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5, allées Antonio Machado
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Apprentissages scolaires et construction des consaances
de Piaget a Vygotsky.

Nous l'avons constaté au cours des interventlense congres, la pensée
piagétienne est multidimensionnelle comme ['attéstges intéréts de recherches
multiples et leur évolution depuis les travaux desées vingt, axés sur l'acquisition du
langage, les représentations du monde, le jugemenrdl mais aussi la socialisation,
dans lesquels les références a l'anthropologie ket @sychanalyse sont explicites,
jusqu'a son intérét quasi exclusif pour le dévelapg® des structures opératoire et la
logique propositionnelle. Ceci explique en pargig llectures parfois tres divergentes de
son oeuvre, mais dont les interprétations viennemtichir nos débats, chacun
I'assimilant ou plutdt I'accommodant a sa saucesonaiC'est sans doute le lot commun
des inventeurs de génie. Comme je n'ai pas lanir@ede pouvoir échapper a cette
tendance, dictée aussi par les contraintes formelée ce type de communication, je
réclame votre indulgence pour les emprunts forcéméducteurs que je ferai a sa
théorie. Je me limiterai ici, a partir des travdardateurs de la premiéere période qui
s'étend de 1923 a 1936 avec notamment "Le langdgepensée chez I'enfant” et "La
naissance de lintelligence", jusqu'a l'immédigbeeés-guerre avec "La formation du
symbole" et les propositions de l'auteur de Psyrdiel et Pédagogie en 1969, aux
apports de la théorie de Piaget concernant |'étigdesituations d'apprentissage. Ceci
pour les resituer dans le cadre du débat scieméfgui a permis la controverse avec cet
autre grand psychologue du développement qu'esiteig.

Piaget: Une théorie constructiviste

La psychologie génétique piagétienne a duramhaims deux décennies,
largement influencé les pratiques scolaires (auscdas années 60-70, tres rares étaient
les manuels scolaires qui ne faisaient pas référemgx notions piagétiennes
d'équilibration et d'adaptation, pour expliquerjedtifier la démarche pédagogique
adoptée). Cet usage massif, souvent dévoyé dedadh@iagétienne en pédagogie est
d'autant plus surprenant que Piaget n'a pas ditigriaose des processus d'apprentissage
et encore moins des pratiques scolaires sinongrodénoncer le caractére artificiel par
rapport au mouvement "naturel” du développememtsp@. Pourtant a coté du constat
négatif des exces auxquels a conduit l'injectionsdee milieu scolaire de données
d'observation et d'expérimentation recueillies mdlysées dans le cadre de ce que
Bronckart décrit comme une "psychologie universalis et a-sociale” (Bronckart,
1985, P19), c'est aussi un lieu commun que de nedtva combien la psychologie
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actuelle est redevable a Piaget de nombreux apfortdehors de celui, essentiel, d'une
re-centration sur l'activité de I'enfant, tant adthe par tous les chercheurs lassés des
dérives réductionnistes du behaviorisme, j'en met@ deux:

- D'abord, son effort pour développer avec sa ou#ld'exploration critique des
faits génétiques, une approche "“clinique" de Ianttam. Dans "Le développement des
quantités physiques” (1947), il écrit: "Il était weite nécessité d'employer une méthode
gualitative ou cliniqgue qui exclurait toute quaitition et statistique au sens strict en
instaurant une conversation aussi libre que passbec I'enfant, ou le psychologue
découvre ce gu'il ne soupgonnait pas auparavant".

- Mais surtout le caractere fondateur de sa théoui a largement contribué a
I'émergence du cognitivisme, comme alternative égarements excessifs de l'innéisme
gestaltiste et de I'empirisme associationnisteteCétolution méthodologique est en
effet corollaire d'une évolution théorique fondataés que souligne Claparede dans sa
préface a l'ouvrage "Le jugement et le raisonnencbez I'enfant”. Si jusqu'alors on
ramenait le développement de la pensée enfantimepiobleme de quantité, Piaget I'a
posé comme un probléme qualitatif, en termes daesfitamation de structures.

Le principal apport de la théorie repose justensemtcette notion de structure: idée
selon laquelle une activité perceptive, comportealenvu une conduite, ne se réduit
pas a la somme de ses éléments, mais qu'il exaste cktte structure une dimension,
une propriété qui n'est pas dans chacun de sesmenpris isolément, de facon
dissociée, mais qui se trouve dans le lien quid#e et assure la cohésion du systeme.
On notera que cette idée de structure appelletaussile de finalité, de signification de
l'objet. A partir de cette prémisse, le construstie considere que la pensée ne se
développe pas seulement au travers d'une copieéédlusur la base de la seule
expeérience, au sens empiriste, et encore moinslgaeule mise en activité de
potentialités innées, mais par la constructionstieittures signifiantes”.

Ce que Piaget reprochait surtout a I'enseignenegiiait son recours
systématique a un mode de transmission verbalaesatssances et a un apprentissage
par conditionnement. Dans ce type d'approche, delaget le maitre parle, I'éléve
écoute puis met en pratique. La formation de lligence obéit aux lois de
I'apprentissage par conditionnement. Tres loin elenode de compréhension par la
simple découverte de réalités existantes, Piaggérg&sse plutbt aux inventions. Les
connaissances ne sont pas des copies de la réait|e résultat d'assimilations du réel
par des structures de transformation. Connaitre,est pas copier le réel, c'est agir sur
lui, le transformer, I'organiser d'abord en actespan pensée, le reconstruire pour soi.
Les connaissances dérivent de l'action sur le molelesujet est acteur de son
développement. C'est bien la signification fondamlendu constructivisme.

...Mais pas une théorie des apprentissages

Mais la s'arréte selon nous cet apport fondarhdet®iaget a I'étude des
processus d'apprentissage. Sa théorie cognitivigteconstructiviste fonde une
psychologie ou une épistémologie génétique, maauenne facon elle ne peut inspirer
une psychologie des apprentissages, une psychaledeesocialisation et de I'éducation
telles que celles qui ont émergé a la suite deswrade Wallon, Vygotsky ou Bruner
gue nous évoquerons plus loin.

C'est selon un paradoxe bien connu en Sciengstgnjent dans cette
notion de structure que réside I'obstacle épistégimplie sur lequel va achopper I'édifice
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théorique piagétien du moins jusqu'au développememtif d'une approche
fonctionnaliste sous l'impulsion notamment de cheuses telles que B.Inhelder ou
A.Karmiloff-Smith (Inhelder et al. 1974, KarmiloBmith, 1987) puis de l'approche
socio-constructiviste (Doise et Mugny, 1981 Pe@krmont, 1979). Alors que les
gestaltistes postulaient un isomorphisme entre l&sée et |'organisation du monde
physique (cf. la notion de "bonne forme"), la stawe de la pensée sera pour Piaget in
fine logico-mathématique, isomorphe a la structlrgroupe mathématique (réversible,
associative...), autrement dit, la forme la pluslé®e de la pensée scientifique qui tente
de décrire cette realité.

Cet épistémo-centrisme et cet ethno-centrismeroau passage des
problemes socio-éthiques importants, lorsqu'on éxdgs possibilités de transfert en
matieres de pratiques éducatives et scolaires.ddnait I'espoir de Piaget de voir le
développement des sciences expérimentales sendiaske a une action pédagogique
fondée non plus sur de vagues conceptions de l&nfantine ou des besoins de la
société mais sur des données scientifigues crédilidn relévera a ce sujet la
discrimination que Piaget établit entre sciences dines et sciences expérimentales.
Evoquant la question de la transmission verbale atesaissances, Il précise dans
psychologie et pédagogie que s'il existe des negti€histoire, geographie) dont le
contenu a été élaboré par l'adulte et dont la tnégasson repose sur des techniques
d'information, par contre il est des branches dis@ires dont "(...) le mode de vérité
dépend d'une recherche et de découvertes au cesgualles l'intelligence s'affirme
avec ses propriétés d'universalité et d'autononme:vérité mathématique ne releve pas
des contingences de la société adulte, mais domstraction rationnelle accessible a
toute intelligence saine.” (Piaget, 1969, p.44)s'#dgit alors selon lui de démarches
rationnelles, de vérité mathématique et non paspitifons collectives". Cette vérité
mathématique prendra dans sa théorie une véritabtgion défensive. Cette position
d'épistémologue qui s'affrme dans les paralléledguents qu'il établit entre
l'ontogénése et la phylogenese, le conduira a puetée logique mathématique et la
pensée opératoire comme une sorte d'absolu.

Ainsi Piaget s'est laissé piéger par le jeu dagctsires, pour diverses
raisons parmi lesquelles figure au premier chefecperspective épistémologique et
biologique elle méme liee comme chez tout cherclzewres raisons biographiques
largement évoquées lors de la séance inaugurate dengres: Piaget avait foi dans la
science qu'il considérait comme la finalité priradgodu développement de I'hnumanité a
travers l'affirmation de l'individu et de sa likede penser face aux dérives des grandes
illusions collectives, idéologiques, politiques raligieuses. C'est un idéal louable, mais
dont limmanence conduit a une transcendance dédmue dans une attitude
positiviste et parfois scientiste comme [l'attestiest quelques entretiens filmés dont
nous disposons aujourd’hui et dans lesquels Pipgédit la disparition de la
psychanalyse et la possibilité prochaine offerta &Giologie d'expliquer les processus
affectifs. On est bien loin du Piaget des débutsfapuilait sa notion d'égocentrisme sur
les travaux de Bleuler. Comment ne pas rapprocéie conception individualiste et
unidimensionnelle de la cognition et cette attitddeeuse a I'égard du social et du
symbolisme collectif de celle d'un autre grand tleéen du développement, affectif
cette fois, Freud déclarant "qu'il était nécessdieefaire de la théorie sexuelle un
dogme, car celui-ci serait la seule digue que isorapourrait opposer a une irruption
toujours possible des flots obscurs de I'occultisfieng, 1962, p.69).

Sans doute peut-on rattacher a cette attitudévpste et comme dans le
cas de Freud, a sa référence implicite a I'évailnigme darwinien, le caractere
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individualiste de la théorie piagétienne et soristasce concernant la filiation des
structures et le principe de continuité du biopg au psychologique. Sa description
aussi dun développement congu comme un processdsgéne auquel sont
subordonnés les processus d'apprentissage: "Léog@eenent de l'intelligence reléve
de processus naturels ou spontanés en ce sesspguiilent étre utilisés et accélérés par
I'éducation familiale et scolaire mais qu'ils ntErivent pas et constituent au contraire
la condition préalable et nécessaire de I'effiéagé tout enseignement". (Piaget, ibid, p.
59). De méme lors d'un entretien télévisé realisggyes mois avant sa disparition, il
précise en réponse aux approches culturaliste etognatiogiques qui insistent a la suite
de Wallon sur la discontinuité entre la représémaanimale et la représentation
humaine: "Pour expliquer comment 'hnomme a dépkesinal, on évoque la solution
classique qu'est le langage et la culture, qui petentransmission d'une génération a
l'autre et permet d'abréger I'apprentissage. Maisast pas une réponse car il reste a se
demander pourquoi? La réponse c'est I'éclatemelinginct qui était trop limité dans
sa programmation. Du fait de conditions écologiquesivelles les chimpanzés
commencent a marcher, ce qui va poser des problamegaux qui vont déterminer
I'évolution. Le développement de la connaissangomé donc a des contraintes
biologiques inscrites au coeur de l'organisme”alRdement aux facteurs sociaux et
particulierement au langage, c'est le méme sorteguiréservé aux facteurs affectifs:
"Certes l'affectivité ou ses privations peuvent @&auses d'accélération ou de retard
dans le développement cognitif et Spitz I'a moetté&des analyses célebres. Mais cela
ne signifie pas que l'affectivité engendre ni ménualifie les structures cognitives dont
la nécessité demeure intrinseque” (Piaget, 1923) p.

Ainsi, délaissant ses questionnement initiauxlsdangage et la pensée
et la socialisation dont témoignent les premieasdux, Piaget n'écrivait-il pas en 1928
"En conclusion, nous croyons que la vie sociale st condition nécessaire du
développement de la logique. Nous croyons donc lqueie sociale transforme
lindividu en sa nature méme, le faisant passerl'é®t autistique a I'état de
personnalité” (cité par Doise et Mugny, 1981, p), 3@ théorie de Piaget s'est
progressivement orientée vers un objectif unig@e:rrdcherche d'un pont entre la
biologie et la théorie de la connaissance. Ce ptast I'étude du développement de
I'intelligence chez I'enfant, démarche qui fondépistémologie génétique”. Entreprise
scientifique ambitieuse et prometteuse qui a real@uros conceptions de la cognition
humaine et fait de Piaget notamment hors de la hwdggie une référence
incontournable en matiere de psychologie de I'enfaais entreprise a laquelle on a
souvent reproché de ne décrire qu'un sujet hygqthétthéorique, "épistémique”, qui
n'a rien a voir avec le sujet psychologique erasibmn. Dans cette approche, I'éducation,
les facteurs sociaux, parmi lesquels le langagavm@nnent toujours en second lieu, ils
sont subordonnés au développement, viennent almefaciliter ce développement
endogene mais n'en sont jamais ¢esstituants On notera dans cette optique que
Piaget s'est évertué a mesurer les connaissandesjuec fois que possible,
indépendamment des apprentissages familiaux oaisel Par exemple, en essayant de
mettre en évidences ce gu'il appelle des « croymspentanées » : d'ou vient la nuit?
ou va le soleil? en évitant les « croyances suggésé et du coup toute influence des
facteurs socio-culturels (Piaget, 1926).



Vygotsky: une théorie socio-historique

Ce sont la autant d'orientations qui contrastamc les positions
“révolutionnistes” de L-S. Vygotsky, psychologue teomporain de Piaget né la méme
année que lui, mais disparu prématurément en 1884r¢ nous fétons aussi en cette
année 1996 le centenaire de la naissance. Lewsddbé&'opposent radicalement pour
des raisons qui tiennent aux présupposés théorapgedeux auteurs, et bien entendu a
des données biographiques et notamment aux cositest#o-historiques tres différents
dans lesquels ils évoluaient (cf. Riviere, 1990)PRBget avait une « sainte horreur »
des idéologies, Vygotsky s'inscrit dans I'élan hétfonnaire des années vingt en Russie
et au coeur des nouvelles expériences pédagogigspgées par le matérialisme
dialectique. Son approche initiale est celle d'nitogophe. C'est un homme de lettres et
son premier ouvrage en 1925 s'intitule "Psychologid'art”. Il s'intéresse aux sciences
humaines dans leur ensemble mais surtout a la qoiploe (Hegel, Spinoza), la
linguistique, I'histoire, la littérature, le théatrVygotsky travaille la dialectique
hégélienne et les théories de Marx et Engels ava@éme d'entamer ses études
universitaires qu'il achéve en 1917 au moment dautdéla révolution. Mais Vygotsky
ne sera jamais un idéologue du marxisme, mais plutqtenseur marxiste, ses oeuvres
seront d'ailleurs mises a l'index par le stalinisme

Si la théorie de Piaget est comme nous l'avons u&quprté par l'idée de
continuité entre le biologique et le psychologigdans une perspective évolutionniste,
celle de Vygotsky, comme celle de Wallon, est pmorpar l'idée de rupture, de
discontinuité, de conflit. Rupture notamment eré® niveaux biologique et psycho-
social du développement, qui le conduit a accouwtherdle décisif aux outils culturels
(productions intellectuelles, techniques et adists humaines, systémes symboliques
et langages) dans la construction de la pensée.

Wallon considere que "l'individu est social géméement”, qu'il a ses
prolongements biologiques dans la culture qui elsinsMarx "“le corps non organique”.
L'enfant dans cette conception est des le débustrarie dépendance avec I'ambiance
humaine, qui infiltre le milieu physique. C'est parque s'instaure selon Wallon "un
premier mode concret et pragmatique de compréhensio de participationnisme
mutuel” (Wallon, 1941). De la méme maniére la cptiod socio-constructiviste et
historico-culturelle de Vygotsky insiste sur ce fgue la relation que le sujet entretient
avec le monde des objets (physiques et conceptasisjoujours médiatisée par des
tiers, parents, enseignants, pairs, avec lesgusdsconstruit ses connaissances.

C'est donc en quelgue sorte le corps social quirdgne les structures
signifiantes évoquées plus haut de ses finalitésgeifications sociales. Cette fonction
structurante attribuée aux contextes sociaux diot®n et plus particulierement aux
contextes d'apprentissages est au centre de l@mpae Vygotsky et sa démarche de
psychologue sera d'emblée influencée par ses prgations pédagogiques. Mais sa
conception va bien au dela de la simple référenceaactére constituant de ces
situations interactives, mais pose comme nous allémsquer maintenant les bases
d'une psychologie socio-historique ou culturelie $ans de Bruner, 1991).

L'appropriation

Un concept central de la théorie est celui dimsentation de la pensée
par l'appropriation d'outils culturels, de leuusture, mais surtout de leur fonction au
travers des conduites, regles, rites d'interactepn, entourent l'usage de ces outils.
Conformément a la théorie de I'excentration de tiéen(1979) a laquelle se réfere
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cette notion d'outil, c'est par le travail, qui guppose mais aussi crée les outils et les
organisations sociales des activités que les honseesont arrachés a la sphére de
I'animalité. Les solutions que les humains trouveemgurs problemes sont fixées dans
des outils culturels, des systemes matériels, symiesd, sémiotiques déposés dans la
culture. Parmi ceux-ci, on peut citer la languécrlt, les systemes symboliques, les
oeuvres d'art, les rituels, les concepts sciengfgues technologies d'information et
communication modernes etc...Contrairement a ce pprese Piaget, I'évolution et
I'endogenése n'expliquent pas tout, il existe whetisn de continuité entre la pensée
animale et la pensée humaine. Vygotsky substitasi @aiu processus d'adaptation au
monde physique décrit par Piaget, un processuprdjppation des savoirs dans des
contextes socio-culturels spécifiqgues (Brossard21$2hneuwly, 1987) On notera la
conception multidimensionnelle qu'induit ce typeapgroche: ce n'est plus la
Connaissance érigée en absolu logico-mathématique egti ici l'enjeu du
développement, mais des connaissances relativessapihtiques sociales situées,
incarnées.

Cette opposition radicale s'est largement exmrirdéans le réle que
chacun d'eux accorde a l'influence d'un facteurab@ssentiel: le langage. Alors que
Piaget considére le langage comme un avatar (auentiém que le dessin ou le jeu
symbolique) de la fonction symbolique dans la canté de la construction du réel
(permanence de l'objet) et des processus d'imitad® la période sensori-motrice,
Vygotsky comme Wallon ne se limitent pas a cettgivid individuelle de
représentation, mais insistent au contraire sdintgension sociale et communicative de
cet outil qui pose une rupture radicale dans leeldppement de la pensée en
introduisant dans la conscience le cadre de comnistngcet expériences traditionnelles
qui relévent du groupe et de sa vie collective. Dagtte conception interactionniste, les
catégories de la pensée et celles de la languabatéht dans une construction
réciproque. A travers le processus d'appropriad®tioutil langagier et I'accession aux
signifiants collectifs, I'enfant élabore ses unsvesonceptuels conformément aux
structures logiques, on devrait dire socio-logigdeda communauté au sein de laquelle
il évolue.

Vygotsky illustre ce processus d'appropriatiamdé pour une large part
sur un mouvement d'intériorisation, en décrivantddeenir du langage égocentrique,
appelé selon Piaget a disparaitre en méme tempsajuéduit I'égocentrisme de la
pensée avec le développement de ses caractéregoied; appelé selon vygotsky a
devenir un langage intérieur qui exerce sur l'a&iwognitive une fonction de
régulation. Cette intériorisation du langage, ganstitue une reprise pour soi des
formes verbales de la coopération avec l'autreistié une loi fondamentale du
développement selon laquelle: toute fonction agpdeaux fois dans le développement,
d'abord au niveau inter-psychique, puis au nivedraipsychique. C'est a partir d'une
racine commune, une fonction initiale de commumcatque se produit une
différenciation progressive des fonctions du lamgag communicative, représentative,
régulatrice. Un réle fondamental est donc accordefacteurs sociaux et aux systemes
sémiotiques qui ont géneétiquement d'abord une ifmmctommunicative, puis une
fonction individuelle de structuration et de réduaa de la pensée. Ce rble n'est pas
simplement facilitateur d'un hypothétique processndogene et naturel, mais il est
constitutif de la construction du sujet.



Apprentissages et Développement: la zone de dévepgment potentiel

Ces conceptions ont des incidences considérahlela fagon dont on
peut concevoir l'articulation entre processus deeld@pement et d'apprentissage. Dans
la perspective de Piaget, I'apprentissage suéVeldppement, le facilite ou le contrarie
mais sans le déterminer. Le dispositif pédagogigurieux adapté revient donc a créer
des situations d'acquisition des connaissancesaieint les plus proches possibles des
conditions naturelles. La dynamique de I'appreatjesest orientée depuis les processus
intra-psychiques, les pré-requis structuraux, Vessfonctionnements inter-psychiques.
Les constructions individuelles fournissent des pétences pour interagir avec l'autre.
Par ex: c'est lorsque sa pensée devient opératoéréenfant va pouvoir dans un jeu de
regles interagir avec les autres en conservanédée.r La théorie de Vygotsky nous
conduit a une renversement de cette perspectagpréntissage devient le fondement
du développement, tout ce que I'enfant est cablealiser aujourd'hui avec l'aide de
l'autre (parent, pair, enseignant) dans la coojéral deviendra capable de le réaliser
seul demaindn passe en quelque sorte de la co-opération adiop®. De ce principe
découle une notion fondamentale: le niveau de d@peiment, les compétences de
I'enfant ne peuvent pas simplement s'évaluer ar phrtses performances en situation
individuelle mais il faut aussi tenir compte de g@tences cognitives et sociales qui
apparaissent dans la relation a l'autre et quititoaat des connaissances potentielles
que I'enfant pourra actualiser ensuite. L'écarteenés deux niveaux de compétence
détermine I'écart entre processus d'apprentissageoeessus de développement, et
constitue donc une Zone de développement potgA{E?).

C'est dans cet espace (ou ce temps) de la ZDR'iggerit un processus
socio-cognitif dont la description constitue selonus un des concepts les plus
heuristiques de la théorie, il s'agit de la conjammc entre deux mouvements de
conceptualisation, l'un "spontané" ou "quotidiesgturé de la riche expérience
personnelle de I'enfant et dont la faiblesse pravimtamment de son inaptitude au
maniement conscient, l'autre "scientifique" quicappoint de départ, une explication
du maitre et repose sur une activité conscientelentaire, mais qui est limité par son
verbalisme et son insuffisante saturation en canc@es deux processus sont
indissociables et se conjuguent pour construisajet connaissant. Selon Vygotsky, les
caracteres volontaires et conscients des conceiptgtifiques apparaissent dans la zone
de développement proche, c'est-a-dire dans laboyl#ion avec l'adulte. Les concepts
scientifiques s'appuient sur la riche expérience canceptions spontanées pour les
élever a un niveau supérieur comme lillustrent tiemsformations cognitives et
langagiéres produites par l'apprentissage de putagcrite, d'une langue étrangére ou
de l'algebre. Dans ce processus d'acculturatienjatieres scolaires occupent bien
entendu une place privilégiée.

Cette ZDP induit une conception particuliére dpprentissages. Certes il
faut comme le préconisait Piaget tenir compte d&requis cognitif, de la limite
inférieure de cette zone, mais aussi de sa limitpéseure, des compétences
communicatives et socio-cognitives, qui s'exprinagmts la situation d'interaction: la
situation sociale d'apprentissage doit étre une eeuavance sur le niveau de
développement individuel. |l faut proposer a larfdes taches un peu plus difficiles a
réaliser que celles qu'il accomplit seul.

Pour le psychologue ou le pédagogue, la prisecanpte de ces
compétences sociales, communicatives, est une atap®ins aussi importante que la
phase d'évaluation des compétences individuelles,cgmpte tenu des contraintes
institutionnelles d'évaluations normatives rest souvent le seul indicateur considéré.
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On trouve des opérationnalisations de ce concegiDde notamment dans la notion de
"Format d'action conjointe” développée par J-S. Bruii983) et les travaux de cet
auteur concernant la construction des savoir-faaremunicatifs pré-langagiers, travaux
dont les observations et interprétations sont tom&es par ceux de la
psycholinguistique pragmatique. On en trouve aussiexemple dans la notion de
"situation didactique", sur laquelle je souhaitantenant conclure cet expose.

La situation didactique

Les savoirs élaborés socio-historiquement papégence humaine ne
peuvent pas toujours s'offrir a I'enfant dans demtsons spontanées d'apprentissage.
Les conditions d'acquisition de la langue a l'oml, bien de conduites symboliques
telles que le dessin n'ont pas de ce point de owiedt fait le méme statut que celles de
I'appropriation d'une langue écrite, ou de concegpintifiques. Il s'agit en tout cas de
conditions d'apprentissage qui ne répondent pasrdmes regles, tant du point de vue
des modalités de communication que des coutumeadees interactifs permettant la
régulation de la pensée. Ne serait-ce que parce dgus le cas des premieres
interactions verbales orales, I'appropriation des cgavoir-faire et savoir-dire
communicatifs est déterminée par des nécessitgsptagues de survie biologique puis
psychologique largement décrites par les éthologtiéss psychanalystes en termes de
besoin d'attachement, d'investissement de I'afigebain langagier etc... La justification
fonctionnelle est ici immédiate et incontournable.

Par contre, hors du contexte historique et dssfigations sociales (en
termes de survie du groupe cette fois) qui ontigéés I'élaboration des pratiques
d'écrit, de comptage, ou d'autres pratiques sémmiesi, symboliques, scientifiques, on
voit mal comment I'enfant pourrait spontanément cederir, réinventer des savoirs
dont la construction s'étend sur des millénaidesorivient donc de créer des situations
"formelles” d'apprentissage qui constituent desronoultures, des ZDP, au sein
desquelles on pourra procéder a ce que les didaiconsidérent a la suite des
travaux de G.Brousseau (1986), comme une "mise@resdu savoir". C'est notamment
a l'institution scolaire qu'incombe la responsébitie cette entreprise d'acculturation. Si
dans les situations "naturelles”, la justificationctionnelle de l'apprentissage est
relativement lisible, par contre hors de ce comields justifications sociales du savoir,
ses finalités, ne sont plus accessibles pour henfan percoit toute la difficulté pour
I'enfant d'accéder a une motivation minimale lurnpettant de participer a cette
aventure humaine dont I'enjeu est essentiel pmaliidu et le groupe: en s'inscrivant
dans la culture, par le biais de ces apprentissdgesujet se dote des moyens de
participer a son tour a |'élaboration des sava@is,de devenir créateur pour les
générations futures. C'est le sens méme de I'apatiop.

Il faudra donc créer une nouvelle motivation, npavelle intentionnalité
en recontextualisant le savoir au sein d'une "Sitnadidactique” porteuse de sens.
Cette inter-contextualisation s'appuie notamment wBurprocessus de "transposition
didactique” (Chevallard, 1985) qui conduit du "savgavant" au "savoir enseigné"
effectivement dans la classe et qui est porteurjulgifications théoriques et
épistémologiques mais aussi sociales, idéologiquagijques. La réalité a connaitre a
laquelle est confronté le sujet n'a donc plus gremose a voir avec I"objet" de la
théorie piagétienne ou la "tache" problématique dedories du traitement de
l'information. Il s'agit d'un "savoir" porteur descissitudes de sa genése socio-
historique, des difficultés, avancées, régressiéasecs, obstacles qui ont marqué cette
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construction, ainsi que des significations et ficgttions que Iui accordent la
communauté, scientifique, politique, pédagogiquet.au premier chef I'enseignant
chargé de sa transmission.

Les mécanismes psychologiques de l'acquisitiensdwoirs par I'éleve
ne peuvent donc se comprendre que dans la cadeesiteation d'interaction avec cet
enseignant et plus largement, en fonction des patras physiques, sociologiques et
dialogiques de cette situation. Cette perspectieesconstructiviste inspirée de pres ou
de loin par Vygotsky et qui guide les recherchesées actuellement dans les champs
de la psychologie socio-cognitive (Gilly, 1992; Gres, 1994; Perret-Clermont et
Nicolet, 1988, Schubauer-Léoni et Grossen, 1998)ladpsychologie du langage, des
didactiques (Brousseau, 1994; Coll, 1993; Johsu®uwgin, 1993) etc.. renouvelle
radicalement notre conception des situations dapigsage. Elle conduit a une vision
systémique qui integre chacun des termes de latgteu tripolaire: Enseignant-
Etudiant-Savoir et qui est irréductible a chacuncds composants. Les processus
cognitifs (et affectifs) de chacun des partenaitesse comprenant qu'en référence au
savoir enjeu de la transaction et au contextetutgtnnel et socio-culturel dans lesquels
cette transaction s'inscrit.

Un contrat de communication spécifique vient régaket échange, c'est
le contrat didactiquedéfini comme "un ensemble de régles tacites (iitph) sur
lesquelles enseignant et éleve s'accordent et derndi@ent leurs roles et attentes
respectifs" (Brousseau, 1986; Chevallard, 1988uBaber-Leoni, 1986). Comme tout
contrat de communication, le "contrat didactiquefied@l du contexte et des statuts des
interlocuteurs. En classe, chaque acteur a unt sfatlui donne légitimement des droits
et des devoirs. Par ex. I'enseignant est invastiedfonction d'autorité qui détermine les
attentes de l'apprenant. L'éleve s'attend a celajuéche proposée soit Iégitime et
admette au moins une solution. C'est un implicitelalesituation d'apprentissage.
Proposer un probleme impossible revient donc a rergpcontrat. Ce phénomene a été
largement étudié grace au paradigme expérimentpfahleme de "I'age du capitaine™:
On s'est apercu que 70 & 80% des éléves de CMaidame réponse numérique a un
probleme du type: Dans une classe, il y a 20 gaetolb filles, quel est I'age de la
maitresse? Les premiéres interprétations du phémmméans les années 70,
dénoncaient sur un ton polémique et idéologique fonetion aliénante du systéme
scolaire, accusé d'induire des comportements alsuEtefait a la lumiére de la notion
de contrat, on peut dire aujourd’hui que ce n'asttant la compétence intellectuelle des
éléves qui est évaluée ici, mais plutbt leur capazirespecter des regles. Or l'usage
prévoit que lorsque I'on donne un probleme a I&lé@n attend de lui une réponse
numérigue basée sur un calcul. On ne peut donéyaser négativement une conduite
traduisant le fait qu'il respecte la régle de I'égjea

L'éleve et l'enseignant sont, comme tous leguast sociaux, des
logiciens sous influence. La situation de rupturecdatrat met en évidence ce fait
gu'avant de rentrer dans le traitement de l'infoionarelative a la logique interne du
probleme, I'éleve fonctionne a un autre niveauadi®malité, celui d'une socio-logique
ou d'une dia-logique, et se pose des questionsesuattentes du questionneur. Cette
lecture des parametres de la situation va déterrsggreprésentations de la tache, qui
vont-elles-mémes déterminer des conduites, deegirea de résolution particuliéres.

En fait, ces artifices expérimentaux ne font géeéler de maniere
caricaturale des phénomenes habituels qui sont eomous l'avons déja évoqué
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intrinséquement liés aux propriétés physiques, hsaffectives et psycho-sociales du
processus d'apprentissage. L'absence de justificdtinctionnelle de la situation
scolaire va déterminer des regles de fonctionnemsgétifiques de cette micro-culture
gu'est la classe. La mise en scéne du savoir se g@ayent par une perte de sens:
pourquoi apprendre a compter, a lire, a écrire? &biation possible inspirée par les
approches évoquées consiste dans la constructisiiudgions didactiques susceptibles
de réintroduire ces significations sociales. Paurcture nous illustrerons ce type de
dispositif par un exemple concernant I'apprentissagealcul. Les nombres sont des
outils culturels appelés a devenir des instrumpstehologiques. Les études menées
par G. Ifhra (1981) sur I'évolution des premierst&mes d'écriture des nombres nous
renvoient & une origine et a une élaboration seai@ ces outils, en réponse a des
besoins d'information et de communication sur t#kections.

Partant de ce point de vue, étudier la consttnctiu nombre chez
I'enfant revient a étudier en quoi consiste I'appabipn par celui-ci de moyens de
représentation et de calculs numériques élaborés-hstoriquement. Cette position
souligne que la genése du nombre est intrinsequentiést aux fonctions
communicatives, représentatives et calculatoireslgunombre permet de remplir. Les
situations pédagogiques optimales présidant aratagction du nombre ne seront donc
pas celles dans lesquelles les enfants seraientapgpeentis chercheurs ayant a
redécouvrir I'arithmétique mais plutét celles desgjuelles les enfants ayant a résoudre
des problémes qui se posent dans la réalité dadaecou de son environnement ont a
communiquer, a calculer, pour élaborer des solstigar lesquelles ils seront
directement concernés. En effet, la situation $@lapparemment "artificielle”
constitue elle méme un contexte social "naturelégré dans l'activité intellectuelle,
socio-économique, socio-culturelle de la communa@® peut donc y recréer des
justifications fonctionnelles qui ne sont plus esldu commerce de blé ou de tétes de
bétail, mais qui sont des situations d'échangepétige de I'enfant, par ex: préparation
d'une sortie scolaire, confection d'objets, réabsad'une recette culinaire... L'étude de
I'appropriation du nombre ne reléve donc pas seatemiune analyse posée en termes
de logique opératoire mais plutét en termes detimmealité sociale. Comment ne pas
songer ici aux apports d'un autre grand praticien sigiations d'apprentissage dont
nous fétons aussi le centenaire de la naissantest®é-reinet.

Conclusion

En élaborant sa théorie du développement, Pisiget naturellement,
mais presque malgré lui intéressé a la questioragpeentissages scolaires. Il I'a fait
comme nous l'avons vu dans le cadre d'une appstaleturaliste et bio-psychologique
qui consideére le développement comme un procesduslation endogene fondé sur le
jeu de l'équilibration des structures cognitivesan® cette optique, la situation
d'apprentissage optimale est celle se rapprocleaptuls des conditions "naturelles”,
dans lesquelles I'enfant est conduit a réorgasiserstructures cognitives par le jeu de
I'équilibration adaptative, le role de l'enseignaatsistant pour lI'essentiel a élaborer
des dispositifs pédagogiques qui favorisent cettiwigé spontanée. C'est a partir de ces
positions que les pédagogues ont pensé enfin tralares cette théorie une référence
scientifique, susceptible de Iégitimer leurs pmagisy Cependant, si I'école est
considérée par Piaget a juste titre comme un lamiak essentiel ou s'élaborent les
structures cognitives, un moteur du développemaeantiqoulierement efficace, ce
parametre contextuel reste pour lui un facteur saiom, dans le meilleur des cas
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facilitateur du développement, par les occasionesctibes de déséquilibre qu'il suscite.
Au dela de cette perspective, les études menéeassdepe vingtaine d'années dans le
cadre du fonctionnalisme néo-piagétien, du socistraativisme, de la psychologie
interculturelle, de la psycholinguistique pragmatigues didactiques... tentent de
montrer le réle constitutif des contextes intefacsocio-institutionnels, culturels, dans
la construction des connaissances. Dans la plagsrtrecherches qui s'inspirent des
travaux de Vygotsky par exemple, cette constructies connaissances n'est plus
considérée en référence au seul principe d'adaptatiun réel d'objets désincarnés,
coupés de leurs significations socio-affectives,ismplutbt comme un processus
d'appropriation de savoirs socio-historiquementb@@s (systemes symboliques,
sémiotiques, mythologiques, scientifiques...) padale I'histoire de leur élaboration et
de celle des humains qui les ont créés dans lee adidctivités vitales socialement
situées, qu'elles soient utilitaires, ludiquesestifiques ou artistiques, qu'elles relévent
des formes rationnelles opératoires et consciedéeda pensée ou de ses formes
syncrétiques, intuitives et inconscientes. La s$ibma scolaire d'enseignement-
apprentissage est au coeur de ce processus deppoop doutils collectifs et
d'instrumentation de la pensée. Elle constitue,meraomplément indispensable et tres
souvent comme ressource ultime d'autres situatidiapprentissage (familiales
notamment), I'outil social fondamental qui perngetbnstruction du sujet connaissant
et ressentant.

Comme le fait remarquer Riviere (1990), toute chsjogie est pour
Vygotsky une psychologie de I'éducation, I'éducat&ant pour lui "la prémisse
essentielle de l'observation et I'horizon principl@ traduction pragmatique de la
psychologie scientifique”. Ainsi la situation sdodaconstitue le lieu méme de la genése
des fonctions psychiques. C'est dans cette midtareuqu'est la situation didactique,
dans ce format spécifique ou se joue la mise emesdé la présence-absence du savoir,
dans ce jeu symbolique d'un for-da sublimé oulsdetale rapport a I'autre, notamment
a travers l'écrit, que I'enfant s'inscrit dans deuge social et culturel pour en devenir
I'acteur et qu'il y découvre la possibilité de pouown jour a son tour transformer la
réalité. Car c'est bien dans cette potentialité cdeation que réside le sens du
mouvement d'appropriation, de cette quéte qui depérience inter-psychique a
I'intériorisation intra-psychique conduit a l'indluation, la personnalisation, ou pour

7

reprendre I'idée de "retrait de sociabilité" de M#al du corps social au corps propre.

Pour conclure sur des considérations théoriquépistémologiques plus
générales qui intéressent I'ensemble des chamgsifiques représentés ici et qui dans
leur diversité ont tous vocation a fournir a un neotnou un autre des modeéles
descriptifs ou explicatifs des conduites humaines,voudrais rappeler un apport
essentiel des perspectives socio-cognitives, dustoriques et interculturelles sur le
développement. Elles requiérent une confrontatios deesupposés theéoriques et
méthodologiques de nos disciplines et la coopérati® chercheurs venus d'horizons
divers: psychologie, linguistique, anthropologieadtique..., comme en témoigne une
approche systémique des situations d'apprentissdgquelle nous tentons d'apporter
une contribution avec nos propres recherches.

C'est une gageure, mais une entreprise que metPiai Vygotsky
n‘auraient désavouée. Car cet idéal scientifigus nappelle que les recherches sur des
processus locaux et isolés, en référence a deslesdoiélogiques ou cybernétiques, si
elles sont dignes du plus grand intérét, ne peusemstituer que des étapes de I'étude
des conduites humaines, sauf a retomber dans égegid'un réductionnisme ou les



-12 -

sciences humaines et plus particulierement la p$ygle pourraient bien cette fois
perdre définitivement leur ame et leur raison d&xi Que la démarche analytique soit
un passage obligé vers la compréhension des puscesssituation, ne doit pas faire
oublier qu'elle ne peut en étre I'aboutissementf aaperdre de vue la spécificité de
I'hnumain. Mais il faut aussi comme le suggérajadéy a un siécle le fondateur du
premier laboratoire de psychologie expérimentaleint, poser le probléme de la
validité écologique des modeles élaborés dans lénemnent de laboratoires réels ou
virtuels. A trop considérer que les préoccupatisosiales et culturelles ne sont que
temporellement exclues des situations expérimentalgi sont ainsi dépouillées, plus
accessibles et mieux définies, il y a le risque peuwhercheur de se complaire dans un
expérimentalisme qui lui confére un sentiment détnsa du réel et dont, le temps
passant, il aura de plus en plus de mal a faidelel pour confronter ces modéles a la
complexité des situations naturelles. La justifmatde cette approche repose d'ailleurs
sur un postulat tres discutable selon lequel ledétes locaux ont valeur explicative
pour I'ensemble du systéeme.

Or, comme Piaget, Vygotsky, Wallon et bien desitchercheurs dans
d'autres disciplines n'ont cessé d'en témoigneryib pas simplement des différences
quantitatives, mais aussi des différences qualéafi de nature, entre les processus
locaux et le fonctionnement intégré d'un systemggotsky l'a exprimé dans une
célebre métaphore: la propriété qu'a I'eau d'éteitelfeu est inexplicable a partir des
propriétés de ses constituants au niveau atomldigdrogéne comme l'oxygéne sont
inflammables ou entretiennent la combustion. Daaspgisentation des sciences
cognitives, F.Varela fournit dans le domaine depkgsiologie cette fois un autre
exemple qui illustre cette question essentiellé!l't® stimule le systeme réticulaire, le
comportement d'un organisme passera, disons,tded'éveil a celui de sommeil. Cela
ne veut cependant pas dire que le systeme rétieutantrole I'état d'éveil. Plutot, ce
systéme correspond a une structure du cerveauvequigp lEmergenceale certains états
internes cohérents. Mais lorsque ces états surviénoe n'est pas le fait d'un systéme
particulier. Le systéme réticulaire estcessaire mais nonsuffisant pour permettre
certains états cohérents, comme I'éveil ou le sam@iest I'animal qui est endormi ou
réveillé, ce ne sont pas les neurones réticula{iatela, 1989, p. 73).

Références bibliographiques

Bronckart, J.-P. (1985). Vygotsky, une oeuvre erved#, in Schneuwly, B. &
Bronckart, J.-P., eds : Vygotsky aujourdhui. Pabelachaux-Niestlé.

Brossard, M. (1992). Un cadre théorigue pour abdhékeide des éléves en situation
scolaire. Enfance, Tome 46, n° 4, 189 a 200.

Brousseau, G. (1986). Théorisation des phénomeérasseignement des mathématiques.
Thése de Doctorat d'Etat es Sciences. Universitgaddeaux 1.

Brousseau, G. (1994). Perspectives pour la didastilps mathématiques, dans M. Artigue,
R. Gros, C. Laborde, P. Tavignot (eds). Vingt desdidactique des mathématiques
en France. Grenaoble: La Pensée Sauvage EditipnS1g66.

Bruner, J-S. (1983). Le développement de I'enfaatoir faire. Savoir dire. Paris: PUF.

Bruner, J-S. (1991). Car la culture donne formeéeaptit. De la révolution cognitive a la
psychologie culturelle. Paris : Eds Eshel.

Chevallard, Y. (1985). La transposition didactiqde savoir savant au savoir enseigné. La

Pensée Sauvage, éditions Grenoble : 1991 nouwtleré



-13 -

Chevallard, Y. (1988). Sur l'analyse didactique.ue&tudes sur les notions de contrat et
de situation. Publications de I''REM d'Aix-Marsejl14.

Coll, C. (1993). Psicologia y Didacticas : unacéta a debate. Infancia y Aprendizaje, pp. 62-

63, pp. 59-75.

Doise, W. & Mugny, G. (1981). Le développement abaie lintelligence. Paris : Inter
Editions.

Gilly, M. (1988). Interaction entre pairs et comstions cognitives : des travaux
expérimentaux de laboratoire au terrain pédagegig&European Journal of
Psychology of Education, numéro spécial 'Le famutement de l'enfant a I'école:
bilans et perspectives psychologiques et didaesiqpp. 127-138.

Gilly, M. (1992). Psychologie sociale des consiamd cognitives : perspectives
européennes. Bulletin de Psychologie, Tome XLVK12.

Grossen, M. (1994). Theoretical and Methodologahsequences of a change in the Unit of

Analysis for the study of Peer Interactions in afRm Solving Situation. European

Journal of Psychology of Education, vol. IX, n°159-173.

Ifrah, G. (1981). Histoire universelle des chiffrBaris : Seghers.

Inhelder, B., Sinclair, H., & Bovet, M. (1974). Agmtissage et structures de la connaissance.

Paris : PUF.

Johsua, S., & Dupin, J.-J. (1993). Introduction & didactique des Sciences et des
Mathématiques. Paris : PUF.

Jung, C-G. (1962). Présent et avenir. Paris: DeGoélthier

Karmiloff-Smith, A. (1987). Function and process @omparing language and cognition,
in J. Wertsch : Social and functionnal approacteedanguage and thought. New-
York : Academic Press, pp. 185-202.

Larroze-Marracq, H. (1995). Approche socio-cogmitile la résolution de problemes
mathématiques. Le rble du contexte didactique d#s représentations de
l'activité et les stratégies de résolution. Thede doctorat de Psychologie.
Université de Bordeaux II.

Leontiev, M. (1976). Le développement du psychisheis : Ed. Sociales.

Perret-Clermont, A.-N. (1979). La construction ‘d&elligence dans l'interaction sociale.

Berne : Peter Lang, Collection Exploration.

Perret-Clermont, A.-N., & Nicolet, M. (Eds.) (1988Interagir et connaitre. Enjeux et
régulations sociales dans le développement dgbgaibusset (Fribourg) : Delval.
Piaget, J. (1923/1936/1946). Le Langage et la Rem$®z I'Enfant. - La Naissance de
I'Intelligence chez l'enfant - La Formation du $gie chez I'Enfant. Neuchatel et

Paris : Delachaux et Niestlé.

Piaget, J. (1926). La Représentation du monde ldfefant. Paris : PUF,Negdition, 1976.
Piaget, J. (1969). Psychologie et Pédagogie. Hagisoél-Gonthier

Piaget, J. (1972). Problemes de psychologie garetRaris: Denoél-Gonthier

Piaget, J., & Inhelder, B. (1941). Le développemdaes quantité physiques chez l'enfant.
Neuchétel et Paris : Delachaux et Niestlé.

Riviere, A. (1990). La psychologie de Vygotsky. ¢& Mardaga

Schneuwly, B. (1987). Les capacités humaines sest abnstructions sociales. Essai sur
la théorie de Vygotsky. European Journal of Pskaho of Education, vol. I, n°
4, 5-16.

Schubauer-Leoni, M.-L. (1986). Maitre-Eléve-Savohnalyse psychosociale du Jeu et des

Enjeux de la Relation Didactique. These de docthhaiversité de Geneve.

Schubauer-Leoni, M.-L. (1986). Le contrat didacdiqu un cadre interprétatif pour
comprendre les savoirs manifestés par les élévesmtghématiques. European Journal

of Psychology of Education, 2, 139-153.

Schubauer-Leoni, M.-L., & Grossen, M. (1993). Ndgting the Meaning of questions in

Didactic and Experimental Contracts. European JdwhPsychology of Education, vol.

VIIl, n° 4, 451-471.



-14 -

Varela, F. (1989). Connaitre les Sciences CogmitiVendances et Perspectives. Paris : Ed. du
Seuil.

Vygotsky, L.-S. (1934/1985). Pensée et Langageis P&ditions sociales.

Wallon, H. (1941/1968). L'évolution psychologiguelénfant. Paris: A.-Colin eds.

Wallon, H. (1942/1970). De l'acte a la pensée.sPdflammarion.

Larroze-Marracq, H (1999). Apprentissages scolaires constructions des
connaissances : de Piaget a Vygotsky. Aprendizag€&masenvolvimento, VIII (29/30),
109-1109.



