dans un
processus de recrutement et, le cas échéant, a quel titre, une enquéte qualitative a
été menée en France. Fondée sur des entretiens semi-directifs, elle a été réalisée
aupres de dix entreprises industrielles de plus de 500 salariés ayant un chiffre d’af-
faires de plus de 50 millions d’euros. Elle nous a permis d’analyser les pratiques de
recrutement des responsables interviewés qui constituent un moment privilégié pour
observer les représentations développées a propos des apports de 1’expérience pro-
fessionnelle.

Au préalable, nous rappellerons succinctement le cadre théorique définissant les liens
entre les savoirs et I’expérience professionnelle pour le confronter ensuite avec le point
de vue des employeurs.

Le contexte théorique: les interactions entre savoirs et expérience

Lexpérience professionnelle et le savoir sont intimement liés et interagissent par un
effet de va-et-vient perpétuel dans la mesure ou I’expérience doit mobiliser des savoirs
qu’elle participe ensuite a enrichir et a reconstruire.

Pour Piaget, I’expérience consiste a tirer le savoir de la réalité. Elle révele 1’assimila-
tion d’une réalité professionnelle spécifique, que I’on peut espérer transférable et, dans
une perspective constructiviste, une capacité a développer et restructurer ses savoirs
grace a I'interaction avec le milieu. Elle détermine la genése des compétences dans
la mesure ou «pour accéder au statut de compétence, les connaissances auront di
étre préalablement activées, transférées a la situation de travail et confrontées a sa sin-
gularité» (Grimand, 1996). Mais, a la différence de la compétence, elle intégre les
erreurs commises, les échecs, les savoirs obsolétes ou inutiles, les efforts réalisés pour
s’adapter a I’évolution d’un milieu, la conscience de ses limites, révélant, au-dela du
résultat, un processus d’apprentissage. L expérience professionnelle est donc toujours
unique. Cette construction intrasubjective est cependant associée a un aspect inter-
subjectif (Vygotsky, 1985) puisque I’expérience se construit également dans le rap-
port aux autres.

Dés le début du vingtiéme siecle, Dewey (1938), a mis en lumiére I’importance des
interrelations entre les savoirs et I’expérience, méme s’il se réfere a I’éducation for-
melle: il parle de «continuum expérimental ». Toute expérience dépend des expé-
riences antérieures et prépare les suivantes. Elle participe ainsi au processus d’ap-
prentissage a condition néanmoins qu’elle conduise a changer ses croyances, ses
certitudes grace aux conflits cognitifs qu’elle génere. En conséquence, I’expérience
exprime des savoirs mais elle les transforme aussi par leur mise a I’épreuve (Coleman,
1976). Cette interaction a été également soulignée par Piaget (1970), apprendre
conduit a modifier les représentations mentales de I’individu: connaitre ne consiste
pas a copier le réel mais a agir sur lui et a le transformer. Plus largement, «apprendre,
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c’est changer ses croyances, ses attitudes, ses routines et ses comportements par la
transformation de I’expérience» (Morin, 1998).

Ainsi, si ’expérience renvoie traditionnellement a ’action et les savoirs a la cogni-
tion, en réalité action et cognition sont indissolublement li¢es dans toute activité (Mal-
glaive, 1990). Mais, elles le sont dans des proportions différentes selon que I’action
est dirigée par les routines ou qu’elle suppose de trouver de nouvelles réponses pour
faire face a des événements (Zarifian, 1999).

En effet, «on constate, quand on observe le travail, que I’on peut savoir faire sans com-
prendre ce que I’on fait» (Pastré, 2001). Référence est faite a I’action matérielle sans
conceptualisation (Piaget, 1974) des connaissances impliquées dans la réalisation de
I’activité. Mais, a un niveau supérieur, le sujet peut la conceptualiser grace a une prise
de conscience, avant de passer au stade de I’abstraction réfléchie (Piaget, 1974). «Cela
signifie que I’expérience ne se construit pas seulement par I’exercice de I’activité,
mais également par la capacité du sujet a revenir sur son action pour 1’analyser et pour
la reconstruire a un autre niveau» (Samurcay, Pastré, 1998) dans une posture réflexive.

En conséquence, I’expérience professionnelle n’est source d’apprentissage construc-
tif qu’a la condition de favoriser cette prise de conscience. Le travail a, en conséquence,
une dimension cognitive variable qui influence 1’employabilité des salariés.

Afin de vérifier cette influence et de préciser les représentations que les employeurs
développent a propos de I’expérience, nous avons analysé leur discours a travers 1’en-
quéte menée.

La signification de ’expérience dans les représentations des employeurs

Cette analyse suppose d’abord d’identifier les modalités de prise en compte de 1’ex-
périence professionnelle, dans la décision de recrutement, avant d’en examiner les jus-
tifications.

Lexpérience est définie par les employeurs interrogés comme le résultat de la mise en
ceuvre des connaissances permettant de développer des compétences dans un milieu
de travail. Elle est congue comme le produit de la confrontation et de I’adaptation des
connaissances a la réalité. Prise dans un sens général, elle fait aussi référence a une
durée et donc a une certaine ancienneté dans une ou plusieurs entreprises, a I’origine
de savoirs spécifiques contextualisés. Mais la durée doit étre associée a la diversité
et a la densité des activités (Samurcay, Pastré, 1998) pour que I’expérience soit sus-
ceptible d’enrichir le capital humain (Becker, 1964).

D’une maniére générale, I’expérience professionnelle réduit le temps d’adaptation
au poste et diminue le temps de formation, limitant ainsi les colts y afférents mais elle
induit un colt supplémentaire en termes de salaire. Dans le propos des employeurs
interviewés, 1’expérience est systématiquement positionnée par rapport au dipldme
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qui apparait comme 1’¢lément de référence principal et elle peut impacter positive-
ment ou négativement leur décision de recrutement.

Concernant les aspects positifs, trois niveaux de prise en compte de 1’expérience peu-
vent étre distingués : il peut s’agir d’un complément, d’un substitut ou encore d’un élé-
ment différenciateur par rapport au diplome. Comme complément d’abord, elle peut
révéler des compétences a la place du diplome lorsqu’il n’y a pas de candidat répon-
dant aux exigences initiales de diplomes. Comme substitut ensuite, elle peut dési-
gner des compétences au-dela d’un diplome soit pour le compléter utilement dans le
but de recruter un outilleur, par exemple, soit pour compenser 1’ancienneté d’un
diplome parce qu’avec 1’age, I’expérience devient plus révélatrice que le diplome.
Comme ¢lément différenciateur enfin, elle peut établir la valeur ajoutée du salarié.
La demande d’expérience est d’autant plus forte que les missions confié¢es sont com-
plexes. La présomption de savoirs découlant d’un diplome n’est plus suffisante, il faut
encore prouver qu’ils ont été¢ mis en ceuvre et qu’ils ont été efficaces.

Lexpérience permet, selon les responsables interrogés, de vérifier 1’opérationnalité
des savoirs ou plus largement de I’intelligence, celle-ci pouvant «étre identifi¢e a I’ap-
titude a reconnaitre et & comprendre les éléments d’une situation ou d’un probléme,
en les comparant aux expériences passées, pour s’y adapter et les maitriser» (Guelfi
etal., 1987).

Concernant les aspects négatifs, I’expérience peut aussi apparaitre comme réductrice
par rapport au diplome. En effet, d’apres les recruteurs, la contextualisation des savoirs
restreint leur transférabilité. Et, dans des postes routiniers ou toute initiative du sujet
est proscrite, 1’expérience est réputée cristalliser les savoirs, limitant fortement la capa-
cité d’adaptation du candidat. Elle développe enfin une culture qui n’est pas toujours
jugée transférable et les salariés peuvent, aux dires des responsables interviewés, étre
«pervertis» par les imperfections de 1’organisation précédente.

Ainsi, la pertinence de 1’expérience est appréciée par rapport (1) au domaine dans
lequel cette expérience a été réalisée, en recherchant une identité de taches ou de mis-
sions, (2) au type d’organisation en s’intéressant a une identité de méthodes et (3)
aux entreprises précédentes pour trouver une identité de culture. Lexpérience doit étre
signifiante d’une compétence spécifique mais également d’une culture en adéquation
avec la leur.

Néanmoins, une expérience différente peut parfois constituer un apport pour 1’entre-
prise dans une perspective « benchmarking», pour aider I’entreprise a réagir face a une
évolution nécessaire des méthodes et de la culture, selon 1’un de nos interlocuteurs
pass¢ de ’automobile a la chimie. Lexpérience est utilisée alors pour favoriser le chan-
gement qui pourrait &tre difficile a mettre en ceuvre par une personne «de la famille».

En conséquence, il apparait dans les propos des responsables rencontrés que 1’expé-
rience est essentiellement analysée par rapport au «lieu» au sens large ou elle s’est
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déroulée, permettant de présumer 1’existence d’un contenu, et non comme un pro-
cessus d’apprentissage. Et, plusieurs d’entre eux ont souligné le risque lié a I’absence
de mobilité d’un salarié, facteur de cristallisation des savoirs et des comportements
et subséquemment d’inemployabilité.

Néanmoins, certains responsables soulignent I’existence de deux types d’expérience;
il s’agit de I’expérience routiniere ou formatrice qui, respectivement, peut se révéler
facteur d’appauvrissement ou d’enrichissement. Ils en précisent I’ origine : « Lorsqu on
fait toujours la méme chose, il y a un avantage considérable, |’expérience, mais un
défaut majeur a savoir que la téte n’est plus sollicitée. L'intelligence de la personne
est sollicitée par la réalité du travail. Si la personne est toujours sur le méme type de
poste, elle s encroiite. Par exemple, il y a un expert en électronique analogique de
55 ans dont le métier disparait. »

Ce type de réflexion est habituellement lié a la nécessité de reclasser certains sala-
riés anciennement affectés a des postes routiniers. En effet, ’entreprise n’est pas orga-
nisée comme un systeme de formation mais comme une entité économique destinée
aréaliser des profits, c’est-a-dire tournée vers 1’efficacité économique. Le salarié est
formé a une situation de travail et les acquis peuvent étre limités, non durables et non
transférables. La performance de 1’organisation est plus importante que I’employa-
bilité du salarié: « La personne de 40/45 ans, qui a son Certificat d’études primaires
(supprimé en 1989), qui était toujours opérateur, toujours au méme poste, peut satis-
faire tout le monde : I’agent de maitrise, content du travail réalisé, le salarié qui
connait parfaitement son poste et qui ne veut surtout pas changer. Les deux freinent
[’évolution. »

Mais, dans le cadre de nos entretiens, le salarié¢ n’apparait pas comme le seul respon-
sable: « Le systeme est assez subtil dans la mesure oti on se rend compte que certaines
compétences ne sont pas mises en ceuvre parce que la maitrise ne le permet pas. Elle
est soumise aux contraintes de la production (rapidité, fiabilité) et elle choisit priori-
tairement le salarié qui maitrise les compétences d ‘une maniere pertinente. Il ne choi-
sit pas un salarie qui doit acquérir ces compétences pour le mettre en situation d’ap-
prentissage. »

Pour que I’expérience professionnelle soit formatrice, « il faut faire bouger les sala-
riés régulierement, progressivement sans attendre qu’ils soient trop dgés pour chan-
ger leur environnement technique et relationnel. lls doivent s’ adapter, se remettre en
cause, apprendre a gérer de nouvelles difficultés, et cela développe leur employabi-
lité. (...) 1l faut mettre I’autre en situation de devoir s adapter et donc de devoir
apprendre. » Un autre recruteur précise cette exigence: « Le fait de déplacer un sala-
rié le destabilise. Au début, il ne comprend pas et il doit s’ adapter et ensuite il faut
construire et mettre en place des repéres. A un certain niveau de compétences, I’évo-
lution et la progression sont minimes. Un nouveau changement oblige a nouveau a
cette adaptation. (...) Le fait de rester toujours au méme endroit peut entrainer un cer-
tain appauvrissement méme psychologique. »
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Lun des responsables insiste sur les résistances psychologiques au changement: « 1/
faut accepter un travail de deuil et accompagner le changement en aidant le salarié.
1l faut le temps des pleurs, des doutes, des oppositions, méme si les managers n’ai-
ment pas ¢a. Le changement est une démarche et il faut la laisser se dérouler. »

Conclusion

Les employeurs rencontrés insistent sur la nécessité d’organiser une mobilité en
interne, renvoyant toujours a 1’idée de «lieu» dans lequel se déroule I’expérience. Cette
focalisation sur la question de la localisation masque la faiblesse de la réflexion sur
le processus d’apprentissage par I’expérience. Or, «il n’est absolument pas identique
de cadrer une situation professionnelle et de la controler, comme expression, en son
sein, de l'initiative de sujets d 'une part, et d’organiser un travail prescrit, objectivé,
rationalisé sous forme de tdches, liées a des postes, et faisant appel a des requis de
capacités d’autre part. » (Zarifian, 2004).

Cette analyse est confirmée par le fait que les configurations mécanistes au sens de
Mintzberg (2004) font état de plus de difficultés pour organiser la mobilité profes-
sionnelle de leurs salariés que les organisations professionnelles parce que les pre-
mieres favorisent peu le développement de nouvelles compétences au travail. Le mou-
vement y est prescrit et I’initiative proscrite. Pour les secondes, le professionnalisme
des salariés est nécessaire pour la bonne exécution des missions confiées. lIs doivent
réagir et prendre, souvent seuls, des initiatives.

In fine, nous constatons que le travail prescrit limite fortement ou rend inutile I’acti-
vité de «régulation métacognitive» (Allal, Saada-Robert, 1992) qui conduit un sujet
a évaluer, adapter ou faire évoluer son action pour atteindre le résultat. Le fait de dépla-
cer un salarié d’un travail prescrit a un autre réduit les barriéres psychologiques au
changement mais ne met aucunement en ceuvre la réflexivité qui est la base de ’ap-
prentissage constructif. Ce type d’expérience réduit a terme 1’employabilité du sujet
par la «cristallisation des savoirs» a laquelle les employeurs font référence.

Mais, méme lorsque le contenu du travail permet cette réflexivité, elle ne se met pas
toujours en place spontanément et nécessite un processus «socialement médiatisé »
(Vigotsky, 1985). Pour favoriser les régulations métacognitives, a la base des appren-
tissages, il est nécessaire de prévoir un accompagnement des salariés, qui pourrait
s’inspirer du modele déja présent dans les procédures de Validation des Acquis de ’Ex-
périence.

Cela supposera parallelement d’analyser le travail, dans sa dimension formatrice chez
les adultes, pour favoriser la mobilité professionnelle tout en apportant un nouvel éclai-
rage dans le domaine de la didactique professionnelle.
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Prise en compte de la dimension
affective dans I’accompagnement
socloconstructiviste

Louise Lafortune!

La mise en ceuvre de changements majeurs en éducation constitue un véritable défi
pour les organisations scolaires. Les personnels scolaires qui accompagnent la mise
en ceuvre de ces changements visent un renouvellement des pratiques pédagogiques
et professionnelles tout en cherchant a préserver un certain équilibre qui peut sécuri-
ser, car les changements proposés peuvent étre déstabilisants.

La perspective d’un accompagnement socioconstructiviste (Lafortune et Deaudelin,
2001) pour favoriser la mise en ceuvre d’un changement en éducation suppose le déve-
loppement de compétences a I’accompagnement des personnels scolaires ou les per-
sonnes accompagnatrices comprennent et s’approprient le changement afin de sou-
tenir d’autres personnes dans cette démarche. Les gestes a poser pour cela ne peuvent
se limiter aux aspects organisationnels et pédagogiques. Une expérience en cours
montre que I’accompagnement suppose la prise en compte de la dimension affective,
car le choc des idées, les échanges et les partages peuvent susciter des conflits cogni-
tifs jusqu’a des remises en question importantes’.

Au Québec, depuis 2002, le projet Accompagnement-Recherche-Formation (PARF)
(Lafortune, 2002-2008%) vise a faciliter la mise en ceuvre du Programme de formation
de I’école québécoise dans un contexte de changement prescrit. Dans le cadre de ce
projet, des groupes de personnels scolaires sont accompagnés dans une dynamique
réflexive et interactive. Cette dynamique vise a ce que les personnes accompagnatrices
et accompagnées s’engagent collectivement dans une démarche réflexive afin d’ana-
lyser les pratiques professionnelles et leur évolution dans le contexte de changement
majeur qu’est le développement de compétences professionnelles jusqu’aux compé-
tences des €leves en classe. Ce changement peut avoir des répercussions sur différentes
composantes affectives. Au fil du déroulement du projet, il a été possible de constater
que les personnes accompagnatrices se rendaient compte de I’influence de la dimen-
sion affective dans la mise en ceuvre de ce changement. Comment tenir compte de la
dimension affective dans I’accompagnement d’un changement prescrit en éducation ?

! Département des sciences de 1’éducation, Université du Québec a Trois-Rivieres.
? Lafortune, 2007a, b; Lafortune et Lepage, 2007.

* Pour en savoir davantage sur ce projet, consulter http://www.uqtr.ca/accompagnement-recherche.
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Dans ce chapitre, la prise en compte de la dimension affective est abordée a travers
le sens a donner au concept d’accompagnement et a la dimension affective. Dans le
projet dont il est ici question, des compétences professionnelles a I’accompagnement
d’un changement prescrit sont ressorties (Lafortune, a paraitre). De ces compétences,
une concerne plus particulierement la prise en compte de la dimension affective. C’est
cette dernicre qui est précisée et approfondie dans le présent texte. Cette compétence
est expliquée tout en favorisant des moyens de la développer en la considérant dans
une perspective cognitive.

Accompagnement d’un changement en éducation

Laccompagnement d’un changement prescrit en éducation differe de celui qui consiste
a aider un enseignant ou une enseignante a tenter une expérience pédagogique inté-
ressante; il s’agit d’accompagner les personnels scolaires dans leur mandat de mettre
en ceuvre le changement prescrit et planifi¢. C’est le cas ici avec la mise en ceuvre du
Programme de formation de 1’école québécoise. Ce changement modifie la perspec-
tive axée sur la transmission de connaissances vers une logique de construction de
connaissances et de développement de compétences ou les éleves sont appelés a mobi-
liser un ensemble de ressources. Dans ce contexte, I’accompagnement cherche a éta-
blir une cohérence entre ce qui est proposé par le renouveau pédagogique et ce qui
est pratiqué dans les milieux. Il s’agit d’amener les personnes a se donner une vision
partagée du changement. Cela ne veut pas dire qu’elles peuvent interpréter ce chan-
gement comme elles le veulent mais d’y réfléchir collectivement pour s’en donner une
compréhension partagée, de le confronter aux pratiques scolaires en place afin de
tendre vers une cohérence entre croyances et pratiques, tout en considérant les fon-
dements du renouveau pédagogique.

Laccompagnement ici en question est un accompagnement professionnel qui se veut
un soutien professionnel supposant une cohérence entre ce qui est réalisé par les per-
sonnes accompagnatrices aupres des personnes accompagnées et ce que I’on voudrait
que ces dernieres fassent aupres des personnes qu’elles accompagnent. En d’autres
mots, cela veut dire que I’on vise a modeler (se donner en modele) ce qui serait a trans-
poser dans I’accompagnement des milieux. Aussi, cet accompagnement est dit «pro-
fessionnel », car il vise les personnes devant mettre en ceuvre le Programme de for-
mation de I’école québécoise aupres du personnel enseignant. Ce sont principalement
des directions d’établissement et des conseillers et conseilleres pédagogiques (sans
oublier les instances de directions des commissions scolaires, des professionnels et
professionnelles et des enseignants et enseignantes ressources qui ont des taches et
roles d’accompagnement dans leur milieu) qui réalisent ce type d’accompagnement.
De plus, cet accompagnement d’un changement majeur en éducation ne vise pas a
aider les personnes a mieux faire ce qu’elles ont le goit de faire en éducation, mais a
soutenir la mise en ceuvre de changements de pratiques qui exigent parfois des remises
en question, des doutes et des inquiétudes. En ce sens, cet accompagnement se situe
dans une perspective socioconstructiviste ou réflexion et interaction y trouvent leur
place, sans oublier la dimension affective.
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La dimension affective et sa signification

Dans le travail portant sur la dimension affective des mathématiques que je réalise
depuis plus de 20 ans et qui s’est concrétisé par une recherche doctorale (Lafortune,
1992a, b) et dans deux autres ou il a été question d’étudier les liens entre affectivité
et métacognition (Lafortune et St-Pierre, 1996) ainsi que les réactions affectives des
¢éleves lorsqu’une approche philosophique des mathématiques était utilisée (Lafor-
tune, Mongeau, Daniel et Pallascio, 2000), des composantes de cette dimension ont
été étudiées. Celle-ci se révele recouvrir les attitudes, les émotions, le concept de soi,
les croyances attributionnelles de controle, I’engagement et les croyances. Nous pré-
sentons ici ce qui a trait aux attitudes et aux émotions.

Attitudes: Cette notion fait référence a une prédisposition a agir de manicre positive
ou négative; elle dépend souvent des expériences antérieures de la personne appre-
nante ou intervenante pouvant ici étre liées a des expériences de travail, vécues dans
un cadre professionnelle ou dans la vie personnelle. Cette conception de 1’attitude
rejoint la définition de Legendre (2005, p. 138) ou une attitude est un «état d’esprit
(sensation, perception, idée, conviction, sentiment, etc.), [une] disposition intérieure
acquise d’une personne a 1’égard d’elle-méme ou de tout élément de son environne-
ment (personne, chose, situation, événement, idéologie, mode d’expression, etc.) qui
incite a une manicre d’étre ou d’agir favorable ou défavorable». Par exemple, certaines
attitudes concernent la perception que 1’on a de la valeur d’un changement a mettre
en ceuvre. Ces attitudes peuvent correspondre a une prédisposition d’attirance ou de
répulsion, de croyances en I’utilité ou non de ce changement.

Emotions : Pour Legendre (2005, p. 555), une émotion est une «réaction affective
intense». Niedenthal, Dalle et Rohmann (2002, p. 146) soulignent que «bien que les
théoriciens ne s’accordent pas sur le nombre d’émotions de base, cinq émotions sem-
blent néanmoins étre de bons exemplaires: il s’agit de la tristesse, la colére, la joie,
le dégott et la peur» (p. 148). Dans la mise en ceuvre d’un changement, différentes
émotions peuvent émerger. Par exemple, de I’insécurité peut se manifester a divers
degrés que I’on peut reconnaitre dans 1’inquiétude, le malaise et la peur. Linquiétude
montre une préoccupation pour le changement a réaliser dans les pratiques ; des inter-
rogations peuvent limiter ’engagement a passer alors a I’action. Le malaise émerge
en cours de la mise en ceuvre du changement, il se manifeste par des tensions qui peu-
vent parfois étre difficiles a supporter et réduire I’engagement. La peur, quant a elle,
est de plus grande intensité et meéne a I’¢vitement; elle crée des tensions insuppor-
tables. Ces trois aspects des émotions qui meénent a la peur créent de 1’anxiété®. Des
émotions peuvent &tre plutdt agréables et relever du plaisir a changer. Ce plaisir fait
référence a la satisfaction qui peut étre ressentie a ¢laborer des situations d’appren-

* Cette réflexion sur les émotions provient principalement de Lafortune (1992a, b) ou I’anxiété a 1’égard des mathématiques
a été étudiée selon trois degrés comme I’ inquiétude, le malaise et la peur. Ces trois degrés ont été transposés au travail
en équipes de collegues selon les observations et les résultats de Lafortune (2004a) (voir Lafortune, 2007b, d). Ici, ils
sont adaptés aux réactions affectives a 1’égard d’un changement en éducation.
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tissage-¢valuation, a analyser une expérience, a discuter de pédagogie... (Lafortune,
Mongeau, Daniel et Pallascio, 2000).

Prise en compte de la dimension affective dans un accompagnement
professionnel

La prise en compte de la dimension affective se concrétise par un accompagnement
professionnel mis en action par des personnes accompagnatrices aupres de personnes
accompagnées qui ont développé et développent des compétences professionnelles a
I’accompagnement d’un changement prescrit en éducation (voir Lafortune, a paraitre).
Dans I’accompagnement d’un changement prescrit, des déséquilibres cognitifs font
émerger des émotions ou des réactions affectives. Cela montre I’importance qu’une
des compétences professionnelles a ’accompagnement porte sur la prise en compte
de la dimension affective, ceci dans une perspective cognitive (inspirée de Pons, Dou-
din, Harris et de Rosnay, 2002 ; Lafortune, St-Pierre et Martin, 2005 ; Saarni, 1999).
Une telle prise en compte (Lafortune, 2007b, a paraitre) suppose:

1. d’agir en tenant compte de la dimension affective dans une perspective cognitive,
2. de se connaitre sur le plan affectif en situation d’accompagnement,

3. dereconnaitre les réactions affectives en action,
4

de comprendre le role de la dimension affective et mener les autres a le
comprendre,

5. de mettre en ceuvre des stratégies liées a la compréhension du réle de la dimension
affective en situation d’accompagnement,

6. de s’engager dans une pratique réflexive liée a la dimension affective de
I’accompagnement.

Tenir compte de la dimension affective dans une perspective cognitive est une exper-
tise qui se développe en situation tout en y alliant la théorie. La compréhension de I’in-
fluence de la dimension affective en action et la reconnaissance des manifestations
(les siennes et celles des autres) permettent de mieux comprendre les résistances des
personnes qui sont accompagnées et de réguler son action en conséquence (Lafortune
et Lepage, 2007). Une démarche de pratique réflexive liée a la dimension affective
de I’accompagnement favorise I’engagement tant des personnes accompagnatrices
que des personnes accompagnées dans un processus de développement d’une com-
pétence en tenant compte de cette dimension.

Moyens d’accompagnement

Dans une démarche d’accompagnement, la personne accompagnatrice joue différents
roles pour favoriser la mise en ceuvre du changement en éducation. Ces différents roles
I’amenent a agir, a observer ce qu’elle fait, a réguler dans I’action, a modeler son
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action, a susciter des prises de conscience de ce qu’elle fait et a montrer des fagons
de transposer ce modelage dans les actions des personnes accompagnées. La mise en
action de ces roles influence les actions d’accompagnement. Une démarche d’analyse
des interventions réalisées dans un projet d’accompagnement (Lafortune, 2004b) fait
ressortir trois niveaux (pour plus d’explications, voir Lafortune, St-Pierre et Martin,
2005): 1) la présence affective ; 2) le modelage affectif; 3) I’instrumentation affective.
Ces trois niveaux montrent qu’il n’est pas simple d’accompagner des personnes qui
ont a mettre en ceuvre un changement prescrit qui comporte un contenu (par exemple,
un programme défini en termes de compétences), mais qui suscite des émotions autant
de crainte que de plaisir, suscitant le retrait ou la curiosité.

Certains moyens précis peuvent aider a accompagner la réflexion a propos de la prise
en compte de la dimension affective dans une perspective cognitive. Voici des moments
de réflexion ou des bases de discussions qui peuvent servir a interagir avec les per-
sonnes accompagnées.

- Demander de décrire une situation ou I’accompagnement du changement a fait
émerger ou pourrait faire émerger des émotions. Préciser les émotions en cause,
donner les manifestations observées et préciser les causes possibles de I’émergence
de ces émotions.

- Demander de préciser ce qui, dans I’accompagnement d’un changement, pour-
rait faire émerger des émotions agréables, des émotions désagréables. Se poser
des questions comme les suivantes: en quoi une émotion peut-elle favoriser I’ac-
compagnement? En quoi une émotion agréable peut-elle étre défavorable a I’ac-
compagnement ?

- Dans la perspective d’une intervention ou différentes expériences passées, li¢es
a un contexte semblable, permettent de penser que ce sera tres difficile, deman-
der quelles émotions pourraient émerger. Demander de nommer trois stratégies
considérées comme étant efficaces ou comme étant inefficaces, pour tenir
compte des émotions dans une telle circonstance.

Conclusion

Dans ce texte, trois concepts sont particulierement associés aux changements en édu-
cation en cours actuellement au Québec: le changement, I’accompagnement et la prise
en compte de la dimension affective. C’est en tenant compte de ces trois concepts
que sont clarifiés le contexte de changement, le sens donné a I’accompagnement dans
une perspective socioconstructiviste et comment la dimension affective, particulie-
rement les émotions, peuvent étre prise en compte dans ce contexte de changement.

La particularité de ce texte consiste a aborder la prise en compte de la dimension affec-
tive avec un regard cognitif. Cela signifie que les personnes accompagnatrices ont a
porter un regard spécifique lorsque des réactions affectives se manifestent ce qui mene
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a des actions en cohérence avec ce regard. Les gestes professionnels posés ne visent
pas a susciter I’expression des émotions ou des réactions affectives, mais plutot a com-
prendre ce qui se passe dans 1’action lorsque des émotions ou des réactions affectives
se manifestent. Il s’agit alors de se demander ce qui se passe (description), de recon-
naitre les aspects de la dimension affective qui sont en cause (reconnaissance), pour-
quoi cela se passe (causes), ce qui est manifesté (manifestations), ce que cela peut avoir
comme conséquences sur I’ intervention ou I’accompagnement (conséquences), ce qui
a été anticipé (anticipations) et ce qui peut étre entrevu comme solutions (solutions).
Ces interrogations permettent de prendre des décisions qui démontrent une mise a dis-
tance nécessaire dans I’accompagnement d’un changement qui suscite des incerti-
tudes, des remises en question, des insécurités et méme des craintes.

Dans un contexte de changement, on peut dire que la prise en compte de la dimension
affective vise a ce que les personnes accompagnées finissent par apprécier le change-
ment, malgré des réticences marquées au début de la proposition de changement.
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La construction des connaissances dans
I’espace interpersonnel de la formation
des futurs enseignants

Krasimira Marinova'

Cadre théorique

Dans la situation actuelle des systemes d’éducation ou des programmes de plus en plus
nombreux et a différents niveaux sont élaborés selon la logique des compétences, il
est légitime de se poser la question de savoir comment le sujet apprenant fait la tran-
sition du stade des connaissances au stade de la construction des compétences. En
d’autres termes, comment les connaissances que 1’individu intégre, transforme et
adapte selon sa propre expérience cognitive et sociale, deviennent-elles des ressources
dans I’architecture d’une compétence que le sujet peut mobiliser pour traiter une situa-
tion avec succes ?

C’est précisément cette question que nous nous sommes posée dans le cadre du cours
Introduction a la profession enseignante, que nous dispensons depuis 2 ans a I’Uni-
versité du Québec en Abitibi-Témiscamingue. Dans ce cours, nous avons cherché a
amener les étudiants a amorcer la construction de quelques-unes des 12 compétences
professionnelles pour enseigner telles qu’elles sont édictées par Ministere de 1’édu-
cation du Québec (2004).

Notre réflexion sur ces questions s’insere dans une perspective constructiviste et socio-
constructiviste selon laquelle le sujet apprenant construit ses propres connaissances
a partir de ses connaissances antérieures d’une part, et d’autre part selon laquelle son
expérience antérieure donne un sens personnel aux nouvelles connaissances acquises.

Dans notre faculté des sciences de 1’éducation, nous avons appliqué a la situation d’ap-
prentissage la formule d’Edgar Morin (1986) pour qui «toute connaissance acquise
sur la connaissance devient un moyen de connaissance éclairant la connaissance qui
apermis de ’acquérir». Ceci permet d’affirmer que les connaissances préalables (qui
peuvent contenir des savoirs scientifiques mais également des croyances) et les nou-
velles connaissances se retrouvent dans une dynamique commune. Certes, chez les
étudiants, futurs enseignants comme chez tout sujet apprenant, les connaissances anté-
rieures et les connaissances a acquérir peuvent étre harmonieusement réunies mais

! Professeure en sciences de 1’éducation, Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue, Canada.
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peuvent aussi se trouver en désaccord, voire méme en contradiction et générer le conflit
intellectuel. Le concept socioconstructiviste nous apprend que, hormis dans 1’expé-
rience cognitive et dans le vécu social personnels, les connaissances s’inscrivent dans
un contexte social qui précise leur sens (Vygotsky). Autrement dit, confrontées aux
connaissances des autres, les connaissances personnelles trouvent une objectivation
permettant la valorisation de leurs dimensions sociales.

Le fait de conjuguer le concept constructiviste — le sujet construit lui-méme ses
connaissances sur la base des connaissances existantes et le concept socioconstructi-
viste — la connaissance passe par le prisme de la culture et I’ensemble de connaissances
partagées dans le groupe, la communauté, la société, nous permet de décrire a tra-
vers des cas concrets, les conditions sociocognitives amenant I’étudiant a intégrer,
modifier et mettre en contexte les connaissances pour en concevoir les stratégies péda-
gogiques. La maitrise de stratégies pédagogiques permettra au futur enseignant d’agir
dans des situations concretes. En effet, ¢’est principalement dans le concept de situa-
tion que s’articulent les connaissances et les compétences comme 1’affirme Ph.
Jonnaert pour qui « compétences et connaissances se construisent en interaction étroite
et sont temporairement viables en situation» (2002, p. 77).

Ainsi, la présence dans le discours des étudiants de stratégies (ou de propositions de stra-
tégies) pédagogiques basées sur les concepts scientifiques et non pas sur les croyances
pourrait étre utilisée comme un signe précurseur de I’acquisition d’une compétence.

Le concept de compétence explique que par la compétence qu’il développe, le sujet
mobilise une série de ressources lui permettant de traiter efficacement une situation.
Dans ce sens, Ph. Jonnaert souligne que «le travail [de mobilisation, de sélection et
d’activation des ressources - K.M.] ne peut se réaliser que si la compétence est contex-
tualisée dans une situation ou dans une classe de situations que le sujet a (préalable-
ment) décodées et analysées» (2002, p. 39).

C’est pourquoi notre propre observation de la construction initiale d’une compétence
professionnelle chez les étudiants en éducation est réalisée dans une situation hypo-
thétique mais bien précise. Pour des raisons se rapportant a son importance et son
caractere universel, nous avons choisi d’observer comment les étudiants amorcent la
construction de la compétence professionnelle suivante: «agir de fagon éthique ».

Démarche méthodologique

Une observation a été menée aupres de 34 étudiants de la premiére année de Bac Edu-
cation préscolaire et enseignement primaire dans le cadre du bloc thématique : « Ecole
et pauvreté». Un article scientifique a été conseillé aux étudiants comme ressource
indispensable et ceci dans le but de les amener a s’approprier «le savoir codifié». Il
s’agit de I’article « Honte et pauvreté» de Vincent de Gaulejac. Certains diront que cet
article est trop compliqué pour les étudiants débutants. Si c’est le cas, les étudiants
auront a nager dans cette lecture comme dans une piscine olympique. Pour se tenir a



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

la surface, ils devront mobiliser toutes leurs ressources intellectuelles, y compris les
connaissances antérieures. Dans la compréhension de ce texte ils devront se référer
aux dictionnaires, demander I’aide du professeur ou des collegues: ainsi cette lec-
ture crée pour les étudiants une zone proximale de développement. En proposant ce
texte ressource, nous supposons que si les étudiants saisissent le message principal
de I’article et s’ils arrivent a I’intérioriser comme une connaissance scientifique, ils
seront alors capables d’¢laborer et de proposer des stratégies pédagogiques éthiques,
en d’autres termes ils auront amorcé la construction de la compétence observée. Ce
message de I’article est clair et sans équivoque:

La misere et la faim laissent d’abord des traces physiques. Mais le manque physique
peut étre comblé par la nourriture et ’argent. L’humiliation et la haine, elles, ne pas-
sent pas. Elles sont a tout jamais gravées dans le psychique (de Gaulejac, 1989, p. 133).

Dans un premier temps, la tiche des étudiants consistait a agir dans une mise en situa-
tion et a écrire apres une lecture individuelle de I’article, un texte argumenté répon-
dant a la question «Quelles stratégies ¢ducatives appliquerais-je face a un éleve pauvre
dans ma classe ?».

Etudiant en commun les 34 textes produits, nous avons déterminé 15 interventions ou
intentions pédagogiques derriere lesquelles on peut discerner trois types de stratégies.

La premiere stratégie, dite de la pitié, contient des intentions ou propositions
d’interventions destinées a soulager les souffrances immédiates dues a la pauvrete, a
réparer, a se substituer aux parents qui ne peuvent subvenir aux besoins matériels de
I’enfant — nourrir, fournir, aider, donner.

Ces intentions altruistes font sans aucun doute preuve d’une empathie profonde mais
elles ne tiennent pas compte de la honte qu’elles pourraient susciter chez I’enfant.
Appliquées par I’enseignant dans la classe en présence des autres éleves, ces inter-
ventions risqueraient de provoquer chez I’enfant le sentiment d’«étre différent de ses
semblables» ; elles risqueraient de blesser son estime propre et de faire revivre ou ren-
forcer chez lui la honte dont les conséquences sur le psychisme de 1’enfant sont I’ob-
jet de larticle étudié.

Lapplication de telles interventions reproduirait dans la salle de classe et I’école, plus
spécifiquement dans leur qualité d’institution sociale, le phénomene observé dans
d’autres institutions sociales et décrit dans I’article : « Beaucoup d’institutions sociales
(...) contribuent a entretenir la honte de la pauvreté (...) par la mise en ceuvre de dis-
positifs d’assistance sociale ou de soins humiliants» (de Gaulejac, 1989, 135). Les
étudiants qui privilégient cette stratégie, malgré leur incontestable bonté personnelle,
n’ont pas intégré le message principal que cet article se propose de transmettre. Ainsi,
les connaissances acquises par cette lecture (ou plutdt non acquises) ne nous laissent
pas croire que ces étudiants les ont utilisées comme ressources pour réfléchir sur les
aspects éthiques et les conséquences des interventions proposées. Pour les étudiants
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ayant privilégié ce type de propositions-interventions, il est évident que 1’exercice
didactique n’a pas suscité chez eux le passage vers ’acquisition de la compétence
visant a agir de fagon éthique et responsable.

La deuxiéme stratégie — dite d’assistance —relevée dans les récits renvoie le probleme
vers d’autres instances telles que la direction de 1’école, le Centre d’assistance sociale,
etc. Sans étre erronée ou inutile, cette stratégie de comportement contourne le sujet
de la réflexion, a savoir la question de I’enfant pauvre dans la classe. Cette stratégie,
surtout lorsqu’elle occupe la place de premiére proposition, et méme si elle peut appa-
raitre tout a fait correcte de prime abord, révele une tendance probablement incons-
ciente «a déléguer le probleme» aux autres.

Dans la troisieme stratégie dite de valorisation entrent des interventions visant a épar-
gner a I’enfant pauvre la honte de sa différence. Les interventions relatives a cette stra-
tégie s’engagent a ne pas traiter I’enfant pauvre différemment des autres, mais aussi
a ne pas le favoriser. Parmi les propositions ayant émergé dans ce groupe, se trou-
vent aussi celles qui visent a valoriser ’enfant, a I’amener a retrouver le respect pour
ses parents, ainsi que la volonté de sensibiliser la classe a la différence, y compris la
pauvreté. Une telle intention éducative se soucie de protéger I’enfant de la honte, de
respecter sa dignité, de travailler le regard des autres, et finalement de créer dans la
classe une ambiance et une dynamique ou la différence a sa place et n’entraine pas une
honte destructive. De telles propositions montrent que 1’¢tudiant futur enseignant a
discerné les valeurs en jeu dans ses interventions, qu’il respecte les aspects confi-
dentiels de sa profession et cherche a éviter toute forme de discrimination a 1’égard
des ¢éleves et des parents, en définitive les trois composantes de la compétence a agir
de facon éthique présentes dans la définition du Ministere de 1’éducation.

A partir des interventions proposées dans les récits, nous avons créé un questionnaire
dans lequel chaque proposition représente un item. Nous avons ensuite demandé aux
étudiants de faire une évaluation selon une échelle de type Likert allant de 1 a 5, afin
de déterminer leur «degré d’accord» avec ’utilisation de chacune des propositions.
Ensuite, nous avons précisé le rang global des interventions en additionnant les points
accordés par I’ensemble des étudiants.

Dans une deuxieme étape, nous avons proposé aux ¢tudiants de relire 1’article par
équipe de 5 selon la méthode de I’ American Association for Reading and Writing for
Critical Thinking: «Je sais, j’ai appris, je voudrais savoir». C’est une méthode inter-
active qui suggere a 1’¢étudiant de mettre devant chaque paragraphe un signe corres-
pondant a chacun des trois degrés de connaissance — je sais (connaissance antérieure),
j’ai appris (connaissance nouvelle) et je veux savoir (la nouvelle connaissance sus-
cite le besoin d’autres connaissances).

Chacun des membres de 1’équipe est invité a argumenter son choix. Cela signifie que
s’il met le signe «je sais», il devra partager avec les autres membres de I’équipe 1’ex-
périence cognitive ou sociale au cours de laquelle il a acquis cette connaissance. L étu-



ENSEIGNEMENT, APPRENTISSAGES SCOLAIRES ET FORMATION DES ADULTES

diant doit verbaliser les questions qu’il se pose, il est donc porté a confronter certaines
lacunes dans ses propres connaissances a 1’ensemble des connaissances collectives.

Ainsi se crée un espace d’échange, de partage et de réflexion, un espace de co-
construction des connaissances ou la base des connaissances antérieures qui permet
I’intégration des nouvelles connaissances est beaucoup plus large et stable parce
qu’elle est formée collectivement. A ce stade de la recherche, notre regard est orienté
vers le résultat de la lecture et nous ignorons ce qui s’est exactement passé a I’inté-
rieur de chaque équipe (le professeur n’a été sollicité qu’en qualité d’expert pour expli-
quer certaines notions). Mais, nous supposons, en lisant notamment les résultats obte-
nus, qu’au-dela de I’échange de connaissances, un processus intense d’échange
d’expériences sociales a eu lieu.

Apres cette deuxieme lecture un exercice réflexif a été proposé aux étudiants. Il s’agis-
sait de ranger les interventions-propositions de la liste en fonction de leur valeur
éthique tout en restant dans le contexte de la situation. En additionnant les rangs nous
avons obtenu le rang global.

Lanalyse des différences entre les deux tableaux montre quelques tendances dans la
construction de la compétence appelée «agir de fagon éthique» au niveau de tout le
groupe d’étudiants. Dans le tableau 1 produit apres la lecture individuelle, les 5 pre-
miers rangs sont occupés par des interventions appartenant a la stratégie de la pitié
et donc susceptibles de provoquer de la honte chez les enfants. Les interventions de
la stratégie de valorisation sont disposées entre le §° et le 15° rang entre lesquels s’in-
tercalent des interventions liées a la stratégie de la pitié.

Dans le tableau 2, les interventions sont rangées de fagon différente. Les interventions
liées a la stratégie de valorisation occupent des positions se situant entre le 1< et le
6° rang, entrecoupées seulement par des interventions de la stratégie d’assistance. Enfin,
les interventions de la stratégie de piti¢ présentant un certain risque d’humilier ou de
susciter de la honte, sont classées en derniers rangs et forment un bloc compact.

Ces tendances prouvent qu’un changement important s’est produit dans la représen-
tation des ¢étudiants de la pauvreté et de I’enfant pauvre a I’école au cours de la co-
construction des connaissances. La représentation initiale dominante dans le groupe
selon laquelle la personne pauvre est quelqu’un de faible que I’on doit nourrir, vétir
et aider est basée sur certains mythes et certaines croyances sociales et a déterminé
le choix des premieres propositions d’interventions des étudiants. Les connaissances
scientifiques acquises dans les échanges interpersonnels (lors de la seconde étape)
au cours de la relecture de I’article les ont amenés a une nouvelle représentation de
I’enfant pauvre et a la compréhension du fait que 1’école a pour mission premicre de
lutter contre la honte et pour la valorisation de la personne. Ainsi, les connaissances
acquises dans les échanges interpersonnels au cours de la relecture de I’article ame-
nent & la co-construction des savoirs mais aussi, passant par la construction des
connaissances personnelles, contribuent au développement des compétences.
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Tableau 1 Tableau 2
Intervention rang cotez Intervention rang cotez
Je vais ’encourager dans 1| -1,57
ses performances
Je vais les traiter 2 | -1,23
comme les autres
Je vais élaborer un projet 2 | -1,23
sensibilisant mes éléves
Je vais en aviser 4 | -0,86
la direction de I’école
Je vais en parler a 4 1 -0,86
Iassistante sociale
Je vais en aviser 6 | -0,42 Je vais essayer d’inclure 6 | -0,80
la direction de I’école ses parents
Je vais en parler 6 | -0,42 Je vais le mettre sa en contact 7 | -0,37
a lassistante sociale avec les ONG
Je vais ’encourager dans 8 0,28 Je vais interdire aux autres 8 0,28
ses performances de se moquer de lui

Je vais élaborer un projet
sensibilisant mes éléves

Je le mettre en contact 13 1,05
avec les ONG

Je vais le traiter comme 14 1,05
les autres

Je vais essayer d’inclure 15 1,15
ses parents
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Conclusion

La question posée au départ était de savoir comment se réalise la transition entre
connaissances et compétences. Dans notre recherche, I’acquisition des connaissances
a été mise en relation avec 1’expérience sociale et cognitive du groupe. Cette mise en
relation a permis aux étudiants: 1° d’apprendre le savoir codifié, 2° de comprendre
le message ¢thique de I’article et 3° d’entamer la construction de la compétence dite
«agir de fagon éthique». Ainsi, les connaissances acquises collectivement représen-
teraient une voie plus rapide vers la construction de la compétence puisque chacun des
membres du groupe puise des connaissances et de I’expérience de tout le groupe, donc
dispose de plus de ressources.

Il s’est donc produit dans I’espace interpersonnel, d’abord une transformation des
connaissances «pures et immobiles» en connaissances «ressources mobilisables»,
puis en « connaissances viables», ce qui a amen¢ les étudiants a proposer des straté-
gies adéquates. Ceci permet de croire que la co-construction des connaissances a activé
le processus que Jonnaert et Borght (1999) désignent comme étant le «passage du vir-
tuel a I’effectif». En d’autres mots, il ne s’agit plus uniquement d’une compétence vir-
tuelle décrite dans le référentiel ministériel ou dans le curriculum du cours, mais d’une
compétence effective car mise en situation. Toutefois, puisque la situation reste ici
hypothétique, la compétence ne peut étre validée par les actions réussies en situation.
Nous dirons alors que c’est une compétence en construction.

Ceci dit, les faits recueillis confirment que les connaissances et les compétences pro-
fessionnelles se construisent dans un processus commun au cours duquel les premicres
s’inscrivent peu a peu dans I’architecture de la compétence. D’une part les connais-
sances acquises sur la base de 1’expérience sociale du groupe permettent d’analyser
et de comprendre une situation. D’autre part les compétences s’articulant avec les
connaissances mais aussi avec d’autres ressources permettent d’agir (dans notre cas
a réfléchir) en vue de résoudre les problemes que cette méme situation pose.

Ainsi, nous pouvons avec conviction répéter apres Ph. Jonnaert que «la boucle se
referme donc. Connaissances et compétences s’articulent étroitement a I’intérieur des
situations» (2002, p. 77). Ce fait prouve que le concept de connaissances et le concept
de compétences sont tout a fait compatibles dans un cadre de réflexion sociocons-
tructiviste.
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Conflictualités et ambivalences d’un vécu
de formation: I’individu, le groupe
et la (re)construction des savoirs

Natércia Pacheco, Manuela Terraséca, Jodo Caramelo’

Introduction

Dans ce texte, nous cherchons a soulever quelques questions suscitées par une expé-
rience de travail, dans le contexte d’une discipline optionnelle, désignée Modeles de
Jformation et stratégies identitaires qui a intégré le plan d’études de la licence en
Sciences de 1’éducation de I’Université de Porto, des I’année scolaire de 1997/98, jus-
qu’aux injonctions de Bologne. La création de cette discipline est née d’un désir de
renforcer la réflexion et I’intervention autour des interrelations complexes propres
au champ de la formation. Dans un contexte de renouvellement épistémologique et
méthodologique des sciences de 1’éducation, cette discipline et le modele de forma-
tion qui I’oriente donnent une place centrale a la production et au partage de «jour-
naux d’itinérance» (Barbier, 1993) en tant que démarche dans laquelle les perspec-
tives multiréférentielles et les rapports intersubjectifs sont moteurs de formation. Cette
démarche se développe dans un espace de communication en articulant ou au contraire
en confrontant des discours marqués par une certaine rationalité instituée a d’autres
nuancés par les enjeux intersubjectifs. Tout en n’ignorant pas I’apport des savoirs his-
toriquement constitués en tant qu’informations nécessaires quoique soumises a une
appropriation critique, cette discipline repose sur une stratégie qui privilégie une
logique de «production-construction de savoir» (Geay, 1993, p. 189), dans une pers-
pective d’auto-formation, par rapport a une simple logique de reproduction.

Lécriture et la mise en commun d’un journal d’itinérance exigent, au départ, une
intense démarche de négociation qui se maintient tout au long du parcours et qui
implique I’originalité, la disponibilité et I’engagement dans des échanges intersub-
jectifs innovants.

Le journal d’itinérance est «un instrument d’investigation sur soi-méme en relation
avec le groupe», un «carnet de route dans lequel chacun note ce qu’il sent, ce qu’il
pense, ce qu’il médite, ce qu’il poétise, ce qu’il retient d’une théorie, d’une conver-
sation, ce qu’il construit pour donner du sens a sa vie» (Barbier, 1997, p. 268). Ce

" Université de Porto, Portugal.
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journal reprend certaines caractéristiques du journal intime comme registre du pré-
sent et des souvenirs qu’il réactive: son caractére singulier, privé et intime et la carac-
téristique de pouvoir étre partiellement partageable, selon le choix de celui qui I’écrit.
D’autre part, il a en commun avec le journal institutionnel le fait de reconnaitre que
les personnes vivent différents parcours et carrefours, appartenant a des réseaux
sociaux de grande complexité.

A partir de cet ensemble de références, notre travail vise a débattre du rapport conflic-
tuel avec I’enseignement supérieur actuel de ce nouveau modele de formation. Ce rap-
port conflictuel est incorporé en tant que dimension structurante du travail de forma-
tion, dans la mesure ou elle se constitue en outil d’analyse des relations entre institué
et instituant. Dans ce sens, sont aussi problématisées les implications de ce modele
par rapport aux relations de pouvoir établies dans le systeme de formation.

Dynamique de la formation

Les présupposés de ce processus de formation qui résultent de I’interpénétration entre
les contenus programmatiques et le type de travail développé se concrétisent par une
conscience partagée de partir a I’aventure, de courir des risques a la mesure de I’im-
prévisibilité des situations, reconnue comme inévitable mais aussi souhaitable. Dans
une telle dynamique, I’expérience de 1’écriture et la mise en commun des journaux
d’itinérance révelent un ensemble de traits. Sont significatifs trois moments de pas-
sage que nous avons désignés comme suit: «du choc culturel a I’acclimatation»; «de
I’acclimatation a I’implication» et «de I’implication aux exigences institutionnelles »
(Caramelo, Pacheco et Terraséca, 1999). Ces moments, qui résultent de notre inter-
prétation, caractérisent des tendances plus que des réalités individuelles.

Premier moment. Malgré les discours critiques dans ’ordre de la production, dés les
premiers pas a I’école primaire, une représentation traditionnelle des roles et des rela-
tions formateur/apprenant est développée, ce qui, face aux propositions de co-res-
ponsabilisation dans I’organisation du travail dans 1’unité d’étude, entraine un choc
culturel. En ce qui concerne I’écriture du journal, des sentiments contradictoires
coexistent entre I’indétermination et I’angoisse quant a sa forme et a son contenu —
angoisse peu a peu dépassée grace a la mise en commun des sentiments de doute — et
le défi presque magique de I’écrire.

Le second moment correspond a la transition entre un temps d’acclimatation — qui
est aussi de resocialisation, afin de promouvoir la réduction des asymétries ensei-
gnants/étudiants — et un temps d’implication qui laisse place a un climat fiable et empa-
thique. Cette resocialisation arrive avec et sous la dépendance de la constitution du
groupe en tant que groupe sujet, dans une démarche de recomposition identitaire du
groupe, dans I’identification de chacun et de tous par tous les ¢léments du groupe en
tant que constituants d’un « Nous» qui s’affirme soit par 1’appartenance a un espace
et a une maniere d’étre et de se situer en formation comme sujet connaissant, soit par
la distinction établie a I’égard d’autres espaces d’appartenance et d’autres modes de
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formation. C’est dans ce second moment que le journal d’itinérance gagne du sens,
non pas comme moyen ou fin, mais en tant que nécessité intrinséque au groupe.

Le troisieme moment arrive quand I’implication et le développement des travaux attei-
gnent un sens assume par tout le groupe. C’est alors que 1’exigence de 1’évaluation
finale et individuelle, toujours reportée par le groupe, apparait dans son inévitabilité
institutionnelle, déplagant 1’accent du processus vers le produit, du collectif vers
I’individuel, du qualitatif vers le quantitatif et de 1’auto-évaluation vers 1’hétéro-
évaluation/classification, imposant un recul qui pourrait conduire a émietter le
«groupe-sujet» dans des «individus-objets» en compétition. A ce moment, ce qui
ressort d’une fagon plus troublante est le risque d’instrumentalisation du journal d’iti-
nérance, imposant une réflexivité redoublée, capable d’enrichir son sens personnel
et de se constituer comme un prétexte de formation.

Axes transversaux d’analyse de la démarche

Les logiques qui orientent cette unité d’études Modeéles de formation et stratégies iden-
titaires la replacent dans un espace-charniere dans lequel, d’une part, il faut se sou-
mettre aux regles de Iinstitution et, d’autre part, le parcours est per¢u comme une
transgression. C’est ainsi que, transversalement aux dynamiques de formation, deux
axes d’analyse ont été dessinés, structurant la démarche, agissant au niveau des rela-
tions entre macro et micro, entre principe de réalité et principe de plaisir, entre moi
idéal du groupe et idéal du moi (personnel et groupal): 1’axe des contradictions avec
I’institué et I’axe des contradictions dans I’instituant.

L’axe des contradictions avec l’institué

Dans un contexte institutionnel (universitaire) ou il ne semble pas y avoir d’échap-
patoire possible aux horaires, aux sommaires précongus, a la division entre cours
théoriques et cours pratiques (avec la possibilité de manquer les premiers et de devoir
obligatoirement comparaitre aux seconds), a la hiérarchie entre les professeurs et
les maitres-assistants, et entre ceux-ci et les étudiants, a une organisation de 1’es-
pace pensée en fonction du plus grand nombre d’étudiants, a des temporalités exté-
rieures au groupe en formation, a une définition spatio-temporelle qui nourrit le
mythe selon lequel la formation est ce qui se passe la, dans 1’espace du cours, pen-
dant le cours, et finit 13, avec une évaluation extérieure et commune a tous. .. il parait
tres difficile de transgresser la prévisibilité mécanique de I’institué. Cette trans-
gression est pourtant d’autant plus importante que I’institution universitaire a été
congue en fonction d’un mod¢le universaliste, auquel les discours des Sciences de
I’éducation ne peuvent se conformer sans questionner leurs arguments et fondements.
La réaffirmation de ceux-ci se heurte constamment aux contours calibrés et conflic-
tuels imposés aux pratiques. Et, néanmoins, les conceptions qui ont guidé cette
licence, a Porto, ont conduit les enseignants aux changements dans le contexte propre
aux différentes disciplines, créant des proximités, des transversalités, dans un cli-
mat de dialogue et de flexibilité.
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Rendue nécessaire dans cette unité optionnelle n’acceptant qu’un petit nombre d’étu-
diants (entre 12 et 15), la transgression se développe dans la construction par le groupe
de normes qui le concernent et correspondent a une négociation, un compromis, une
attribution de sens a I’expérience commune. La réorganisation des espaces et ulté-
rieurement la possibilité¢ d’habiter une autre salle avec une «table ronde», la dilution
des frontieres entre temps théorique et pratique, la réduction des asymétries entre ensei-
gnants et ¢tudiants — plus grandes au moment de 1’évaluation — sont riches de sens pour
un groupe impliqué dans une démarche d’auto-formation. Selon Lhotellier (1995,
p. 237), «I’auto-formation est la production du sens (acte sensé) non pas seulement
dans les situations de travail, mais dans toute situation de vie. Si I’on veut gérer autre-
ment le possible et le quotidien, il s’agit de transformer nos cadres mentaux».

L’axe des contradictions dans instituant

En méme temps que cette expérience se révélait gratifiante, des les premiers moments,
par la satisfaction intellectuelle et personnelle, par la découverte dans une recherche
en train de naitre, méme si elle ne se reconnaissait pas en tant que telle, par la cohé-
sion croissante et I’empathie développée a I’intérieur du groupe, le parcours a été
conflictuel et contradictoire tant pour les enseignants que pour les étudiants. La logique
de production-construction de savoir suppose un effort de réflexion exigeant des stra-
tégies de dé-subjectivation alliées a I’analyse des intersubjectivités, et se concréti-
sant ainsi dans le sens de I’ «autorisation» en tant que «capacité conquise, par I’édu-
cation, par I’expérience, de se faire son propre auteur» (Ardoino, 1988, p. 256).

En tant qu’enseignants refusant le role de seuls détenteurs d’un savoir transmissible,
particulierement dans ce que ce savoir peut contenir d 'achevé et de reproductible, nous
avons cependant vécu de fagon ambivalente cette négation et la confrontation avec la
peur de perdre ’autorité. Parce que I’autorité ne saurait selon nous découler purement
et simplement de I’institué¢, mais nait du pouvoir d’étre auteur, ce qui, de la méme
fagon que la compétence a former, est un ¢lément constitutif de I’identité profession-
nelle de I’enseignant. Par ailleurs, la compétence a former souléve la question du chan-
gement non seulement de 1’autre, mais aussi de soi. Selon Ardoino (1972), le chan-
gement et la communication n’arrivent que si nous sommes disposés a courir le risque
d’&tre altérés par les autres de la méme fagon que nous cherchons a les «altérer»’.
Dans cette démarche de formation agit ainsi un phénomene de perméabilisation des
savoirs formateur/apprenant, qui présuppose la capacité de se confronter a /’autorité
(au sens d’Ardoino) des autres, sur un terrain mouvant dans lequel la complexité des
situations produit de I’insécurité. La confrontation avec ce risque, le dépassement de
la peur passent par le débat, I’analyse et la relativisation du savoir/pouvoir, par la négo-
ciation avec les étudiants, puisque 1’autorisation de 1’autre ne nie pas la notre. Mais
il faut aussi que I’autre partage cet enjeu, ce qui renvoie a la nécessité de dépasser la

2 Pour cet auteur I’ «altération» est I’action mutuelle qui nous rend autre par I’action de I’autre.
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dichotomie théorie/pratique par la synthése praxéologique que Lhotellier (1995) défi-
nit comme une action raisonnable.

A titre d’illustration, nous trouvons exemplaire un débat qui a provoqué une volte-face
dans la démarche. Lors d’une évaluation de la formation réalisée au début des cours
de I'unité, quelques étudiants ont présenté le souhait d’étre objets d’une transmis-
sion de connaissances, selon une logique de clivage entre le théorique et le pratique.
Méme si c’était une demande non générale, qui plus est non cohérente avec ce que
les enseignants souhaitaient voir demandé, ceux-ci, au-dela du sentiment d’étre des
surveillants surveillés, ont cru que la négociation concernant le modele de formation
était mise en cause. Dans la session suivante — deux heures de lecon théorique — les
enseignants se sont chargés de transmettre des contenus théoriques sur «la place du
projet dans les stratégies identitaires », en repoussant le débat a la legon pratique. La
révolte qui a suivi fut révélatrice. Pendant la pause de 15 a 20 minutes entre la legon
théorique et la legon pratique pendant laquelle on maintenait, en général, les thémes
de discussion de la session, dans un climat de convivialité, les étudiants ont repris le
statut traditionnel d’éléves et se sont renfermés dans «leur» groupe, en s’éloignant
ostensiblement des enseignants. La legcon pratique a ét¢ la scene d’un refus de parti-
ciper, d’un mutisme volontaire et organisé, suivi d’une explosion face a notre ana-
lyse de la situation. En effet, notre projet sur le groupe ne pouvait étre projet qu’en
devenant projet du groupe. « Le groupe (...) a besoin de I’interpellation de I’ autre pour
cheminer vers ses valeurs ultimes (...). Non pas de ’autre grand interprétateur qui
vous dirait ce que vous étes en fonction de référents totalement extérieurs a vous-
mémes. Mais de 1’autre comme miroir actif, susceptible d’entrer conflictuellement
avec vous pour vous faire découvrir, dans le rapport humain qui n’a pas peur de la
confrontation, les valeurs essentielles a votre devenir» (Barbier, 1993, p. 154).

D’une certaine fagon, nous avons ¢été mis devant la nécessité de distinguer entre notre
désir de contribuer a I’investissement de 1’autre, dans son auto-formation, et la
croyance selon laquelle 1’auto-formation peut étre imposée. Comme le souligne
Ardoino (1969; 1972), c’est dans cette tension que se joue la différence entre 1’alté-
ration et I’aliénation, entre la logique d’influence, inhérente a toute situation éduca-
tive et la logique de manipulation qui tend vers la chosification de 1’autre.

C’est dans le méme sens que la croyance dans le role central accordé au journal d’iti-
nérance nous conduisait vers cette tension entre altération et aliénation. Ceci non seu-
lement par les hésitations, doutes et angoisses des ¢tudiants (angoisses d’ailleurs pré-
sentes dans nos propres journaux: Comment tenir jusqu’au bout ? Jusqu’a quel point
serai-je capable de m’exposer et de continuer a m’exposer ?), mais surtout, apres la
constatation de ce que certains des parcours se construisaient contre le journal d’iti-
néraire: I’écriture du journal était, parfois, remplacée par le choix de textes utilisant
d’autres langages (littéraires, iconiques, etc.) ou dont les étudiants n’étaient pas les
auteurs. Néanmoins, ces textes permettaient qu’ils s’y projettent, ce qui leur permet-
tait de se présenter a I’autre et de participer a I’échange réflexif au sein du groupe.
Drailleurs, la production d’un journal seulement pens¢ n’invalide pas le partage de
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réflexions qui auraient pu étre enregistrées dans le journal écrit; au contraire, elle rela-
tivise ’importance du support écrit et renforce la portée de la mise en commun des
vécus significatifs et réinvestis collectivement.

La conviction que I’exercice d’écriture est en soi un moment de réflexion qualitati-
vement différent de celui de la «production» d’un journal «virtuel», a des implica-
tions dans le type de partage des journaux d’itinérance. Diversifiant les possibilités
de développement des parcours de formation dans le groupe, ces aspects concourent
pour la désinstrumentalisation du journal, mais la coexistence de relations tres dis-
cordantes avec ’écriture crée, dans le groupe, des situations de conflictualité expri-
mant des sentiments d’implication différente et des doutes en ce qui concerne le sta-
tut d’auteur dans ces différentes formes de réflexion. En paraphrasant Winnicott
(1983), en tant qu’objet transitionnel du groupe, le journal d’itinérance est un espace
potentiel entre chacun et le groupe, permettant de contrdler ce qui est dehors sans
étre identifi¢ comme réellement externe. L'intériorisation de I’extérieur et I’extério-
risation de I’intérieur, plus que la confrontation entre I’extérieur et I’ intérieur, ont exigé
une praxis auto-formante ou les rationalités ont été questionnées dans leurs subjecti-
vités, de la méme facon que celles-ci ont été obligées a I’exercice d’¢lucidation des
rationalités occultes. Précisément, le moment de I’ évaluation-classification est dépassé
par le renforcement de la cohésion, de pair avec une acceptation des positions confor-
mantes ou c’est, surtout, I’empathie qui aide chacun de nous a comprendre la pers-
pective de ’autre, bien qu’étant en désaccord. Mais dans une transposition des bar-
ricres entre le «se conformer» et le «se former», la conclusion instituée n’a pas été
acceptée, ce qui a résulté dans la décision collective de continuer au-dela des cours...
C’est ainsi que nait le projet « Ecrits Inter-dits », réunissant en tant que chercheurs
les enseignants et les nouveaux diplomés ayant vécu cette praxis auto-formative.
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DEVELOPPEMENT MORAL ET EDUCATION SOCIALE

[’approche constructiviste de 1’éducation
a la citoyenneté en question

Symposium

Organisé par Maria Pagoni

Problématique du symposium, par Maria Pagoni

Le point de départ de ce symposium est une interrogation commune de ses partici-
pants sur le sens et les conditions d’une approche constructiviste de 1’¢éducation a la
citoyenneté. Par opposition aux legons d’éducation morale et civique qui ont long-
temps dominé ce domaine d’apprentissage, la formation du citoyen «par la pratique »
s’est progressivement répandue dans les programmes officiels, comme en témoignent
les différents dispositifs de participation des ¢leves dans la gestion de la vie scolaire
qui ont vu le jour ces trente derni¢res années aussi bien dans le primaire que dans le
secondaire'. Cette tendance s’appuie en partie sur le courant constructiviste de la psy-
chologie du développement et sur celui de 1I’éducation morale (Piaget, 1995) mais aussi
sur les pratiques pédagogiques qui s’en sont inspirées’. Son expansion tend pourtant
a réduire 1’¢ducation a la citoyenneté a I’acquisition mécanique de certains compor-
tements (Audigier, 2006) en négligeant un ¢lément essentiel du constructivisme qui
est celui de la signification mise en avant notamment par les travaux de la psycholo-
gie populaire de Bruner (1996, 2002). En effet, pour acquérir du sens, les expériences
de participation et de prise de responsabilité des jeunes ont besoin de s’inscrire dans
un cadre de réflexion composé par des principes, des savoirs et des invariants concep-
tuels du droit en tant que théorie de 1’¢laboration et de fonctionnement de la loi’. Pour
se construire, ce cadre de réflexion nécessite aussi bien I’encadrement de 1’enseignant
que des interactions au sein du groupe de la classe et de 1’école. En empruntant donc
des ¢léments des théories constructivistes de 1’apprentissage, d’une approche her-
méneutique du droit et de la pragmatique des interactions verbales, ce symposium vise
a éclaircir les processus et les enjeux de la construction des savoirs et des compétences
citoyens au sein des conseils de classe a I’école primaire.

' Nous parlons principalement de la France et la Suisse qui sont concernées par les communications du symposium.
*Voir a ce propos: Leleux (1997), Pagoni-Andréani (1999), Xypas (2003).
*Voir les travaux développés au sein du INRP a ce propos: Audigier et Lagelée (1996), Robert (1999).
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1. Regles, normes et principes dans quelques
conseils de classe genevois

Philippe Haeberli' et Francois Audigier’

Introduction

Les réflexions et résultats qui suivent sont issus d’une recherche doctorale en cours
s’inscrivant dans le champ de 1’éducation a la citoyenneté. Le concept de citoyenneté
est pensé ici dans une étroite relation aux questions de droit(s) et de pouvoir. Autre-
ment dit, une préparation a la vie de citoyen requiert, entre autres, une initiation aux
régles, aux normes et aux principes qui organisent une société démocratique. Quant
a I’éducation a la citoyenneté, elle s’integre dans un cadre didactique qui interroge
les processus de scolarisation des objets d’enseignement et des situations d’appren-
tissage (Audigier, 2006).

Nous analysons la place et le role des régles, normes et principes dans des pratiques
de conseils de classe, a I’école primaire, a Genéve. Mis en regard du droit et de la
pratique juridique, le dispositif réglementaire et la pratique du conseil se révele sou-
mis a une logique et des finalités scolaires. Labsence de référence normative et axio-
logique autre que celle du sens commun’ laisse les acteurs du conseil — éléves et ensei-
gnant — avec, comme seules ressources, leur propre expérience et des savoirs de sens
commun. Lors d’entretiens de groupe, des principes de justice sont convoqués par
les éleves a 1’occasion de I’expression de sentiment ou de jugement de justice a pro-
pos du reglement et/ou de la pratique scolaire du conseil de classe. Mis, a ’instar du
juge dans la pratique judiciaire (Dworkin, 1994), en situation de justifier et argumenter
des jugements de justice sur la pratique, les ¢léves font appel a des principes dans
leur raisonnement et dénoncent des comportements adultes jugés injustes.

Le questionnement, le matériau

Ces quinze derniéres années, 1’école primaire genevoise a connu un développement
important des pratiques de conseils d’¢leves’. Le conseil de classe dont il est ques-
tion ici, consiste dans la réunion réguliere, en assemblée, de toute la classe lors de

' Sciences de 1’éducation, Université de Geneve.
2 Professeur, Sciences de 1’éducation, Université de Genéve.

* Selon la théorie des représentations sociales, le savoir de sens commun est un savoir particulier, autonome, qui obéit
a des régles propres mais dont la constitution se fait en partie en interaction avec le savoir scientifiquement constitué
(Hewstone M. et Moscovici S. 1984).

“Pas loin d’un enseignant sur deux déclarait pratiquer le conseil avec sa classe en 1999 (Laplace C. 2002).
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laquelle sont résolus des problémes liés a la vie de classe, et, dans une moindre mesure,
sont discutés des projets. Le dispositif prévoit que la personne souhaitant «régler un
probléme»’ concernant la vie de la classe, écrive un mot signé a ce propos. Déposé
dans une boite prévue a cet effet, le mot est lu et le «probléme» résolu en assemblée.

Laplace et le role des régles, normes et principes seront analysés ici a deux «moments »
du conseil: ce qui y entre et ce qui en sort. Seuls I’ «input et I’output», pour reprendre
les termes de I’analyse fonctionnaliste, sont donc considérés. La partie de discussions et
de délibérations est en cours d’analyse et ne sera pas traitée ici. Les entrées envisagées
pour cette communication s’articulent donc autour des deux objets suivants:

- Les demandes : Quels objets sont-ils soumis a résolution ? Qu’est-ce que les acteurs
du conseil demandent a celui-ci de résoudre ?

- Les décisions : Quels types de solutions sont-elles adoptées par le conseil ? Quel
est I’aboutissement des demandes ?

Huit conseils de classe du cycle moyen® ont ét¢€ observés, quatre dans un établissement
engagé dans la participation’, quatre dans un établissement pratiquant les conseils de
classe sans autre structure participative établie. Plusieurs entretiens, par groupe de
trois ¢leves, ont également ét€¢ menés dans chacune des classes. Le matériau sur lequel
s’appuie 1’analyse est constitué des données recueillies par des observations et des
entretiens filmés, des cahiers de proces-verbaux ainsi que divers réglements ou autres
régles de vie en classe.

Le cadre réglementaire

Deux cadres sont a distinguer, celui réglant la vie en classe et celui organisant le
moment du conseil. Les régles de vie en classe sont généralement écrites et affichées
sur les murs de la salle de classe. Les objets réglementés sont assez hétérogenes: les
interactions entre ¢leves et maitres (p. ex. «je léve la main pour parler»), les rela-
tions dans le travail (p. ex. «on chuchote pendant le travail en groupe»), des compor-
tements et des valeurs a observer en général (p. ex. «je ne crie pas», «je respecte mes
camarades et I’enseignant»). La modalité dominante est clairement la prescription;
cette derniére prenant, dans les énoncés, la forme de I’interdiction (ne...pas) et/ou
celle de I'impératif. Les regles énongant des droits, formulant ce qui est permis de
faire sont beaucoup plus rares. Limpersonnalité, le caractere général et abstrait de la
regle de droit ne se retrouvent pas dans les regles de vie étudiées. Les destinataires des
regles de vie semblent étre uniquement les éleves (cf. notamment 1’utilisation du pro-

* Je reprends les termes utilisés par les acteurs du conseil.

¢ Ce qui correspond aux quatre derniéres années du primaire dans le systéme scolaire genevois, qui en compte six. Les
¢éleves ont entre huit et douze ans.

" Une structure tripartite (conseil d’adulte, conseil d’école, conseil de classe) y est en place depuis quelques années.
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nom personnel a la premiere personne du singulier dans les régles ci-dessus). Enfin,
dernier ¢lément de comparaison, aucune sanction n’est prévue en cas de transgression
des regles. Alors que la regle de droit prévoit le type de sanction encourue, le pou-
voir de fixer une sanction en cas de transgression est entre les mains de I’enseignant®.

Le deuxie¢me type de régles concerne le temps du conseil. Contrairement au premier
type, les régles internes au conseil prennent autant la forme écrite que la forme cou-
tumiere, cette derniere correspondant a la norme scolaire. Cette plus faible fixation par
la forme écrite ne géne pas leur intériorisation. En effet, les régles les plus fréquentes
sont des regles de I’échange: lever la main, ne pas interrompre, écouter 1’autre, etc.
Certains didacticiens parlent de coutume didactique ou pédagogique pour caractériser
ces aspects du fonctionnement social des situations d’enseignement soumis a des forts
implicites (Balacheff, 1988). Il est intéressant de noter que, dans la plupart des conseils,
la transgression des régles de I’échange est objet de sanctions, qui vont de la punition
a I’exclusion du conseil. Les seules véritables régles de droit prévoyant des sanctions
se rapportent aux interactions et a la prise de parole. D’autres sanctions de type répa-
ratrice ou éducative (Prairat, 2003) se rencontrent-elles dans la pratique du conseil ?
Nous I’examinons plus loin avec I’analyse de I’input et I’ output.

Avant cela, arrétons-nous brievement sur le cadre procédural pour déposer une demande
ou pour régler un probléme. Les mots déposés obéissent au principe de la libre inter-
pellation, a I’exclusion de problemes touchant la vie en dehors de I’¢cole ainsi que les
questions de sécurité. Des procédures formelles régissent le dépot du mot: il doit étre
signé, avoir ¢té I’objet d’information et méme de négociations, ne pas comporter d’in-
jure ni de gros mots, etc. Pour ce qui est de la décision, les pratiques varient en fonc-
tion des dispositifs, et au sein du méme conseil, en fonction des mots discutés. Certains
objets, qui concernent le collectif, font I’objet de vote; le mode de résolution privilé-
gié est cependant la recherche de I’accord. Le conseil est principalement une force de
proposition, de recherche de solutions visant a mettre d’accord les parties impliquées.
La résolution de conflits s’apparente a une «médiation collective ».

Les objets, les demandes

Plus de la moitié des objets soumis a résolution dans les conseils analysés tombe sous
la catégorie des incivilités entre éleéves. Cette catégorie regroupe un ensemble de com-
portements, une gamme d’actes et de situations qui vont de la bousculade aux com-
portements perturbants 1’ordre de la classe, en passant par les actes d’indiscipline plus
ou moins graves. Cet ensemble hétérogeéne et assez vague dans sa définition, est
regroupé par certains auteurs sous le terme générique de «désordre scolaire». D’un
point de vue juridique, I’incivilité n’est pas une catégorie reconnue. Certains actes
«incivils» peuvent, selon leur gravité et les circonstances, tomber sous le coup de la
loi (p. ex. injure, vol, etc.). Ce qui différencie les incivilités des actes juridiques réside

# Dans la plupart des classes observées, un systeme d’avertissement précéde la sanction.



DEVELOPPEMENT MORAL ET EDUCATION SOCIALE

dans les criteres d’évaluation des comportements. Alors que le juge examine les faits
sous I’angle de la responsabilité et de I’intentionnalité (x a-t-il voulu commettre y?,
peut-il étre jugé responsable d’avoir commis y ?), les comportements jugés incivils le
sont en fonction du degré de tolérance de chacun ou d’un groupe (I’acte commis par
x dérange-t-il y?).

Cette part prépondérante des incivilités traitée par le conseil de classe peut étre aussi
un facteur explicatif de la diffusion rapide de la pratique par la voie du bouche a oreille
(cf. note 2). Des enquétes montrent que les enseignants sont les premiers a souffrir des
incivilités scolaires en passant un temps considérable a pacifier I’espace scolaire et
que les objets de punition sont plus fréquemment liés a ce qui perturbe I’enseignement
qu’a des actes entre éléves (Dumont, Kaiser et Clémence, 2002). De ce point de vue,
le conseil, en cherchant I’accord, est un outil de régulation qui décharge 1’enseignant
de certaines taches de police, ressenties la plupart du temps comme pénibles.

Les décisions

Les décisions prises par rapport aux objets les plus discutés en conseil — les incivili-
tés entre éleves — sont de deux ordres dans les conseils observés: (1) la demande d’ef-
forts, le recours aux périodes de test, aux essais, (2) la demande d’arrét du compor-
tement incriminé, cette derniére demande étant accompagnée parfois par une
réparation symbolique, les excuses publiques’. Notons que les solutions adoptées sont
consensuelles: il est plus facile de s’accorder pour «faire des efforts», « présenter
des excuses» sans autre conséquence que d’imposer par exemple des mesures répa-
ratrices. Notons aussi, autre signe de scolarisation de la pratique, que le recours a 1’ef-
fort renvoie a une notion auquel il est fait largement appel dans le domaine du travail
scolaire. Or le sociologue Frangois Dubet montre toute la force ainsi que toute 1’illu-
sion de la fiction du jugement scolaire «plus on travaille, mieux on réussit» (Dubet,
1999), qui s’appuie sur 1I’¢lément central d’effort fourni. L équivalent de cette fiction
dans le domaine comportemental serait «plus on fait d’efforts, mieux on s’entend
entre nous», qui releve d’une méme illusion simplificatrice face a des phénomenes
aussi complexes que les relations sociales.

Un bref détour par la décision judiciaire permet de pointer un aspect interrogeant de
la prise de décision et, plus largement, de la manicre dont le conseil traite les litiges.
Le principe de I’impersonnalité déja évoqué est souvent couplé, en droit, avec I’idée
du tiers: la figure du juge symbolise I’intervention du tiers impersonnel. Qu’en est-il
de celui-ci dans le conseil ? Premieres candidates qui reprennent 1’idée avancée par
Durkheim dans ses cours sur I’¢éducation morale (1902-03), les régles de vie évoquées
plus haut et qui sont, dans une certaine mesure, impersonnelles, ne sont pas convo-
quées pour régler les litiges en conseil. Deuxieme piste, I’idée d’une «médiation col-
lective» rend, en fait, le conseil dans son ensemble si ce n’est «juge», du moins éva-

’ Dans les entretiens avec les éléves, des cas rares d’avertissements donnés par le conseil ont été évoqués; aucun n’a
été observe.
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luateur des conflits soumis. Ici, I’impersonnalité du groupe peut étre fortement ques-
tionnée. Les analyses de dynamique de groupe montrent I’influence des relations unis-
sant les individus sur, par exemple, les conceptions de la justice (Kelleharls et al.).
Enfin, I’enseignant est un candidat presque «naturel» pour remplir la fonction de tiers
et trancher les conflits entre éléves, mais ici encore se pose la question de la justice,
en particulier de la confusion des sphéres du travail et des sphéres du comportement.
Lenseignant détenant le pouvoir dans les deux spheres, les jugements dans la sphere
du travail ne sont pas a I’abri des jugements portés dans la sphére du comportement.
Quelques enquétes (dont Dubet, 1999) montrent que les éléves sont trés sensibles a ce
type d’injustice (p. ex., «sacquer» lors d’un test en raison de son comportement, avoir
un chouchou, etc.).

Le jugement de justice

Lanalyse précédente met en exergue des différences entre la situation scolaire de réso-
lution de conflits par le conseil et la situation judiciaire, notamment sur la place et
I’usage des regles (régles de prise de parole vs régles catégorisant les transgressions),
des normes (finalité pacificatrice vs dire le juste) et des principes (efforts, respect vs
justice). En effet, les principes que garantit le droit en ce domaine ont une présence
extrémement discrete dans le cadre réglementaire et dans les objets traités, ainsi que
dans la maniere de les traiter. Cette absence de référence rigoureuse aux régles et aux
principes qui régissent la vie scolaire a deux conséquences éducatives. D une part,
I’absence de référence extérieure au conseil, le souci central apporté au fonctionne-
ment du dispositif, fait que les ¢leéves font rarement appel a autre chose que leurs
propres expériences, ou le «sens commun scolaire», comme ressources pour résoudre
leur conflit. D’autre part, ’absence de référence a des regles explicites et des principes
dans I’application des procédures et dans la prise de décision fait naitre parmi les
¢leves des sentiments et jugements d’injustice qui méritent que I’on s’y arréte dans
I’optique de la construction de compétences citoyennes. Ces sentiments et jugements
d’injustice se manifestent particulierement lors des situations d’entretiens de groupes
avec les €leves. Ainsi, les échanges entre ¢leéves amenent parfois ceux-ci a réagir au
point de vue non partagé de 1’autre, a telle ou telle affirmation, ou, comme c’est le
cas dans I’extrait qui suit, a mettre le doigt sur une injustice qui s’est déroulée lors d’un
conseil. Cobjet qui suscite une réaction, puis un jugement de justice, est le fait que
les enseignants ont dépos¢ un mot sans signature.

Extrait d’entretien avec trois éleves de la classe de Roseline et Maurice, 5-6 P

La: Je pense a une chose. Vous savez le mot avant [référence au conseil qui a précédé
Dentretien], il n’était pas signé.

Co: Quel mot ? Ah ouais. IlIs disent: «si c’est pas signé...»

La: «...onne lit pas, on attend la semaine prochaine que ce soit signé». Mais 1a, il était pas
signé et on le lit quand méme.

No: Elle [I’enseignante] a dit méme qu’on le jetait a la poubelle.
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Co: Comme par hasard...

La: Moi, j’ai pas tout de suite réagi. Sinon on aurait dii dire: «ah, ben on le lit pas». On
aurait gagné beaucoup de temps avec ce mot. De toute fagon, y avait rien dans le conseil a
part ce mot.

No : Quais, pas signé!

Ce qui est intéressant a souligner dans cet extrait est ’utilisation d’une procédure du
conseil (le mot doit étre signé) pour dénoncer un comportement adulte irrespectueux
de cette procédure. Sans que celui-ci soit explicité par les ¢leves, le raisonnement porte
sur la violation d’un principe d’égalité devant la loi. Il n’y a en effet aucune raison de
différencier entre adultes et ¢leéves sur les questions de procédure de recevabilité du
mot. Cet extrait illustre sur un tel point la capacité d’enfants d’une dizaine d’années
a raisonner pour dénoncer les comportements adultes injustes.

Pour généraliser a partir de cet exemple, le sentiment et le jugement de justice sont
présentés comme des moyens privilégiés d’interprétation du monde social et de
construction du sens critique. Certains sociologues ont défini le sentiment de justice
comme ’ensemble «des expériences de justice construites et vécues par les groupes
et par les individus». Pour Dubet (1999, p. 179), il «s’agit plutot des sentiments d’in-
justice éprouvés par les individus, tant il est vrai que, dans I’expérience des acteurs,
la justice pose moins de problémes que I’injustice». La ou le propos sociologique
rejoint le questionnement philosophique, c’est sur le sens commun critique. Les acteurs
pergoivent comme injustes certaines choses, ce qui les amenent a en discuter, a argu-
menter a leur propos, enfin, a généraliser a partir de principes de justice. C’est éga-
lement la méme vision que le philosophe américain du droit, Ronald Dworkin, pro-
pose de Iactivité du juge: une pratique argumentative qui s’appuie sur des principes
de justice admis comme valides dans une communauté politique donnée.

Cette breve analyse de la place et du role des regles, normes et principes dans les
conseils de classe, montre que le cadre épistémologique juridique offre des pistes per-
tinentes a la fois d’analyse et de développement des compétences citoyennes chez les
¢leves. Lanalyse en cours de la boite noire, la partie délibérative des mots, entre
demande et décision, laisse apparaitre des schémes narratifs et des épisodes rhéto-
riques intéressants a mettre en lien avec le «récit de justice» signalé par Bruner. Pour
analyser les interactions langagicres, le cadre épistémologique fourni par la psycho-
logie interactionniste est ici également pertinent (cf. Pagoni dans ce symposium). Cette
analyse en cours permet d’aller plus loin sur la comparaison entre résolution de conflits
par le conseil et par le tribunal. Il reste, pour terminer, a souhaiter que la pratique du
conseil a Geneve devienne un lieu d’accueil et d’expression des injustices ressenties
par les ¢leves afin de pouvoir les examiner et y construire des compétences critiques
appuyées sur les outils d’interprétation du droit. Ceci implique notamment un recen-
trage des objets traités sur des questions liées au travail scolaire qui font le coeur du
métier d’¢leve et ou se jouent bien des rapports de force entre maitre et éleves.
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2. Analyse d’interactions langagieres en conseils
d’¢leves et perspectives didactiques

Martine Raimondi-Janner'

Afin de nourrir la réflexion sur les processus et les enjeux de la construction des savoirs
et des compétences d’ordre citoyen, nous partirons d’un travail qui visait a comprendre
en quoi et a quelles conditions les conseils d’¢éleves sollicitent une attitude démocra-
tique et éthique (Raimondi-Janner, 2006). Les analyses produites interrogent les enjeux
d’un savoir pratique des conseils au plan de la construction citoyenne. Si I’ensemble
des conseils observés, malgré la diversité de leurs fonctionnements, promeut une par-
ticipation des éleves a la régulation des questions de vie commune, comment ne pas
interroger le sens et la place accordée a celle-ci? Notre approche s’appuie sur les carac-
téristiques des attitudes juridiques et éthiques identifiées dans les conseils, ainsi que
sur les modalités de jugement adoptées. Tout d’abord, nous dégagerons le sens que
peut recouvrir I’expérience de tel ou tel type de conseil ; nous essayerons ensuite d’en
déduire des perspectives didactiques.

Nos observations et transcriptions de conseils filmés dans trois classes de I’école pri-
maire sur une année scolaire ont fourni un corpus sur lequel s’est appuyé un travail
herméneutique de construction de sens. Parmi les criteres retenus, nous avons essen-
tiellement travaillé sur la base des pourcentages de prises de parole, de celles com-
portant au moins un indicateur de complexité — ¢lément de preuve de ’articulation
d’une pensée —, du nombre de questions posées et du nombre de messages discutés.
Théoriquement, nous avons eu recours aux concepts issus du droit constitutionnel,
de la philosophie politique et pragmatique, de la psycho-sociologie, de la psycholo-
gie et des pédagogies institutionnelles.

En maternelle : conception conséquentialiste de la justice

Dans cette classe, I’enseignant appartient au mouvement Freinet et propose a ses ¢leves
de 4 et 5 ans le dispositif conseil une fois par semaine, sur une durée de 30 minutes.
Lorsque les incidents surviennent, les enfants dictent au maitre le message qui sera
discuté. Les contenus abordés relevent surtout d’incivilités commises lors des récréa-
tions (insultes, etc.). Invariablement, I’enseignant sollicite aussi bien le plaignant que
I’accusé, tant pour exprimer la souffrance ressentie que pour cerner le degré de res-
ponsabilité. Linsistance du maitre a vouloir faire dire si I’acte fut intentionnel ou non
est d’autant plus importante que, en I’absence d’intention de nuire, I’accusé se trouve
aussitot acquitté. Les autres membres du conseil sont parfois invités a trouver une solu-

'"TUFM, Université de Rouen.
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tion face a la difficulté soulevée. Malgré cette invitation a réfléchir, les propositions
des ¢leves ne sont que rarement discutées, voire entendues. Les échanges ressemblent
alors a une suite de monologues dans lesquels 1’enseignant poursuit invariablement
son idée. « Finalement, quand on arrive a sortir les sentiments, on arrive a réguler
une bonne partie des conflits » dira-t-il lors de I’entretien réalisé a 1’issue des obser-
vations. En réalité, dans le cas présent, I’expression des sentiments favorise une prise
de conscience du préjudice subi tant au niveau de la victime qu’a celui des autres
membres du conseil. Cette prise de conscience génére un sentiment de justice basé sur
les impressions laissées par les émotions partagées grace au langage. Ce sentiment
engendre alors une appréciation morale de I’acte commis. Le jugement formulé révele
que la dimension juridique de la loi disparait derriere la justice entendue comme vertu
liée a la sensibilité. La logique sous-jacente revient a faire exprimer la phénoména-
lité de I’acte et le ressenti du vécu en vue de favoriser une prise de conscience de son
intérét propre comme de ’intérét collectif. Telle est I’attitude conséquentialiste pour
laquelle I’évaluation de 1’acte en termes utilitaires permet au sujet de soupeser le pour
et le contre (Canto-Sperber et Ogien, 2004, p. 76). Dans cette conception, la vie sociale
est possible parce qu’elle devient le meilleur moyen de favoriser la prise en compte de
I’intérét propre du sujet et de celui d’autrui. Ainsi, les conseils se saisissent des plaintes
pour appréhender ’humain au niveau de sa phénoménalité empirique entre faiblesse
et besoin. Le raisonnement juridique et la notion de droit semblent étrangers a cette
démarche. Les ¢leves font certes I’expérience d’une prise en considération de la sen-
sibilité, mais qu’en est-il des compétences citoyennes ? Lempirisme d’une telle atti-
tude risque de rendre difficile la construction de la loi. D’autant que la question des
sanctions intéresse peu I’enseignant de cette classe, des lors qu’a pu étre exprimée la
peine €prouvée, et mise en lumicére la responsabilité de 1’acte en fonction de I’inten-
tion. De fait, les ¢léves ont vite compris qu’il était préférable de plaider I’absence de
malveillance («pas fait exprés ! ») pour s’attirer les bonnes graces de 1’enseignant qui
n’occupe alors qu’une partie des fonctions de juge pénal: déterminer le degré de res-
ponsabilité.

Lacquis d’expérience se situe a plusieurs niveaux. Tout d’abord, le dispositif conseil
légitime la plainte de la victime en tant que scéne publique ou se manifeste I’appré-
ciation morale du maitre. Cependant, étant donné que la fonction de juge pénal de ce
dernier se restreint a déterminer le degré de responsabilité, il en résulte que le statut
de victime passe au second plan derriere celui d’auteur. Cette attitude n’est pas celle
des ¢leves qui accordent une plus grande valeur a I’acte lui-méme, liés qu’ils sont
par ce que Piaget nommait le réalisme moral. A plusieurs reprises, les ¢leves insiste-
ront pour demander réparation: « il faudrait pas oublier ! »

Ensuite, le dispositif favorise I’apprentissage du principe d’utilité en tant que recherche
de I’utile au sens de quéte du bonheur. « Est-ce qu ’on va étre heureux ou malheureux ? »
demandait fréquemment le maitre. Cette recherche du bonheur s’accompagne du souci
d’autrui: « Qu est-ce qui se passe si tout le monde se tape ? » Une telle attitude semble
bien tributaire d’une anthropologie qui se rapproche de ces quelques phrases de
Bentham: « La nature a placé I’homme sous [’empire du plaisir et de la souffrance.
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Nous leur devons toutes nos idées, nous leur rapportons tous nos jugements et toute
la détermination de notre vie (...) Le principe d utilité soumet toute chose a ces deux
motifs » (Bentham, Theory of legislation, citation dans Farago, 2002, p. 137).

La modalité d’acquisition de ce vécu expérientiel semble renvoyer a ’abstraction
empirique selon Piaget (1977, cité dans Ramozzi-Chiarottino, 1989) dans la mesure
ou I’information est tirée des actes commis et de la communication des ressentis. Des
lors, la sensibilité a la souffrance d’autrui sollicitée dans les conseils s’entend moins
comme une compréhension du principe d’universalité, selon lequel il ne faut pas faire
a autrui ce que 1’on ne voudrait pas que I’on nous fit, que comme compassion émo-
tionnelle.

Au cours préparatoire : expérience du jugement normatif du maitre

Lenseignant propose un déroulement ternaire qui s’inspire des conseils de coopéra-
tive de Freinet: établissement du planning de la semaine a venir; tableau des respon-
sabilités et discussion a partir des messages. Mais la répartition des roles et le par-
tage du pouvoir restent peu lisibles; souvent les ¢leves se cantonnent a répondre a
des questions fermées posées par le maitre. Il s’ensuit une certaine agitation a laquelle
nous attribuons le statut d’analyseur (Lapassade, 1971), qui permet de saisir I’impact
de I’injonction contradictoire a laquelle sont confrontés les ¢leves: d’un coté, il leur
est demandé de participer et de I’autre, ils en sont empéchés sans motif explicité. Le
double-bind se retrouve lorsque I’enseignant demande aux ¢leéves de formuler des
regles afin de favoriser le respect des personnes sans s’y soumettre lui-méme. Lasy-
métrie de ces regles, sans qu’un motif ne soit donné, interpelle sur le sens a donner a
la notion de reégle (Gofmann, 1974, p. 44). Méme si, selon Carbonnier (1979), le droit
suppose le non-droit moins en raison de sa faiblesse qu’en raison des phénomenes
sociologiques liés a la réception du droit par la société, il n’en demeure pas moins
qu’en vertu du principe d’universalité appliqué a la régle, la notion de régle asymé-
trique interpelle I’entendement. A bien y réfléchir, cette interpellation se référe a une
conception du droit comprise, a la maniere de Dworkin (1995), comme ensemble de
principes, bien plus que comme ensemble des régles qu’il s’agit d’appliquer au sens
de Kelsen (1988).

C’est précisément le manque d’explication et de délibération dans I’acte méme du
jugement qui caractérise I’attitude de cet enseignant. Sa posture est celle d’un juge qui
s’arroge le droit de régler les affaires en les jugeant sans toujours les instruire ni
entendre I’accusé. Une telle situation semble étre une parodie de justice mais il importe
de comprendre que celle-ci se déroule de maniére inconsciente pour le maitre. Cela
confirme les analyses de Miller (1984) pour qui il est illusoire de penser que I’adulte
ne transmet que ce qu’il veut transmettre. La contradiction entre les principes et les
normes explicites dans le discours du maitre et celles qui se révelent a travers ses atti-

2 Ainsi, dans le premier moment du premier conseil observe, I’enseignant intervient a 12 reprises pour poser 13 questions
fermées auxquelles 8 éleves, sur les 11 qui ont pris la parole, répondent d’un mot.
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tudes, ses propos et ses gestes, contribue a créer une confusion qui ne peut que brouiller
la construction du jugement chez 1’¢léve. Pour I’enseignant, 1’essentiel réside plus
dans 1’établissement de la responsabilité¢ que dans I’attribution d’une sanction: c’est
alors qu’est sollicité I’avis des membres du conseil, quand il n’est pas laissé a la vic-
time elle-méme ! Outre le fait que cette attitude contrevient au principe du contradic-
toire comme fondement du droit, ne serait-il pas préférable de ne pas dissocier les deux
moments du jugement? Celui qui analyse 1’affaire n’est-il pas plus en mesure d’ap-
précier le degré d’adéquation entre le niveau de responsabilité et le contenu de la sanc-
tion elle-méme? Ici se retrouve un autre grand principe juridique: celui de I’indivi-
dualisation de la peine qui recherche 1’adéquation la plus juste entre acte,
circonstances, auteur et sanction. Comment celui qui ne participe pas au raisonnement
intellectuel du jugement sur la responsabilité peut-il déterminer un quantum équitable
de sanction ? Procéder ainsi ne rend possible qu’une sanction de type expiatoire et arbi-
traire, « au sens que les linguistes donnent a ce mot pour dire que le choix du signe
est arbitraire par rapport a la chose signifiée » (Piaget, 1932). Que peut apprendre
I’¢leve d’une telle situation? Au plan éthique, il est difficile de penser qu’une sanc-
tion arbitraire (bien proche d’une punition) puisse participer a la formation de la
conscience morale des ¢léves, méme si, par ailleurs, elle participe a une prise de
conscience des attendus du maitre et de ses pairs. Ainsi, le jugement du maitre sur la
responsabilité et la sanction expiatoire risque, comme 1’explique Xypas (2003), d’en-
trainer une soumission résignée tant qu’elle est surveillée, fixant I’¢leve au niveau
d’une moralité préconventionnelle.

Au plan juridique, I’ensemble des principes énoncés se regroupe dans ce que la
Convention européenne des Droits de ’Homme nomme le droit a un proces équitable,
lequel stipule que « foute personne a droit a ce que sa cause soit entendue équitable-
ment, publiquement et dans un délai raisonnable, par un tribunal indépendant, impar-
tial, établi par la loi (...)» (Terre, 2006, p. 588) Lindépendance et I’impartialité indi-
quées dans ’article cité renvoient au principe de neutralité du juge qui ne semble pas
revendiqué par I’enseignant alors qu’il constitue un principe fondamental dans la
société de référence. D’ou les questions suivantes: si les éléves vivent un dispositif
censé rendre justice d’une maniere contradictoire avec les procédures et les principes
adoptés par la société de référence, quelles compétences citoyennes se forment? Que
comprendront les ¢éleves lorsque, ultérieurement, le sens de la justice sera différent?
Dissocier I’attribution de la responsabilité de celle de la sanction ne contribue-t-il
pas a se représenter I’acte judiciaire comme purement arbitraire ? Quel sens peut alors
prendre la notion de sanction, en quoi celle-ci pourra-t-elle, si tel est le cas, consti-
tuer un moment constructif dans le rapport a la loi?

En fin d’école primaire : une approche décisionnelle sans problématisation

En fin de cycle trois, les ¢éléves prennent facilement la parole, pres de quatre fois plus
que I’enseignant. Mais cela signifie-t-il un effacement du maitre ? Derricre les pour-
centages, ’analyse des interactions montre que dés que 1’enseignant intervient,
nombreux sont les ¢leves a suivre ses propositions. Les conseils sont uniquement
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consacrés a la discussion des messages préalablement écrits par les éleves et visés
par le maitre.

Le message a peine lu, ’enseignant initie la recherche de solutions sans vraiment
interroger le sens de ce qui pose probleme: « Alors qu’est-ce qu’on propose? ». Les
¢éleves participent le plus, au moment de I’exposé et de la discussion des propositions
de solutions, alors méme que I’enseignant semble en retrait. Cependant, a la suite des
propositions, le maitre intervient pour donner son propre avis sans le motiver: « C’est
bien, je pense qu’on va (...) ». En termes piagétiens, le conflit de centration se situe
essentiellement au niveau des sanctions. Ce qui est discuté, c’est moins I’adéquation
entre I’acte et la sanction que le rappel d’un précédent pour invoquer ’injustice. Autre-
ment dit, le raisonnement jurisprudentiel utilisé s’appuie sur I’expérience d une situa-
tion vécue dont I’ancrage porte essentiellement sur le contenu de la sanction. Telle
décision adoptée pourra étre contestée par les éleves moins sur le principe que sur le
contenu de la sanction appliquée. Méme incomplet, ce raisonnement jurisprudentiel
ne se référe pas a un réglement pré-existant comme c’est le cas dans notre pays, mais
renvoie a une pratique de jugement caractéristique dans les pays de la Commun Law,
ce qui n’est pas sans interroger le sens de ce qui est promu en termes de construction
de compétence citoyenne.

Lincomplétude du raisonnement provient de I’absence d’analyse du probleme sou-
levé, lequel comporte plusieurs enjeux. 1° Les solutions choisies ne sont pas logi-
quement de nature a pouvoir résoudre les difficultés rencontrées; il s’ensuit un risque
accru de résolutions en cascade, sorte de mise en abyme du probleme. 2° A moyen et
long terme, cela risque de discréditer le dispositif conseil dans la mesure ou I’amal-
game peut étre fait entre 1’échec de la procédure et le dispositif lui-méme, ce qui fait
dire a certains éleves: « ca marche pas le conseil ». Enfin 3° du point de vue épisté-
mologique, cette procédure présuppose 1’existence d’une connaissance immédiate
du probleme.

Comme nous venons de le voir, les conseils observés interrogent le sens de la justice
promue, tant les principes fondamentaux du droit sont peu respectés au sein d’un dis-
positif censé pourtant favoriser une éducation participative a la citoyenneté.

Plusieurs parametres semblent importants a prendre en compte. D’abord, travailler a
I’abstraction réfléchissante, en tant qu’apprentissage de la problématisation. Celui-ci
doit s’appuyer sur la spécificité du raisonnement juridique reli¢ aux grands principes
fondamentaux et moraux que toute société se donne comme postulats mais qu’il
convient d’expliciter dés lors qu’il s’agit d’ceuvre éducative. Ainsi, s’exercer au juge-
ment judiciaire ne peut se faire sans s’étre préalablement penché avec d’autres sur le
sens de la justice. Si les conditions didactiques de la problématisation dans la construc-
tion et I’apprentissage scientifiques ont pu étre établies (voir Orange, 2002 ; Fabre et
Vellas, 2006), en revanche, nous sommes obligés de renouveler I’approche dans le
domaine juridique. Le savoir scientifique doit établir pourquoi il ne peut en &tre autre-
ment, alors que dans le domaine juridique tout est question de valeurs et de principes.
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En I’occurrence, nous aurions intérét a reprendre les études de Dewey (1938) sur ce
qui constitue la logique de 1’enquéte judiciaire, déterminer par exemple la part des
références aux données contextuelles (faits, témoignages, indices) et celle alloué¢e aux
inférences (suggestions et hypotheses) pour cerner plus rigoureusement I’acquis du
probable, le juste de I’injuste dans I’attribution de la responsabilité. Se doter d’une
démarche de problématisation lors des résolutions de conflits en conseils participerait
de I’¢laboration d’une posture résolument constructiviste: rien n’est donné d’em-
blée, tout se construit ensemble au fur et a mesure de I’enquéte notamment au travers
d’une dialectique entre les références, les inférences et les questions qui renvoient
I’une a ’autre. Le jugement judiciaire n’arrive qu’au terme de I’enquéte, suite a toute
une réflexion qui interroge 1’acquis de part en part. Comme 1’écrit Fabre (2006), 1’ éva-
luation ne peut se faire alors que sur des critéres heuristiques: cela fait-il ou non avan-
cer I’enquéte ?

Par ailleurs, partager ce travail d’enquéte avec les ¢leéves en privilégiant tout d’abord
I’explication de la procédure et des principes suivis, puis en sollicitant une réflexion
collective sur la recherche des éléments pertinents du probléme ne favoriserait-il pas
davantage une éducation a la citoyenneté ?

Lacquis des problématisations juridiques ne saurait se construire sans la prise en
compte de I’historicité entendue comme résultat des décisions et des actions entre-
prises. Sorte de mémoire des démarches, des procédures et des décisions prises, elle
suppose la constitution d’une trame narrative des enquétes et des jugements qui pour-
rait se retrouver dans 1’écriture du journal des conseils permettant d’archiver les don-
nées afin d’offrir la matiere aux raisonnements juridiques futurs. Une telle démarche
favoriserait I’appropriation des procédures et des principes juridiques et éthiques
moins par conformation que par autonomisation du jugement apte a dépasser le point
de vue propre pour prendre en compte I’intérét général. Les normes seraient alors
construites a partir d’expériences vécues, mises en débat et réfléchies. Une telle
réflexion se comprendrait au double sens de réfléchissement capable de reprendre,
en le transposant, un acquis antérieur, et de coordination de la réflexion présente avec
cet acquis.

Mais, connaitre le sens et les valeurs de la démocratie, comprendre les principes fon-
damentaux du droit, identifier les enjeux politiques et éthiques de la mise en place
d’une discussion collective, rationnellement exigeante, sont également d’autres pers-
pectives didactiques a envisager.
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3. Construire la signification de I’expérience
au sein des conseils d’¢éleves

Maria Pagoni’

Lobjectif de cette communication est de présenter les résultats d’une série d’obser-
vations de conseils de classe effectuées dans une école primaire se réclamant de la
pédagogie Freinet. Il s’agit, plus particulicrement, d’étudier les conseils d’éléves
comme lieux de construction de compétences civiques et morales. Par compétences
civiques et morales, nous entendons la capacité des €leves a participer a la gestion de
la vie scolaire mais aussi a concevoir, comprendre, analyser la loi et son fonctionne-
ment. La loi étant congue aussi bien au sens juridique du terme, c’est-a-dire comme
un ensemble de régles institutionnalisées qui fixent les droits et obligations des éleves
mais aussi au sens moral du terme, c’est-a-dire comme un ensemble de principes
moraux qui constituent des idéaux a atteindre et qui orientent la vie de I’individu et,
en I’occurrence, la vie scolaire.

Emergence du questionnement

Les observations ont été effectuées a I’école primaire Héléne Boucher qui se situe a
Mons-en-Baroeul, une zone REP de la banlieue lilloise. Jusqu’en 2001, il s’agissait
d’une école qui avait une trés mauvaise réputation due aussi bien aux mauvais résul-
tats scolaires qu’aux incidents de violence qui y étaient constatés’. Devant cette situa-
tion, I’Inspecteur de I’ Académie a demandé a une équipe d’enseignants membres de
I’ICEM de prendre en charge cette école avec le projet d’améliorer ses résultats dans
tous les domaines. L’équipe d’accueil THEODILE qui siége a I’Université Lille 3 a
assumé ’évaluation de ce projet pour une période de cinqg ans (2001-2006)°. Dans le
cadre de ce projet nous avons effectué plusieurs observations de conseils de classe
en CE2, CM1 et CM2 filmés et retranscrits pendant les trois premicres années du pro-
jet. Ces données ont été ¢tudi¢es en complémentarité avec 24 entretiens de groupe
effectués avec les ¢éleves ainsi que ’analyse du réglement intérieur de I’école et les
reglements des classes.

Les premicres observations exploratoires effectuées au sein de 1’école nous ont conduit
a deux constats concernant I’éducation a la citoyenneté des éléves. Selon le premier

! Maitre de conférences a 1’Université Lille 11 — équipe THEODILE.
*Voir a ce propos: Carra et Pagoni, 2007.

*Voir a ce propos les deux rapports de recherche produits a partir de ce projet: ReuterY. (dir.), Démarches pédagogiques
et lutte contre I'échec scolaire, Rapport de Recherche ERTe 1021, 33-79; Reuter Y. (dir.), Effet d 'un mode de travail
pédagogique «Freinet » en REP, Rapport de Recherche ITUFM R/RIU/04/007.
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constat il y a, dans cette école, un grand souci d’institutionnalisation de la vie sco-
laire a travers des régles et des procédures précises qui peuvent nous emmener a consi-
dérer que I’école fonctionne comme une communauté politique dont les membres sont
des citoyens qui y occupent une place différente chacun selon son statut. Plusieurs
indices contribuent a ce constat: 1° la structure du réglement intérieur qui ne s’adresse
pas seulement aux ¢éleves mais aussi aux parents et aux enseignants; 2° la multipli-
cité des reglements qui existent: le reglement intérieur de 1’école, le réglement de la
cour, les différents reglements de classe; 3° la ritualisation de la vie de la classe par
des habitudes qui se répetent, des responsabilités explicitées pour €leves et ensei-
gnants, des temps d’activités et de paroles bien calculés; 4° I’ utilisation des régles sco-
laires comme criteres de jugement et de régulation de 1’activité des ¢leves pendant
les conseils de classe.

Selon le deuxiéme constat, les éleves sont des citoyens en apprentissage, ce qui signi-
fie que leur participation a la vie scolaire devient objet d’un apprentissage explicite
et conscient de la part des enseignants, un apprentissage qui fait en sorte de combi-
ner I’expérience de participation des ¢leves (apprendre par le faire) mais aussi leur
réflexion a partir de cette expérience, leur capacité d’analyse et de conceptualisation
de celle-ci (apprendre par la réflexion sur le faire).

Ces deux constats conduisent a la formulation de la question suivante : comment le fonc-
tionnement des regles scolaires s’effectue-t-il dans cette école? S’agit-il d’une appli-
cation mécanique de leurs prescriptions ou d’une démarche didactique qui aide les
¢leves a construire une approche juridique de la loi? En d’autres termes, est-ce qu’il y
a, pendant les conseils de classe, des indices des interactions maitre-éléve ou entre
¢éleves qui montrent le changement de registre de réflexion utilisé pour donner du sens
aux situations vécues et soumises a discussion ? Nous considérons que ce changement
s’opere lorsque les ¢leves passent de 1’utilisation d’un registre de réflexion quotidien
pour traiter les événements vécus a un registre juridique caractérisé par plusieurs inva-
riants conceptuels: la distinction entre ce qui est de 1’ordre du collectif/public et ce
qui est de I’ordre du privé/individuel; la loi comme une institution commune a tous;
les criteres de cohérence et de justice d’une sanction imposée.

Des cadres théoriques qui se croisent

La problématique qui précede s’appuie sur les constats cités mais aussi sur deux cadres
théoriques qui se croisent, et dont ’un, le cadre psychologique, a deux volets. Le pre-
mier volet renvoie aux travaux en psychologie de I’apprentissage effectués par
Vergnaud (1990) sur I’analyse des processus de conceptualisation. Ce qu’il est inté-
ressant d’en retenir ici est que les schémes d’action, qui structurent notre activité et au
sein desquelles les regles d’action occupent une place importante, s’appuient sur des
invariants conceptuels, implicites ou explicites, qui orientent notre action. Dans cette
optique I’intérét de I’action didactique se centre sur le sens des situations vécues et les
changements conceptuels qui sont nécessaires pour contribuer a la construction de
ce sens. Le deuxiéme volet renvoie aux travaux de I’interactionnisme social et notam-
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ment ceux de Bruner (1996, 2002) sur la psychologie populaire. Bruner montre que
la construction des significations par la communication est une opération centrale pour
la compréhension du comportement des individus. En travaillant d’ailleurs sur les pro-
cessus d’application de la loi, il s’intéresse a la fagon dont les récits, tres imprégnés
par la culture des individus, construisent la signification de leur expérience et négo-
cient leur sens, lors des moments de jurisprudence. Il est donc intéressant de voir com-
ment les interactions qui ont lieu pendant le conseil de classe contribuent a la caté-
gorisation des attitudes racontées (conformes ou non a la reégle, justes, méchantes,
responsables, etc.).

Le deuxiéme cadre, didactique, s’appuie sur les travaux de F. Audigier et de ses col-
laborateurs autour de la didactique de I’éducation civique et les tensions qui la carac-
térisent. Ces travaux montrent la nécessité d’une référence a la théorie du droit, aussi
bien pour analyser les pratiques en éducation civique que pour les orienter. Parmi les
différentes approches de cette théorie, celle de Dworkin (1995) occupe une place
importante. Pour Dworkin, le droit est avant tout une affaire de principes moraux. Le
travail du juge consiste a interpréter une situation de conflits, a trancher entre des
valeurs en tension, et a justifier une décision a I’aide d’un ensemble cohérent de prin-
cipes. Cette approche herméneutique du droit place 1’éducation a la citoyenneté du
point de vue des valeurs et de la controverse. 1l s’agit d’identifier les valeurs derriere
les regles et les discours, de comprendre celles de la société et du droit, de raisonner
a partir de celles-ci’.

Les catégories d’analyse du discours

Le corpus dont est issue I’analyse qui suit est constitué par quatre conseils de classe,
deux de CM1 et deux de CM2, qui ont été effectués pendant deux années consécu-
tives. Conformément au cadre théorique présenté, nous avons effectué une analyse des
actes de langage utilisés par les éleves et les enseignants et les avons regroupés en trois
grandes fonctions, d’évaluation, de conceptualisation et d’orientation pour I’action.

Fonction d’évaluation : ces énoncés expriment la position du locuteur par rapport a
une action effectuée sous forme de dysfonctionnement, de critique personnelle, de
commentaire ou d’expression d’un sentiment personnel positif ou négatif. Ce posi-
tionnement peut donner lieu a une série d’interactions sous forme d’accords, de désac-
cords ou de doutes pour chercher a corriger et/ou a s’adapter au discours de 1’autre.

Fonction de conceptualisation : ces énoncés visent a clarifier les positions exprimées
auparavant en apportant des informations, précisions ou explications. Nous trouvons
aussi ici des efforts d’argumentation qui peuvent varier de la simple démonstration
et du témoignage jusqu’a I’utilisation de principes plus généraux de justification.

*Voir, a titre indicatif, Robert, 1999 ; Audigier, 1999 ; Haeberli, Audigier, 2006.
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Fonction d’orientation de [’action : ces énoncés sont orientés vers 1’action. Il s’agit
soit d’organiser I’action selon des regles déja fixées (gestion de procédures), soit de
guider I’organisation de nouvelles actions en donnant des ordres, en prescrivant des
regles ou en faisant des propositions de régles et/ou d’actions spécifiques.

Nous considérons que la fonction de conceptualisation représente un enjeu didactique
important pour les conseils de classe. En effet, elle révele les efforts des locuteurs pour
expliquer les phénomenes et les situations, approfondir leur sens, leurs motifs et leurs
conséquences. Sa présence est d’autant plus importante que les recherches effectuées
jusqu’a maintenant sur les conseils montrent que ceux-ci risquent souvent de se trans-
former en lieux de dénonciation entre éleves et de s’appuyer exclusivement sur 1’ap-
plication de procédures sans ouvrir des pistes d’analyse ni de réflexion.

Les difficultés de changement d’un registre de réflexion

Le tableau de la page suivante montre que la fonction qui domine pour les actes de lan-
gage des ¢leves est la fonction de guide pour I’action, méme si la fonction de concep-
tualisation a aussi une présence non négligeable surtout pour la classe de CM1. Pour le
maitre de CM2, la fonction de guide pour I’action vient en premicre position tandis que
pour le maitre de CM1, c’est la fonction de conceptualisation qui vient en priorité.

On constate que les opérations d’éclaircissement et d’argumentation occupent une
place importante dans les conseils observés. Ces éclaircissements s’effectuent plus
particulierement a deux moments.

Un premier moment se situe au début du conseil ou méme avant celui-ci quand les
¢leves responsables effectuent le tri des «mots» présentés a la discussion, puisque,
pour prendre la parole, il faut s’inscrire précédemment en déposant un papier signé
et présentant I’objet de la prise de parole. Il y a deux criteres explicites qui aident les
¢éleves a faire leur tri: la signature du papier et le lien avec le travail scolaire et la col-
lectivité de la classe. On remarque que le sens du «travail scolaire» se négocie et se
construit progressivement. Les ¢léves ont tendance a dénoncer les petits événements
qui surviennent entre eux (insultes, bousculades, etc.) et, de CM1 en CM2, les maitres
leur apprennent progressivement a distinguer les événements qui sont en lien avec le
fonctionnement de la classe et le travail scolaire. Il y a donc 1a un changement de
registre qui s’opere, concernant le rapport a I’autorité et la loi qui I’incarne : d’un rap-
port a Iautorité personnelle (parler au conseil pour se défouler, se venger des autres
ou «trouver raison» auprés du maitre) a un rapport juridique de ’autorité ou ce qui
prime, c’est la place de I’événement au sein d’un collectif de travail.
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Moyenne des actes de langage des éleves (EL) et des enseignants (M) en classes de CM1 et de CM2

Evaluer Se positionner 13.5 11 40.5 5.5
6.6% 5.9% 18% 4.3%

Interagir 38.5 35.5 26.5 19.5

19% 19% 11.6% 14.9%

Sous-total 52 46.5 67 25

25.6% 24.9% 29.6% 19.2%

Conceptualiser Eclaircir 38 55 22.5 31
18.8% 30.2% 10% 23.5%

Argumenter 31 17.5 37.5 10.5

15.4% 9.6% 16.6% 7.7%

Sous-total 69 72.5 60 41.5

34.2% 39.8% 26.6% 31.3%

Guider Gérer les procédures 57 32 71.5 34
Paction 28.1% 17.6% 34.2% 26.9%
Orienter 'action 24.5 32.5 21 29.5

12% 17.7% 9.6% 22.6%

Sous-total 81.5 64.5 98.5 63.5

40.2% 35.3% 43.8% 49.5%

TOTAL 202.5 183.5 225.5 130
100% 100% 100% 100%

Le deuxieme moment est celui de la prise de décision concernant le jugement d’un
¢leve. Le processus suivi est le suivant (avec des petites variations d’une classe a
I’autre): chaque éléve commence sa semaine avec un capital de cinq croix. Chaque
fois qu’il commet un «délit», c’est-a-dire qu’il transgresse une régle, I’éléve «res-
ponsable» lui enléve une croix. S’il arrive a la fin de sa semaine avec plusieurs croix
en moins, il perd son autonomie pour la semaine d’apres, ce qui signifie qu’il ne peut
plus circuler librement dans la classe et qu’il est obligé de rester a co6té d’un enseignant
pendant la recréation. Au moment du conseil, I’éléve a qui on a enlevé une croix peut
se défendre et, dans ce cas, la classe juge a la fois I’¢éléve qui a commis le délit et ’¢éleve
qui I’a jugé pour voir s’il a bien fait son «travail». Il y a donc un double processus de
contrdle qui se met en place au moment du conseil qui assure la justice des décisions
prises et I’apprentissage des éléves a la responsabilité. Quels sont les principes qui pri-
ment dans ces moments de prise de décision? On remarque qu’il y a un vrai obstacle
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didactique dans I’analyse des événements faite par les ¢leves. 1l s’agit de leur tendance
a vouloir établir les «faits», ce qui aboutit souvent a un dialogue de sourds puisque
les preuves ont leurs limites et sont conditionnées par |’interprétation que chacun fait
de la situation. C’est ce qu’on voit dans la situation décrite par la suite. Il s’agit d’un
débat qui se développe autour de la «véracité» des « faits» concernant une accusation,
en CM1: N refuse d’avoir parlé a haute voix deux fois. Des témoignages viennent sou-
tenir ou défendre son accusation mais dont la «preuve» reste difficile a effectuer:
quelles sont les limites entre la «petite» voix et la « haute» voix’? Comment peut-on
déterminer ces criteres de jugement? C’est & ce moment-la qu’un éléve intervient
pour situer le débat a un autre niveau. La question n’est pas comment établir les « faits»
parce que de toute fagon la décision est le produit d’un jugement personnel. Le pro-
bléme renvoie plutot d’une part a la confiance faite aux responsables des métiers, et
d’autre part a la responsabilité de I’accusée qui consiste a accepter la décision de ceux
qui font leur métier.

Az: Xxx aussi je regardais les hamsters et elle a mis une croix /mais j’ai dit ¢’est pas grave
/parce que je parlais a la grosse voix /V?

J.: Moi je trouve que ceux qui mettent les croix ils font leur métier /et il faut faire comme
Az il faut pas dire non je n’ai pas parlé a la grosse voix.

Ce recodage des situations se fait souvent par I’enseignant mais aussi par les ¢leves,
comme on vient de le voir, qui se constituent progressivement une culture commune
et une fagon d’analyser les événements racontés, a travers la communication. [’ana-
lyse détaillée des actes de langage permet de mettre en évidence les déplacements de
sens qui s’observent aussi bien entre ¢léves qu’entre ¢leves et enseignants pendant le
dialogue ainsi que I’explicitation de certains principes de jugement: I’apprentissage
des ¢leves a la responsabilité, la justice des sanctions liées a I’historicité des décisions
prises auparavant pour le méme éléve ou pour la méme situation, le lien avec le bien-
&tre et les conditions de travail de chaque ¢leve, le lien avec les conditions de travail
du collectif de la classe.

Cette place accordée a I’interprétation des situations au moment de 1’application des
régles implique deux conséquences didactiques:

1. elle inscrit I’éducation a la citoyenneté dans un processus de négociation de la
signification des regles qui prend en compte a la fois les conceptions et besoins
des ¢leves et les conceptions et besoins des enseignants. Cette approche ouvre
des perspectives de construction de ponts entre les deux univers de socialisa-
tion des ¢€leves, celui des interactions didactiques avec les adultes (aux moments
de I’enseignement en classe) et celui des interactions spontanées avec les éleves
dans ou en dehors de la classe, observés dans d’autres études (voir par exemple
Rayou, 1999);

*Il'y a une regle de la classe qui dit qu’il est interdit de parler a haute voix pendant le travail.
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2. elle montre qu'une expérience, une situation vécue, prend du sens au sein d’un
univers culturel donné qu’il faut rendre explicite pour I’interroger et/ou le trans-
former. C’est ce que signale Bruner quand il analyse la place de la mise en récit
de I’expérience dans les processus de prise de décision au tribunal: « £ quels que
soient les efforts engagés pour assainir la loi, pour [’inscrire dans des procé-
dures, le but ne sera jamais atteint si la loi n’est pas cohérente avec la culture
locale. D’ailleurs, et je vais le montrer, la loi « commune » parce qu’elle inscrit
le particulier dans une continuité, est toujours apparue comme supérieure a une
universalité déduite de régles juridiques abstraites. Est-ce pour cette raison que
la loi ne peut se passer des récits ? » (Bruner, 2002, p. 46).

Lapproche par le droit peut donner un éclairage didactique dans la construction col-
lective de la signification des régles, en proposant un cadre du fonctionnement de la
loi intégrant des conceptions a la fois politiques (concernant la négociation du pou-
voir entre le maitre et les éleves), éthiques (concernant les valeurs qui orientent le fonc-
tionnement du systéme) et juridiques (concernant le fonctionnement des institutions
d’élaboration de la loi).
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De I’apprentissage du partage
des connaissances sociales en maternelle
par le jouet

Monick Lebrun-Niesing'

Introduction

De¢s son entrée a I’école maternelle, le petit enfant doit s’approprier les «régles du
jeu» de cette institution, non seulement les régles sociales de vie en communauté
mais un certain code de «vivre ensemble» qu’il acquiert par le jeu. Dans la pers-
pective d’une attention particuliére a la configuration d’espaces intermédiaires
comme I’accueil du matin en maternelle, ce travail voudrait apporter deux éléments
d’originalité. D’une part, il se focalise sur un cadrage particulier du collectif, forte-
ment prisé par les enfants: le jeu comme co-construction d’une identité avec leurs
pairs. D’autre part, il se centre sur des dispositifs de vie collective médiatisés par
les jouets dont disposent les enfants lors des activités matinales avant le travail
scolaire proprement dit.

Si le jeu devrait occuper le devant de la scéne en maternelle, ce n’est pas toujours le
cas comme le note G. Brougere (1995) qui estime «tres difficile, en France, de lais-
ser une place au jeu a I’école, car ce serait laisser de I’initiative a I’enfant». Or, ajoute-
t-il, «en France, on ne fait pas confiance a ’enfant. On a détourné la méthode
Montessori® qui repose sur la liberté de I’enfant.» Il en conclut qu’«il ne s’agit pas
de jeux, car ce sont des activités completement structurées par les adultes. Sauf en
petite section ou il y a encore un peu de jeu. Mais ce n’est qu’une concession. A
3 ans, on fait une place au jeu parce qu’on ne peut pas faire autrement, puis, tres vite,
le jeu est marginalisé, car le but de la maternelle, c’est la disparition du jeu au profit
du maitre organisateur des apprentissages».

Mon intervention a donc pour objet de souligner I’importance du scénario constitué
par les régles du jeu de rdle, le guidage des adultes et des pairs au niveau des connais-
sances sociales et I’évaluation dans la compréhension de celles-ci au travers du jeu
qu’élaborent les ¢leves de maternelle et par 1a leur rapport au savoir au «vivre
ensemble ».

" Docteur en Sciences de I’éducation et Anthropologie, Université Victor Ségalen, Bordeaux 2.

? Montessori Maria (1870-1952). Pédagogue de 1’autonomie, avocate de la prise en compte des «besoins physiques,
intellectuels, émotionnels et spirituels de I’enfanty, elle est souvent considérée comme celle qui a introduit le jeu a
I’école.
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Le jeu de réle a I’école maternelle

Le terme «jeu» dérive du romain jocus, qui signifie plaisanterie. Cependant, il traduit
plutdt le /udus, dont on reprend d’ailleurs la racine dans «ludique». Or, ludus
renvoie avant tout a la notion d’exercice, d’entrainement. Par le /udus, on entend simu-
ler la réalité. Le jeu de role se présente a la frontiere entre deux formes: le /udi
circenses (jeu du cirque) et le /udi sceanici (jeu de scéne) avec une dimension de
spectacle, avec cette dimension supplémentaire qui tient au fait qu’a aucun moment
I’action ne sortira du champ de 1’imaginaire. Il y a bien I’aspect mimesis, le faire-
semblant d’une situation réelle, mais le «faire comme si» est un aspect essentiel du
jeu chez I’enfant car c’est la simulation pour affronter 1’ autre.

Selon M. Clavel-Lévéque (1984), «1’expérience ludique comme modele réduit per-
met de faire ’économie de I’expérience vécue, elle exorcise, elle fait vivre par pro-
curation des émotions et des pulsions que la vie quotidienne réprime [...] C’est un
exercice de maitrise sans risque, sans danger; un outil de découverte et de dévoile-
ment, un moyen de maitriser les signes». Dans le jeu de role sera présente cette notion
d’affrontement entre pairs pour conquérir un territoire, un espace et une identité de
meneur ou de suiveur. Cependant, tout joueur demeure spectateur des actions des
autres, et de I’histoire qui se crée.

R. Caillois (1991) distingue trois catégories ludiques, distinctes de I’agon : (1) ’alea,
ou le joueur s’expose au hasard; (2) le mimicry, ou 1’on s’évade du monde, non en le
faisant autre, mais en se faisant autre. Le joueur «oublie, déguise, dépouille passage-
rement sa personnalité pour en feindre une autre»; (3) I’ilinx, ou le joueur veut éprou-
ver des sensations fortes comme dans le saut a 1’¢lastique. Selon ces criteres, le jeu
de faire-semblant tiendrait presque essentiellement dans le mimicry mais également
dans I’alea, car il reste toujours une place pour le hasard dans le «comme si».

Gilles Brougere (1995) cite P. Aries (1973), pour qui les jeux dans les sociétés rurales
«renouvelaient la sociabilité, entretenaient le réseau de relation, invitaient chaque indi-
vidu a éprouver sa capacité de communiquer avec les autres. »

Le jeu de « faire-semblant» peut sembler frivole; pour J.S. Bruner (1983), il I’est parce
qu’il ne sert a rien. Cependant, en vertu méme de sa frivolité, il n’exclut pas qu’il
peut &tre un lieu d’éducation pour I’enfant: ce dernier peut y réaliser des expériences
qu’il n’oserait faire sous la contrainte de la vie ordinaire.

Tout en s’opposant, jeu et réalité interagissent, le jeu peut étre vu comme le lieu d’ap-
prentissage de la vie sociale et quotidienne de I’enfant. Appréhender le jeu comme ter-
rain d’expérimentation des connaissances sociales du jeune enfant donne au jeu une
valeur d’acquisition de celles-ci. C’est I’idée que développe Piaget (1945) lorsqu’il
évoque le jeu d’exercice que I’on peut présenter comme entrainement du réel dans le
jeu du «faire-semblant».
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Cela, ce sont les deux aspects du jeu, le game et le playing, qui le permettent. Le game
est la structure ludique, le cadre, le systéme de régles, «qui existe et subsiste de fagon
abstraite indépendamment des joueurs»; c’est cet aspect qui le distingue de la vie
réelle. Le playing est I’acte méme de jouer, sous son aspect le plus libre et individua-
lisé; c’est 1a que peut s’exercer une reconstruction de la réalité.

Le jeu de faire-semblant peut étre également constructeur d’identité individuelle dans
la filiation des travaux de Mead’ qui fait du game par opposition au play un lieu de
I’apprentissage par expérimentation de la figure du tiers.

On connait surtout les jeux de « faire-semblant» comme les gendarmes et les voleurs,
les indiens et les cow-boys, tout comme les jeux des petites filles avec leurs poupées.
Dans ces jeux, ’enfant interprete un role et interagit physiquement dans un monde
imaginaire créé avec d’autres enfants. Dans ce monde, tout peut étre rejoué a loisir
en fonction des désirs de I’enfant et de ceux avec qui il joue ; la seule condition pour
que perdure I’illusion du jeu et de la situation imaginée, est que les autres enfants conti-
nuent a jouer le jeu. C’est bien dans ces interactions continues avec les autres que les
situations vont étre a la base de nouvelles connaissances sociales.

De méme quand un ou plusieurs enfants jouent aux Playmobils, ils ne sont pas phy-
siquement acteurs du jeu de « faire-semblant» mais plutot le scénariste ou le narrateur
des scenes qui s’imaginent et se construisent. Dans cette interaction constante avec les
objets-jouets, les situations créées et les confrontations linguistiques avec leurs pairs,
les enfants se construisent a la fois une identit¢ commune et individuelle. Une iden-
tité commune, en ce sens que 1’éleve de maternelle fait partie d’un groupe-classe et
participe donc d’un esprit commun a la classe et d’une identité individuelle en ce
sens que I’enfant se choisit un ami ou un groupe d’amis avec qui il va jouer le plus fré-
quemment. C’est dans ce groupe privilégié de pairs que se forgera le plus d’influences
cognitives et d’expériences sociales qui I’ameneront a modeler sa personnalité et son
expérience intuitive du «vivre ensemble ».

Pour imager notre propos, nous allons analyser une observation faite en classe, plus
particulierement sur un jeune asiatique de quatre ans, Jill, ne parlant pas le frangais en
début d’année et ayant évolué de maniere fulgurante en jouant avec ses pairs a des jeux
de faire-semblant.

* 1l est intéressant de voir que pour tirer 1’idée d’un mécanisme de développement supposé fonder le processus de
socialisation de I’homme en général, Mead (1963, pp. 130-152) part de I’analyse de 1’évolution des comportements
de jeu de I’enfant (le jeu libre play et le jeu réglementé game) et de ce que cette activité suppose comme relation
dialogique et intersubjective.
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Le jeu reflet de I’identité et de la connaissance des relations sociales

Lors de I’accueil du matin, dans toutes les classes de maternelle, il y a des ateliers de
jeux tels le coin de la dinette, le coin du garage et des voitures, le coin de la biblio-
theque, le coin des Legos et des cubes ou les enfants vont jouer par affinités de groupe
de pairs. Souvent les filles occupent I’espace dinette avec les poupées et les gargons
se disputent les voitures dans 1’espace garage. Mais il n’en est pas toujours ainsi: Jill,
le petit asiatique arrive a la rentrée sans avoir été scolarisé auparavant. Il ne connait
que tres peu de mots francais et se heurte a des groupes d’enfants déja constitués lors
de la petite section.

Ses premicres réactions quand il n’obtient pas ce qu’il désire est de répondre par des
tapes ou des coups de poing car les mots lui manquent. Il ne possede pas non plus la
culture de I’école ni méme la culture francaise. Cependant, peu a peu, il va commen-
cer a intégrer le groupe des filles a la dinette en jouant le jeu symbolique du bébé dans
ce groupe.

Quand on sait que ce type de jeu exprime la réalité¢ de I’enfant telle qu’il la percoit et
surtout la ressent, nous pouvons penser que c’est ce que Jill ressentait au tout début
de I’année. 1l reproduisait cette réalité a sa maniere tout en « mimant» et en repro-
duisant ce que les petites filles lui demandaient de faire. Puis plus tard dans 1’année,
quand il eut acquis plus de mots de vocabulaire dans son lexique, il voulut aller jouer
avec les gargons dans le coin garage.

Le jeu du garage tel qu’institué par un groupe d’habitués était basé sur une histoire
que se racontaient les garcons de ce groupe:: ils faisaient comme s’ils étaient des héros
de dessins animés. Ils étaient soit Superman, soit Batman ou encore K2000 et ils
mimaient des actions dangereuses avec les voitures. Quand Jill s’approcha d’eux et
prit une voiture, les enfants du groupe s’interposerent et lui arrachérent la voiture.
Jill se mit a pleurer puis voulut donner un coup de poing a I’enfant qui avait pris sa
voiture. Mais les enfants continuerent a jouer sans Jill. Celui-ci les observa un moment,
semblant écouter leur histoire. A un moment du jeu, un des garcons, Jack, fait tom-
ber la voiture par terre. Jill s’en empare et continue 1’histoire comme si elle était la
sienne. Il fait des bruits de voiture, dit des mots-phrases compréhensibles et joue a la
place de Jack. Les autres le regardent surpris mais le laissent faire sans interagir.
Ensuite, ils reprennent le fil de I’histoire avec Jill qui tente de s’intégrer avec diffi-
culté. Cependant, a la surprise générale, Jack ne cherche pas a récupérer sa voiture
mais s’associe a I’histoire en «aidant» Jill, un peu a la maniere d’un tutorat. Le len-
demain, Jill doit reconquérir cette place et ne sait pas comment faire. Alors il embrasse
ses nouveaux copains du groupe comme il le faisait quand il était a la dinette avec
les filles. Les garcons ne le laissent pas faire et répondent: « Nous on n’est pas des
filles 1! ».

Les progres d’apprentissage sociaux de Jill passeront encore par des conflits et des
frustrations qui construiront son expérience. Ainsi dans cette situation de jeu avec
les cubes: Jill arrive le matin, dit bonjour a la maitresse et déboule comme un oura-
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gan vers les joueurs de cubes qui édifient une sorte de tour infernale qui menace de
tomber a chaque instant. Cet échafaudage de cubes est accompagné d’une histoire ins-
pirée en grande partie d’un dessin animé ou il est question de Spiderman qui grimpe
sur la tour. Jill arrive et sans le vouloir, détruit la tour d’un geste maladroit. Le groupe
composé de deux filles et de deux gargons crient: « Maitresse, Jill, il a cassé notre
tour!! » etils le trainent par le bras. Jill se défend passivement et hoche la téte en signe
de dénégation: « Pas fait expres ! Pas fait expres | » répete-t-il. Lenseignante explique
aux enfants qu’en effet, ce ne fut qu’un geste malhabile de la part de Jill. Cependant
celui-ci est mis a I’écart par le groupe qui ne veut pas de lui pour jouer aux cubes alors
qu’il y avait ét¢ admis quelques jours auparavant.

Jill est intelligent et comprend vite alors que pour retrouver l